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1 — A PESQUISA COM CRIANGAS EM
INFANCIAS E A SOCIOLOGIA DA INFANCIA /
SOCIOLOGIA DA INFANCIA NO BRASIL

ABRAMOWICZ, Anete. Cap. 1; FARIA Ana Lucia Goulart de;
FINCO, Daniela (Orgs.). Campinas, SP: Autores Associados,
2011 (Colegao Polémicas do nosso tempo).

Disponivel em:
http://cascavel.ufsm.br/revistas/ojs-2.2.2/index.php/reveducacao/article/view/1602/897

2 - POR AMOR E POR FORCA
ROTINAS NA EDUCAGCAO INFANTIL

BARBOSA, Maria Carmen Silveira
Porto Alegre: Artmed, 2006

CAPITULO 6 - A rotina como categoria pedagégica

A rotina é marcada pela sua regularidade em agdes que se repetem
mantendo um padrao caracteristico com pequena variagdo, sendo percebida
por aqueles que pertencem a area. As sequéncias das rotinas sdo definidas
pela educadora ou pela institui¢ao.

Em todas as rotinas estdo presentes atividades de cuidado e
pedagdgicas levando-se em conta questdes de higiene, de horarios da escola,
recreio, lanche, jogos entre outros.

E comum que algumas rotinas estejam ligadas a habitos consolidados e
indiscutiveis ou tradicao social devido a inércia institucional. Estudar o que de
fato compde uma rotina pode permitir ao educador analisar qual o conteudo
transmitido por ela, que praticas sao assimiladas por seus praticantes, que
habitos de estruturacdo moral e mental estdo sendo constituidos e que
subjetividades estdo sendo definidas.

A partir de uma pesquisa de campo realizada no Rio Grande do Sul com
trés escolas sendo duas publicas e uma privada, atendendo criangas na faixa
etaria entre 4 meses a 6 anos, a autora apresenta quatro fatores que
fundamentam e apoiam a realizagao das rotinas pedagdgicas — a organizagao
do ambiente; o uso do tempo; a selecdo e as propostas de atividades; a
selecdo e a oferta de materiais. Esses fatores definem os modos de pensar,
prescrever uma rotina e permitem perceber a funcdo padronizadora das
rotinas. Assim categorizar e classificar uma rotina torna-se necessario para se
ter uma melhor compreenséo da fungédo pedagogica e social, quais os modos
de operar e talvez poder redimensiona-la.


http://cascavel.ufsm.br/revistas/ojs-2.2.2/index.php/reveducacao/article/view/1602/897

A autora escolheu trabalhar com as rotinas diarias pelo fato de elas
serem as mais referidas pelos educadores e aparecem com maior frequéncia
em livros didaticos. S4o as primeiras a serem percebidas pelas criangas, além
de terem periodos bem delimitados, marcando os momentos de iniciar o dia, de
estar acordado e da hora de dormir.

CAPITULO 7 - A organizacdo do ambiente

O termo ambiente foi escolhido, pois é a ele que estamos ligados. Nas
palavras da autora, um ambiente € um espacgo construido, que se define nas
relacbes com o0s seres humanos por ser organizado simbolicamente pelas
pessoas responsaveis pelo seu funcionamento e também pelos usuarios e o
espaco fisico é o lugar do desenvolvimento de multiplas habilidades e
sensacgoes.

Varios estudiosos tém analisado as relagdes entre ambiente e espaco
fisico bem como entre tempo e espacgo. Santos (1995), por exemplo, apresenta
varios tipos de relagcdes espacgo-temporais: 0 espaco-tempo mundial, o espaco-
tempo cidadao, o espago-tempo produtivo, o espago-tempo doméstico e o
espacgo-tempo cidaddo. Cada um deles tem sua subjetividade.

O ambiente é fundamental na constituicdo dos sujeitos, por ser um
mediador cultural tanto da génese como da formagéo dos “primeiros esquemas
cognitivos e motores, ou seja, um elemento significativo do curriculo, uma fonte
de experiéncia e aprendizagem. (Frago e Escolano, 1998 p.26). Segundo
esses mesmos autores, a educagao das criangas pequenas, a concepgao e os
usos do ambiente s&o especialmente importantes.

Para se construir a tomada de consciéncia do seu proprio corpo em
relacdo ao ambiente, a crianga passa por diferentes estagios, nos quais vai
tomando contato e transformando suas relagdes com alguns dos constituintes
espaciais, como vizinhanca, separacdo, ordem e sucessdo espacial,
envolvimento e fronteiras. A partir dos espacos vividos, as criangas vao
estruturando as relagdes topoldgicas, o espago percebido, as relagdes
projetivas e os espacgos concebidos que levam as relagdes euclidianas. As
nogdes de tempo, espacgo, objeto e causalidade sao simultdneas e constroem-
se nos primeiros anos de vida. E necessario um ambiente que torno presentes
esses aspectos e que os faga objeto de interesse e de necessidades das
criangas.

A organizacdo do ambiente traduz uma maneira de compreender a
infancia, de entender seu desenvolvimento e o papel da educacdo e do
educador. Pensar no cenario onde as experiéncias fisicas, sensoriais e
relacionais acontecem € um importante ato para a construgdo de uma
pedagogia da educagdo infantil. Deve-se refletir sobre a luz, a sombra, as
cores, 0os materiais, o olfato, o sono e a temperatura. Projetar o ambiente seja
interno ou externo, favorece as relagdes entre as criangas, as criangas e 0s
adultos e as criangas e a construgao das estruturas de conhecimento.

E possivel citar alguns modelos de elaboragdo e uso do espaco fisico na
educacao infantil. O padrao das creches, por exemplo, apresenta, em geral,
espacgos bem definidos e estanques, onde ha preocupagdo com o arejamento,
o tipo de iluminagao, o tamanho das salas, a relagdo do espago com o numero
de criangas, a limpeza constante, a higiene, a saude e o resguardo do corpo. A
tradicdo da organizacao do ambiente foi a de arranjar o espago tendo como
base o discurso higienista da puericultura. Desta forma a creche assemelhava-
se mais a um hospital do que a uma instituicdo para criangas sadias. Ja as pré-
escolas, programadas para criangas maiores, funcionando dentro de escolas,
tiveram maior influéncias das salas de aula do ensino fundamental. Os grandes



modelos institucionais para a arquitetura da educacéo infantil foram a escola e
os hospitais.

Entre os séculos XIX e XX, as pedagogias ativas propuseram uma nova
organizagdo espacial com plantas baixas, indicando sugestdes para a
arrumacao das salas. As proposi¢gdes das escolas ativas combinavam com o
modelo das sociedades industriais modernas, tendo como base os principios
de uma racionalidade funcional. Um protétipo seria de espagos amplos,
iluminados, com materiais diversos que poderiam ser usados de varias
maneiras, mas seriam espagos caros, complexos e muito elaborados. A ideia
central das pedagogias modernas é a de que € preciso juntar, trabalhar
coletivamente.

Atualmente, encontramos a proposta de um espago educacional para
criangas que procura o conforto dos usuarios, demarcando um estilo de vida,
fazendo arranjos espaciais baseados em estudos sobre as caracteristicas do
desenvolvimento infantil, mantendo grande semelhanga com os novos espacos
sociais urbanos. A arquitetura é uma linguagem que expressa, para além das
paredes concretas, uma ordem simbdlica, valores e discursos.

Muitas vezes, a propria arquitetura € um marco fundamental para o
reconhecimento da politica de educacao infantil proposta. Como exemplo, as
creches da LBA (Legido Brasileira de Assisténcia), que tinham um tipo de
desenho, reproduzido em todo o Brasil. Alguns projetos apresentam um estilo
arquiteténico uniforme, ndo pensando em posicao solar, diferengas climaticas,
tipo de terreno, faixa etaria dos usuarios, etc., havendo uma planta padréo que
€ colocada independente das necessidades reais. Assim, para entender melhor
uma instituicdo, € importante saber um pouco da histéria do prédio, do projeto
inicial, quem o projetou, materiais utilizados, como foi construido, etc. O tipo de
edificacdo, o tipo de pintura, a escolha do nome, a existéncia ou ndo de
bandeiras ou placas de bronze, de cartazes e imagens presos na parede é todo
um jogo de simbolismo que vincula a escola infantil a uma certa tradicéo
cultural (Frago,1998 pg 39)

Comparando-se escolas brasileiras com europeias percebem-se
algumas diferengas. Como por exemplo, patios cobertos na ltalia e Espanha
representando os lugares publicos e coletivos das escolas infantis. As criangas
europeias aprendem desde cedo a cuidar da limpeza e do ambiente.
Organizar-se e utilizar seu ambiente coletivamente e com cuidado séo
aprendizagens da educacdo infanti. No Brasil, vestigios da cultura
escravocrata, faz com que se tenha sempre um adulto limpando as salas. Na
Europa, em geral, as escolas se preocupam com a saude dos educadores e
colocam cadeiras e mesas adequadas a sua altura. As salas dos educadores,
professores e funcionarios, os refeitorios dos adultos e criancas também sao
construidos levando-se em conta os diferentes tamanhos entre as pessoas.

Os espacgos sao utilizados de acordo com as rotinas propostas. Em
algumas instituicbes as criangas ficam o tempo todo em um unico espaco,
enquanto que em outras, a rotina acontece em diferentes ambientes, como
refeitorios, biblioteca, sala de artes, entre outros.

Os ambientes disponiveis criam variacbes nas rotinas, e as rotinas
também sdo marcadas por deslocamentos espaciais com adaptagdo ao novo
ambiente e da organizacdo apds o uso. Os educadores, nesses momentos, se
valem de cancdes, frases conhecidas e outros tipos de sinalizagao.

Cada vez que se muda o cenario, que se trabalha em um novo contexto,
surgem novas alternativas de acdo. Trabalhar com pintura em uma sala é um
tipo de atividade que muda ser for feita em um atelié de pintura. Dangar na sala
tem um objetivo que muda se for em uma sala de espelhos. Os espagos criam
novas formas de ac¢ao, de movimento e de experiéncia.



O espaco fisico opera favorecendo ou nao a construgao das estruturas
cognitivas e subjetivas das criangas. Impde limites ou abre espago para a
imaginagao dos adultos que criam ambientes (com auxilio das criangas) ricos e
desafiantes, onde todos tenham a possibilidade de ter vivéncias e experiéncias
diferenciadas, ampliando suas capacidades de aprender, de expressar seus
sentimentos e pensamentos. A disponibilidade de ambientes variados e a
variagdo dentro de um mesmo ambiente ampliam o universo cultural e
conceitual das criangas.

CAPITULO 8 - Os usos do tempo

Varias mudangas ocorreram com o tempo: passou-se do ritmo da
natureza, ciclico, para o ritmo linear do relégio — o tempo que comecga e
termina. O homem comegou a planejar o seu tempo junto com os demais.
Desta forma, o tempo pessoal e o tempo social passaram a se confundir.

Até o inicio do século XX, os conceitos de tempo e espago, simbdlicos
na cultura ocidental, estavam completamente vinculados ao tempo e ao espaco
absolutos.

A histéria dos conceitos de tempo, espaco e tempo-espaco na fisica foi
marcada por fortes rupturas e reconstru¢des epistemoldgicas. Essa visao que
da plasticidade ao espaco e ao tempo € o fundamento da relatividade geral e
expressa a superacao da visao rigida da fisica classica.

A regularidade dos ritmos, o ordenamento da vida e a temporalidade da
modernidade fazem-se presentes a partir do reldgio. Ele € um simbolo cultural
e um mecanismo de controle social da duracéo do tempo.

O uso do relégio na escola infantil representa a introdugdo ao mundo
externo, ao mundo dos adultos. Muitos outros relégios passam a fazer parte da
vida das criancas na escola infantil: o relégio de papelao usado para aprender
as horas, os reldgios de pulso de plastico, o reldégio de sol no chao, o sinal que
demarca as horas de entrada e saida.

O tempo e o espaco podem ser analisados como fontes de poder social.
Ao refletir sobre o espago e o tempo podemos submeter-nos a autoridade e a
tradicdo ou criar espacos particulares para a resisténcia e a liberdade diante de
um mundo previamente medido e organizado. O modo como experimentamos
0 espaco e o tempo é extremamente importante para a nossa constituicao
como sujeitos sociais e para a maneira como nos relacionamos com os demais.

Vivemos uma época de aceleracdo permanente do tempo e, muitas
vezes, ndo sabemos o exato sentido desse movimento. E o tempo do capital
que assume sua prioridade, exercendo sua hegemonia sobre os distintos
tempos, como o da familia, das escolas, das criancas, provando conflitos entre
estes modos de ver e medir os tempos.

Os tempos de grande parte das instituicbes educacionais continuam, em
sua maioria, sendo o tempo do inicio da modernidade, tempo rigido, mecanico,
absoluto. Algumas instituicbes tentam um novo tipo de marcagdo de tempo e
de insercado do tempo do capital no da vida das criancas. Isso é visivel com a
aceleragao que incentiva as criangas pequenas iniciar atividades cada vez mais
cedo, antes de e, se possivel, cada vez mais rapido, para que adquiram um
maior numero de habilidades para competir no mercado. Atividades adultas sao
cada vez mais introduzidas: informatica, idiomas, judd, balé, musica, etc.,
sempre marcadas pela competi¢ao, qualificacdo para o trabalho, etc.

A aprendizagem do tempo e de seus instrumentos ndo € feita
rapidamente, sendo necessarios muitos anos e uma série de experiéncias para
poder construi-la como um dominio pessoal (Elias, 1997). A escola e,
atualmente, as creches e as pré-escolas, com suas repeticdes, com seus



ritmos e duragdes, ensinam a todos “a aprendizagem da ordem do tempo”
(Escolano, 1993 p. 131).

Em certo sentido, é possivel afirmar que o modo de usar o tempo nas
instituicdes educativas nao foi reformulado desde sua invengao, no século XIX.
A principio, pode-se afirmar que a literatura pedagdgica brasileira gira em torno
de duas tematicas basicas, que podem ser vistas como concomitantes e
complementares: de um lado, a concepcdo de que € na infancia que as
criancas constroem as nogbdes temporais fazendo-se necessario criar
circunstancias ou situagdes em que elas possam estruturar tal nogao e do outro
lado, a necessidade de organizar o trabalho com as criangas de modo a
harmonizar objetivos, situagbes, suas caracteristicas, etc. A construgdo do
tempo € uma aquisi¢ao psicologica e sociocultural.

Existem rotinas nas instituigbes educacionais que s&o anuais (periodo
de entrega de avaliagbes), outras que acontecem de acordo com as estagdes
do ano (uso da piscina, por exemplo), outras mensais (aniversariantes do més)
e ainda rotinas semanais (dia de trazer brinquedo ou aula especial). Outra
caracteristica das rotinas é que se alternam em tipos de atividades: das
dirigidas para as livres, dos momentos de cuidado corporal para os de trabalho
intelectual, das atividades coletivas para as individuais, do pedagdgico para a
brincadeira. O ideal € que haja um equilibrio na alternancia entre as atividades.
A alternancia € pensada a partir de um mito pedagdgico que afirma que as
criangas tém uma atencado flutuante e pouco tempo de concentracdo nas
atividades.

Normalmente, existe uma sequéncia entre as atividades que deve ser
previamente estabelecida seguindo um padrdo. Primeiramente, a organizagao
com as criangas pequenas a partir de suas necessidades fisioldgicas imediatas
(sono, fome entre outras) e também das suas experiéncias afetivas: é em
relacdo a estes ritmos temporais que o menino e a menina comeg¢am a
diferenciar os diversos momentos no dia, o que, por sua vez, vai permitir tanto
lembrar o que se viveu como fazer antecipacbes sobre o que vai suceder.
(Martin, 1996, p. 53).

Quando as criangas frequentam um so6 turno, a rotina é geralmente
composta pela entrada, o jogo livre, a rodinha, o trabalho dirigido, o banheiro, o
lanche, o recreio, o trabalho diversificado, a organizacgao final, a despedida e a
saida (estrutura basica de uma rotina de meio periodo). Em relagéo as rotinas
de periodo integral podem ocorrer variagbes em funcdo da mudanca dos
adultos. Segue rotina de meio periodo quando a professora esta, depois
almocgo e descanso. Durante a tarde, recreacdo que pode ser brincadeira livre
ou oficinas. Pode-se também, repetir a sequéncia do turno anterior. Na
mudanca dos adultos € que podem ocorrer as variagdes. O objetivo da
sequéncia € que, na relagdo com as pautas temporais, mais ou menos
estaveis, a crianga comece a diferenciar o seu tempo interno do tempo exterior,
a construir habitos sociais coletivos e a diferenciar os momentos do dia.

O uso do relégio também influi na elaboracéo e na execucao das rotinas.
Pode-se classifica-las em turnos: integral e parcial. No turno parcial é mais
comum uma énfase menor nas atividades ligadas a saude, a higiene e a
alimentagcao, pois se pressupde que isso aconteca nas residéncias das
criangas. O enfoque é mais em atividades cognitivas, ludicas e de formagéao de
habitos e atitudes. No turno integral, como as criangas passam de 8 a 12 horas
dentro das instituicbes, todas as areas devem ser atendidas. Devem ser
observados os tempos de transicdo na sequéncia das rotinas. As vezes ha
pressa para interromper uma atividade em fungdo de outra, mesmo sendo
apreciada; em outros momentos, as criangas esperam muito. E preciso
compreender como uma atividade se articula com a outra. Tanto para articular
as atividades quanto a duracido delas, deve estar contemplado no esbocgo da



rotina. Parece estar em desuso a pratica de cronometrar as atividades, apesar
do controle grande do reldgio pelos adultos.

Na educacao infantil sdo poucas as vezes que se estabelecem relagao
dos horarios internos das atividades na instituicdo com o horario do mundo
externo: ndo sao 10 horas, é a hora do recreio, a hora do descanso ou do sono
ndo sao 13 horas, é depois da hora do almoco. Dessa forma, uma linguagem
interna acaba sendo padronizada também entre os adultos.

Os ritmos também s&o considerados na organizagdo das rotinas. Os
ritmos bioldgicos, que, em geral, sdo atendidos nas rotinas dos primeiros anos,
sao progressivamente abandonados por outras atitudes: ndo € hora de ir ao
banheiro, n&o se pode tomar agua, etc.

A fixidez da sequéncia, da duragdo das atividades, de uma ordem
predeterminada € uma das caracteristicas das rotinas. Sempre ha a
necessidade de repetir certos habitos que s&o necessarios a sobrevivéncia,
assim como repetir determinadas ag¢des que trazem prazer, conhecimentos; ao
repetir, aprende-se a fazer algo que se sabe de um jeito diferente, qualificando-
se habilidades que estdo sendo desenvolvidas.

A repeticao € um dos elementos constituintes do inconsciente. Para a
psicanalise, ha um paradoxo: na verdade nada se repete, nada é igual ao ja
vivido. Ler e reler o mesmo livro apresenta experiéncias diferentes. Assim, a
repeticao esta condenada ao fracasso, mas € preciso realiza-la na procura do
objeto perdido.

Nas rotinas da educacéo infantil, pode-se dar as criangas experiéncias
com o sentido de continuidade, de ser a chave do tempo que comporta a ideia
de concluir amanha algo iniciado hoje, mas € comum que isso nédo esteja
presente nas rotinas.

A seriacdo é também uma funcdo temporal observada nas instituicbes
educacionais. A divisdo das turmas acontece a partir da demarcagao das
diferencas das caracteristicas das idades, muito mais do que os pontos em
comum que elas possam ter.

As rotinas para a faixa etaria de 0 a 3 anos (bercario e maternal),
apresentam atividades ligadas aos cuidados corporais. Deve se levar em conta
que, apesar de atenderem a uma demanda de sobrevivéncia bioldgica, também
respondem a necessidades socioculturais e cognitivas e que, por isso, sao
profundamente pedagdgicas.

Dos 4 aos 6 anos, de certa forma as rotinas negam as necessidades
corporais procurando regula-las de acordo com os padrbes sociais. Had uma
concentracdo nas atividades que socializam, que criam habitos, que ensinam
habilidades e que fixam conteudos. Existe uma maior variabilidade nos
momentos, nos tempos mais curtos de duragdo e na maior énfase nos
processos de transmissao de informagdes e preparacdo para a escola
fundamental. A diferenciagao por faixa etaria € um dos critérios mais utilizados
para a elaboracao das rotinas.

A quem pertence o tempo? Um dos objetivos centrais da temporalizacao
da vida das criangas esta relacionado a estruturacao do tempo coletivo, mas
deve-se fazer isso sem deixar de respeitar os tempos pessoais.

CAPITULO 9 - A selecio e a oferta de materiais

As rotinas eram, até pouco tempo atras, uma estrutura muito mais
implicita do que explicita. Nas aulas de didatica, aprendia-se como organizar o
dia das criangas, mas nao se fazia clara referéncia aos objetivos dessa
organizacgao, as decisdes que envolvem os modos de fragmentar e de ordenar
o tempo e o espago das criangas. Como uma marca da pedagogia ativa, o
planejamento cooperativo ou democratico comegou, de certo modo, a



desvendar os rituais que nao apareciam anteriormente. Para Abi-Saber (1963)
o planejamento deveria ser feito coletivamente, com a participacdo das
criangas, e escrito em um quadro de giz ou cartaz.

Os exemplos de rotinas e as formas de representacdo das mesmas tém
como objetivo permitir que as criangas possam compreender o tempo, tomando
consciéncia da ordem das atividades do dia, da semana e assim por diante, de
tal forma que saibam que podem organizar esse tempo para criar consciéncia
sobre 0 que acontecera depois. A apropriacdo das rotinas pelas criancas e
pelas educadoras pode levar a um novo tipo de organizag¢ao do cotidiano.

As representagdes visuais das rotinas, feitas com a participagao de
todos, parecem contribuir para organizar o trabalho, favorecendo as escolhas e
dando uma dimensao mais ativa a construgao das nog¢des temporais.

Outra forma de se tratar a questdo dos materiais e as suas relagbes com
as rotinas é a possibilidade concreta que os materiais podem oferecer para
influenciar os diversos modos de organizagao das rotinas.

Froebel e Montessori, entre suas grandes contribui¢cdes, esta a ideia de
que as salas de educacgao infantil necessitam de diversos tipos de jogos e de
materiais. Os materiais considerados apropriados para organizar os espagos
educativos para as criangas pequenas foram transformando-se ao longo dos
anos.

Goldschmied (1998) diz que as criangas bem pequenas s&o uma nova
pessoa em formagao necessitando ndo somente atencéo fisica, mas, também,
relagdes humanas e estimulos materiais que ativem, desde os primeiros
meses, a sua grande capacidade de desenvolvimento mental. Do mesmo modo
que se cuida da dieta alimentar da crianga para que seja variada, & preciso
cuidar da dieta mental e assegurar a crianga uma boa qualidade e a
continuidade das experiéncias e das descobertas do mundo ao seu redor.

E claro que as criangas pequenas conseguem divertir-se e aprender com
poucos materiais presentes na sala, mas sabe-se que a educacgao, nessa faixa
etaria, ocorre, principalmente, pelo tipo de experiéncias que as criangas
realizam, pelo tipo de relagdo que estabelecem com outras criancas e adultos,
pela diversidade do ambiente e dos materiais disponiveis.

Uma das dificuldades em relacdo a aquisicao de materiais € o preco.
Alguns materiais sdo de consumo n&o duraveis e precisam ser constantemente
repostos. Isso pode ser a causa da pequena diversidade de oferta de
brinquedos, jogos e materiais variados, como cola, tesoura, lapis, papéis,
plasticos, tecidos, etc. Em relacdo a oferta, nos ultimos anos, a industria
brasileira ampliou a producdo de jogos e equipamentos educativos e os
governos incentivaram a importagdo de brinquedos. Lembrando que os
materiais ndo industrializados também sao uma alternativa, como € o caso da
sucata. A pesquisadora inglesa Goldschmied (1998) sugere como materiais,
cubos de madeira, livros com ilustragdes, bolas, tampas de potes. Materiais
que sdo encontrados com facilidade. Incentiva também, o uso de bolas de |3,
anéis de 0sso, objetos feitos de madeira, metal, borracha, tecido, pele e papel.

Os materiais sdo elementos essenciais na organizagao das rotinas. Sua
existéncia, sua variedade e sua exploragdo sdo fatos que levam a criar
alternativas em termos de atividades para os grupos. A existéncia de um amplo
repertorio de materiais escolhidos pelos educadores, adequados as criancas, €
um elemento que pode ampliar a variedade das atividades das rotinas, dar
tranquilidade ao educador para poder criar novas agdes e nao repeti-las,
permitindo que as criangcas possam envolver-se mais nas suas acoes,
realizando brincadeiras coletivas e individuais. A sele¢do, a construgao e a
oferta de materiais sao elementos de uma educacéo indireta.



CAPITULO 10 - A selecdo e a proposta de atividades

Normalmente, as atividades de socializacdo sdo as demarcadoras das
subdivisbes dos tempos institucionais. Sao elas que marcam o inicio, o0 meio e
o fim do turno de trabalho dos educadores e do tempo de atendimento as
criancas. E importante que esse tipo de atividade esteja sincronizado com
todas as demais da instituigao, pois de sua execugao por um grupo depende a
execugao por outro.

Um modo diferente de subdividir as atividades de rotina é diferenciando-
as entre as de cuidados e as de educacao. A énfase entre uma ou outra se da,
principalmente, pela faixa etaria, pela origem social das criangas e pelo tipo de
organizacéo institucional.

Os modelos de atividades de rotina para as creches geralmente centram
sua atencdo no corpo das criangas e em seus aspectos biolégicos. Ha uma
atencao maior nos cuidados, na higiene, na alimentagao e na saude. A questéo
da divisdo entre as atividades biologicas e culturais € importante para a
educacao infantil. Os atos relacionados aos cuidados das criangas, apesar de
estarem determinados pela natureza, também estdo impregnados de sentidos
socioculturais.

As atividades de cuidado sao bem mais complexas do que ensinavam as
teorias homogeneizantes da puericultura. A execugdo dos cuidados em
contexto extrafamiliar, se nao for refletida sob o ponto de vista sociocultural,
pode causar conflitos e desadaptacdo ao novo ambiente. Nas creches ha uma
maior atencdo e uma derivagdo direta das necessidades naturais nas
propostas pedagodgicas. Existe uma menor variabilidade na sequéncia das
atividades propostas, sua execucao é rigida, tendo em vista a satisfacdo das
necessidades corporais. Uma caracteristica dessa faixa etaria é que as
atividades sdo mais lentas, o tempo exigido € mais amplo e ndo ha a exigéncia
de que as criangas cumpram os tempos previamente definidos.

Nos modelos para a pré-escola, a aten¢ao da rotina passa do corpo para
a mente da crianga. As rotinas tornam-se mais proximas ao modelo escolar,
cada vez ha uma menor preocupagao com a pedagogia das situagdes de
cuidados. Ainda assim, continuam as atividades de socializagdo das rotinas e
uma menor parcela do tempo € usada nas atividades de cuidado pessoal.

Entre as criancas maiores, ha uma diversificacido da sequéncia temporal
das atividades; a duracdo dessas € menor, havendo também uma menor
tolerancia a diversificagdo das atividades, mas uma maior rigidez nos tempos
de execucao.

Juntamente com a problematica da divisdo das atividades nas de
cuidados e nas pedagdgicas, pode-se encontrar outra questdo, a da divisdo do
trabalho. Dentro das salas de educacgao infantil, estdo varios adultos com
formacgdes diferenciadas, que, em geral, reproduzem a divisdo do trabalho feita
na nossa sociedade. Dentro de grande parte das creches, sejam elas publicas
ou privadas, aparecem no minimo dois grupos de profissionais: os professores,
com formacéo académica, e o profissional sem formacéo especifica, com baixa
escolaridade.

O saber especializado tem um lugar importante na vida contemporanea,
e é a partir do acesso a ele que muitas maes, instituicdes e educadores vao ter
parametros para decidir sobre a sua acdo. O importante seria ndo se colocar
em um lugar de subordinagcdo ao saber, mas reconhecer a diversidade dos
saberes cientificos e populares, as suas contraposicdes e
complementaridades, pois a diversidade das produgdes cientificas € grande.

As rotinas impdéem as atividades um ritmo, um tipo de inter-
relacionamento, um tempo de duragdo, modos de diversas atividades
conectarem-se umas as outras, modos de fazer transigdes de uma situagao a



outra. As possibilidades dos ambientes, o tempo dispensado para realizar as
atividades e os materiais oferecidos sao decisivos para haver maior ou menor
grau de variabilidade na proposi¢ao de atividades.

Se o planejamento da educacgao infantil for feito a partir de um plano de
curso, com muitos conteudos, divididos em subconteudos, esmiucados, torna-
se dificil flexibilizar as rotinas diarias, pois todas as atividades ja estdo com o
seu tempo programado. A rotina, muitas vezes, acaba tornando-se uma camisa
de forga para a execugao de planejamentos mais flexiveis. O planejamento do
ensino fundamental preocupa-se com o0s objetivos, os conteudos, as
estratégias, os recursos, as atividades de ensino, a avaliagdo e fragmenta o
tempo, para poder controla-lo e executar o que foi previamente planejado.

Segundo Batista(1998), as atividades, em geral, sao definidas pelo
tempo. O que importa € cumprir o previsto, a rotina e os horarios. As
aprendizagens, as vivéncias grupais, a repeticdo ou as variagdes sobre o
mesmo tema sdo parcialmente proibidas pela exigéncia de terminar tudo em
tempos curtos. Para criangas entre 0 e 6 anos rotinas como comer com garfo,
comer com colher, usar o copo de vidro sdo experiéncias que elas
desenvolvem nesses primeiros anos. Esses conteudos também sao aprendidos
em casa, mas nos contextos educativos podemos encontrar um diferencial:
esses conhecimentos e atitudes sao levados da esfera privada (casa) para a
publica e ressignificados por experiéncias transculturais e pelas intengdes
pedagdgicas.
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4 — PROJETOS PEDAGOGICOS NA EDUCAGAO INFANTIL
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APRESENTACAO

Nesta obra o dialogo entre teoria e pratica permeia todo o texto e para que isso acontecesse
foi de fundamental importancia a parceria de escolas e de professoras que organizam seu
trabalho educativo em torno dos projetos de trabalho.

O livro estrutura-se em dez capitulos.

1° capitulo - Aborda as origens da palavra projeto e como foi sendo construido nos diferentes
momentos da histéria da educacéo.

2° capitulo- Justifica a retomada desse modo de organizar o ensino na perspectiva dos novos
paradigmas da ciéncia, explicitando como se da a aprendizagem humana e o que significa
trabalhar com projetos no contexto atual.

3° capitulo - Busca na etimologia da palavra projeto seu entendimento em uma abordagem
pedagogica.

4° capitulo - Procura fazer compreender que trabalhar com projetos ndo se encerra nas
paredes de uma sala de aula.

5° e 6° capitulos- Discuti as questdes mais estruturais, voltadas ao planejamento: diferentes
modos de operacionaliza-lo e o papel que desempenham os diversos atores desse processo:
educadores, alunos e pais.

8° e 9° capitulos — Demonstra que é necessario rompermos com as tradicionais praticas
usadas para avaliar quando nos propomos a trabalhar com projetos de trabalho.

10° capitulo- Traz uma abordagem do trabalho desenvolvido na regido da Reggio Emilia, na
Italia, realizando uma breve discussao metodolégica e a exemplificagdo do cotidiano, por meio
do relato de um projeto desenvolvido em uma das escolas dessa rede de ensino.

Capitulo 1: ERA UMA VEZ...
TRAJETOS E PROJETOS

A vida dos seres humanos € constituida por uma constante elaboragao e reelaboracéo de
projetos. Esse vocabulo, portanto, ndo é de dominio exclusivo do campo educacional.
Observamos o uso dos projetos em diferentes areas do conhecimento, como a arquitetura, a
engenharia, a sociologia.

Na area educacional o movimento denominado Escola Nova teve um papel importante no
questionamento aos novos sistemas educacionais que emergiam no mundo ocidental fazendo
uma severa critica a escola tradicional, bem como as concepgdes de crianga, de aprendizagem
e de ensino. Esse movimento uniu educadores de varios pontos da Europa e da América do
Norte, estendendo-se também para outros continentes.

As propostas tedricas e metodolégicas emanadas da Escola Nova ndo eram certamente
unas em termos de alternativas pedagogicas, mas em todos os lugares onde se constituiu tinha
como objetivo a critica e a construgdo de uma visdo critica a educagdo convencional: “... a
necessidade de quebrar o quadro coercitivo dos programas escolares para suscitar certa
criatividade”.

Alguns de seus fundadores e principais representantes foram Ovide Decroly (1871-1932),
Maria Montessori (1870-1952) e John Dewey (1859- 1952). No Brasil, por meio da escrita de um
documento denominado Manifesto dos Pioneiros da Educag¢do (1932), educadores como
Lourencgo Filho, Paschoal Lemme, Cecilia Meireles e Anisio Teixeira agruparam-se em torno de
um grande movimento de democratizagdo da educagao, uma causa que em seu entendimento
beneficiaria as criangas brasileiras.

Em geral, os escolanovistas procuraram criar formas de organizagdao do ensino que
tivessem as seguintes caracteristicas:



A globalizagcédo dos conhecimentos,

O atendimento aos interesses e as necessidades dos alunos,
A sua participagdo no processo de aprendizagem,

Uma nova didatica

A reestruturacéo da escola e da sala de aula.

RN~

Visando essa nova organizagdo foram pensadas varias estratégias como os centros de
interesses (Decroly), os projetos e as unidades didaticas.

John Dewey e seu seguidor William Kilpatrick sdo apontados como o0s principais
representantes da pedagogia de projetos. Dewey acreditava que o conhecimento s6 é obtido
através da agao, da experiéncia, pois 0 pensamento é produto do encontro do individuo com o
mundo. O foco € a vida em comunidade e a resolugdo de problemas emergentes da mesma.
Nesse contexto, a sala de aula funcionaria como uma comunidade em miniatura, preparando
seus participantes para a vida adulta. A fung¢ao primordial da escola seria a de auxiliar a crianga
a compreender 0 mundo por meio da pesquisa, do debate e da solugédo de problemas, devendo
ocorrer uma constante inter-relacdo entre as atividades escolares e as necessidades e os
interesses das criangas e das comunidades.

Quatro passos eram considerados norteadores da planificagdo de um projeto: decidir o
proposito do projeto, realizar um plano de trabalho para sua resolugdo, executar o plano
projetado e julgar o trabalho realizado.

Dewey afirmava que “projetar e realizar € viver em liberdade” e levantava como principios
fundamentais para a elaboragao de projetos na escola:

a) principio da intencdo — toda agao para ser significativa precisa ser compreendida e
desejada pelos sujeitos, deve ter um significado vital, isto €, deve corresponder a um fim, ser
intencional, proposital;

b) principio da situagao-problema — o pensamento surge de uma situagao problematica que
exige analisar a dificuldade, formular solugdes e estabelecer conexdes, constituindo um ato de
pensamento completo;

c) principio da acdo — a aprendizagem ¢é realizada singularmente e implica a razdo, a
emocao e a sensibilidade, propondo transformagdes no perceber, sentir, agir, pensar;

d) principio da real experiéncia anterior — as experiéncias passadas formam a base na qual
se assentam as novas;

e) principio da investigagao cientifica — a ciéncia se constréi a partir da pesquisa, e a
aprendizagem escolar também deve ser assim;

f) principio da integracdo — apesar de a diferenciacdo ser uma constante nos projetos, &
preciso partir de situagdes fragmentadas e construir relagdes, explicitar generalizagdes;

g) principio da prova final — verificar se, ao final do projeto, houve aprendizagem e se algo
se modificou;

h) principio da eficacia social — a escola deve oportunizar experiéncias de aprendizagem
que fortalecam o comportamento solidario e democratico.

Hoje voltamos a falar de projetos, porém nao da mesma forma que a Escola Nova o fez.

E necessario dar-lhes “uma nova vers&o”, na qual estejaincluido:

1. O contexto socio historico, e ndo apenas o ambiente imediato,

2. O conhecimento das caracteristicas dos grupos de alunos envolvidos,

3. A atencéo a diversidade e

4. O enfoque em tematicas contemporaneas e pertinentes a vida das criancas.

CAPIiTULO 2: POR QUE VOLTAR A FALAR EM PROJETOS?

Em primeiro lugar, € preciso lembrar que grande parte das ideias pedagdgicas
desenvolvidas no inicio do século XX estiveram restritas a algumas experiéncias alternativas e
tiveram dificuldade para inserir-se nos sistemas educacionais nacionais porque eles tinham
como objetivo a construgdo de um outro sujeito social e epistémico. Além disso, seus objetivos



politicos e sociais ndo eram compativeis com os sistemas sociais € econdmicos e a escola
continuou executando ao longo do século XX um ensino que foi pensado no século XIX.

Em segundo lugar, podemos pensar no que tem sido denominada como a “crise da escola”,
isto &, ao fato de grande parte da populagao ter tido acesso a escolaridade ao longo do século,
porém essa frequéncia nao ter garantido a aprendizagem.

Em terceiro lugar, € importante considerar que a dinamica da vida das sociedades
contemporaneas pressupde outro modo de educar as novas geragdes e que as novas
caracteristicas da infancia e da juventude ndo tém sido consideradas nos modos de pensar e de
realizar a educacgao escolar.

OS NOVOS PARADIGMAS DA CIENCIA

O século atual inicia questionando a compartimentalizagcdo dos saberes e apontando a
passagem de um paradigma disciplinar para um interdisciplinar ou transdisciplinar ou, como
afirmaria Edgar Morin (2000), para a religagado dos saberes se quisermos resolver os complexos
problemas que a humanidade construiu, como a pobreza, as epidemias, o terrorismo, o
aquecimento global. Assim, introduzir na escola de educagéo infantil um curriculo apenas
disciplinar, ou somente continuar mantendo-o, é seguir na contramdo da construgdo do
conhecimento cientifico que neste momento realiza uma relagdo sistémica. Outra importante
conquista da ciéncia foi a de questionar a sua relagdo com a verdade. Passou-se de uma ideia
de verdade uUnica — inicialmente religiosa e depois cientifica — para o convivio com as
incertezas, com as diferentes interpretagdes, com o carater problematico e nao definitivo da
ciéncia. A verdade, portanto, ndo € absoluta, ela €& construida e historica. Conhecer é
estabelecer um dialogo com a incerteza.

A APRENDIZAGEM HUMANA

As interpretacdes iniciais sobre a aprendizagem tinham como paradigma a biologia, que
indicava uma visao maturacional, isto €, uma ideia de que a heranga genética era o elemento
primordial para a aprendizagem e de que as novas aquisi¢des comportamentais e cognitivas
emergiriam das alteragées na maturagao das estruturas fisicas e dos processos fisiolégicos do
organismo. No século XX, predominou uma perspectiva ambiental da aprendizagem baseada
no modelo skinneriano segundo a qual era da adaptagcdo ao ambiente que emergiriam os novos
procedimentos. Nessa perspectiva, os organismos tenderiam a repetir os comportamentos que
conduziam a recompensas € a abandonar comportamentos que deixassem de conduzir a tais
recompensas ou que levassem a puni¢cado, o que aumentaria a possibilidade de repeticdo de um
comportamento ser o refor¢co positivo nas aprendizagens. No final do século XIX, tanto o
pragmatismo de W. James e C.S. Pierce quanto as posi¢cdes construtivistas vao dar énfase a
acao, isto é, as relagbes entre os sujeitos e o ambiente. Na psicologia desenvolvida por Jean
Piaget, os esquemas seriam as estruturas mentais que se transformam através da adaptacao
— assimilagédo e acomodagao —, sendo a equilibragdo o processo de busca e de ajuste entre
0s esquemas existentes e as novas experiéncias ambientais. O socioconstrutivismo,
representado pelas ideias de H. Wallon e de Vygotsky, aponta para a superagao da polarizagao
entre o inato e o ambiental, afirmando que o conhecimento é construido socialmente, a partir
das possibilidades de interagbes entre os sujeitos e o ambiente fisico e social onde estao
inseridos. Nao s6 a escola, mas todo o ambiente ensina — e aprender significa criar a cultura.
Compartilhando a perspectiva construtivista, os tedricos culturalistas (Cole, Bruner) vao afirmar
que o desenvolvimento ocorre pela acdo dos individuos sobre o ambiente, salientando ainda
que a biologia e a experiéncia desempenham papéis iguais e reciprocos no desenvolvimento do
ser humano agregando, porém, a importancia da contribuicdo ativa de outras pessoas da
comunidade para a construgdo dos conhecimentos das novas geragdes. As habilidades de
desenvolvimento das criangas sao vistas como ligadas ao conteudo e a estrutura das atividades
de que elas participam juntamente com os adultos dentro de uma cultura. Os principios
estruturais especificos de um dominio requerem ambientes adequados, culturalmente
organizados, para poderem emergir e desenvolver-se. Assim, a aprendizagem somente



acontece quando se vive em um contexto organizado para a sua emergéncia. Os “projetos de
vida” e a historia do grupo social mais amplo, acumulados ao longo do tempo, constituem-se em
elementos importantes no desenvolvimento individual dos seres humanos. Essa visdo propicia a
passagem de uma perspectiva da aprendizagem individual e racional para uma perspectiva
social e multidimensional. Destaca-se a concepgao de que todas as dimensdes da vida — a
emogao, a cognigao, a corporeidade — estdo em agao quando se aprende. Nesse sentido, para
provocar aprendizagens, € preciso fazer conexdes e relagdes entre sentimentos, ideias,
palavras, gestos e agbes. A aprendizagem somente sera significativa se houver a elaboragéo
de sentido e se essa atividade acontecer em um contexto historico e cultural. A presenga do
outro, adultos ou pares, e a coeréncia de interagbes com conflitos, debates, construgbes
coletivas sao fonte privilegiada de aprendizagem.

O cérebro humano € um sistema aberto e fortemente plastico e a inteligéncia € o processo
de estabelecer inter-relagdes entre as estruturas cerebrais. A inteligéncia vai sendo formada a
medida que o sujeito se vé frente a situagbes desafiadoras, enfrentando problemas — reais ou
abstratos — que se constituem na dinamica cotidiana das relagdes dos individuos com o meio.
Richard Gregory (1996), ao analisar diferentes tipos de inteligéncia, diz que podemos encontrar
dois tipos:

1. A do conhecimento armazenado (potencial) e
2. A do processo e da resolugéo de problemas (cinética).

A escola sempre trabalhou apenas com o desenvolvimento da inteligéncia potencial, aquela
que esta ligada a memoria. O ensino esta assentado na capacidade de receber passivamente
informacodes, processar e produzir respostas. No entanto, também é preciso destacar a
inteligéncia do processo, do movimento e da criacdo. A formagdo humana tem compromisso
com o desenvolvimento de ambas, e talvez tenhamos de pensar se na educacéo das criancas
pequenas a prioridade de uma sobre a outra esta realmente adequada.

A INFANCIA NA SOCIEDADE CONTEMPORANEA

As diversas mudancas ocorridas nos ultimos 50 anos levam-nos a observar grandes
transformag¢des nos modos como as criangas vivem as suas infancias, sendo estas entendidas
como construgdes socioculturais que diferem profundamente a partir do modo como as criangas
se inserem no mundo.

Atualmente tem-se uma concep¢ao das criangas como protagonistas do seu
desenvolvimento realizado por meio de uma interlocucéo ativa com seus pares, com os adultos,
com o ambiente no qual estdo inseridas. As criangas sao capazes de criar teorias,
interpretacbes, perguntas, e sao co-protagonistas na construgdo dos processos de
conhecimento. Quando se propicia na educacao infantii a aprendizagem de diferentes
linguagens simbdlicas, possibilita-se as criangas colocar em acgé&o conjunta e multifacetada
esquemas cognitivos, afetivos, sociais, estéticos e motores.

As ideias de uma pedagogia diferenciada comegam a ganhar espacgo principalmente a partir
da década de 1960, pois a homogeneidade da escola tem excluido muitas criangas do processo
de ensino-aprendizagem. Uma das formas de dar conta dessas pedagogias diferenciadas e
também da apropriacao pela crianga das diferentes linguagens € a pedagogia de projetos.
Atualmente, vemos circulando nas diferentes publicagbes diversas abordagens sobre esse
modo de organizar a aprendizagem e 0 ensino.

Assim, ndo ha uma unica forma de trabalharmos com projetos, mas varias, e ainda podem
ser criadas muitas outras, na medida em que trabalhar com projetos na universidade, ou na
escola de 0 a 3 anos, ou no ensino meédio, exige adaptagdes e transformacgdes que, nao ferindo
0s principios basicos, podem contemplar essa diversidade.



Projetos como sistemas complexos
A abordagem de Reggio Emilia
A abordagem de Heim e Katz

O trabalho de projetos e vida cooperativa
A perspectiva de Celestin Freinet
A perspectiva de Josette Jolibert

A Escola Moderna Portuguesa

Projetos de trabalho

A perspectiva de High Scope

A perspectiva de Howard Gcirdner

A perspectiva de Fernando Hernandez

Acreditamos que essa categorizagéo é importante ndo s6 para podermos discernir principios
politicos e pedagdgicos diferenciados, mas também para compreender seus pontos de
confluéncia.

CAPITULO 3: MAS O QUE E PROJETAR?

A palavra projeto significa pensar e/ou fazer uma agao direcionada para o futuro.

E um plano de trabalho, ordenado e particularizado para seguir uma ideia ou um propésito,
mesmo que vagos. Um projeto € um plano com caracteristicas e possibilidades de
concretizacdo. Um projeto pode ser esbogado por meio de diferentes representagdes, como
calculos, desenhos, textos, esquemas e esbocos que definam o percurso a ser utilizado para a
execucao de uma ideia. Um projeto € uma abertura para possibilidades amplas de
encaminhamento e de resolugdo, envolvendo uma vasta gama de variaveis, de percursos
imprevisiveis acompanhados de uma grande flexibilidade de organizacao. Os projetos permitem
criar, tanto individualmente quanto em grupo, um modo préprio para abordar ou construir uma
questao e respondé-la.

As estruturas de projetos apresentam alguns pontos que sao gerais, podendo ser
considerados comuns, e outros que sao especificos, estando de acordo com a problematica
desenvolvida.

No ambito pedagdgico:

1. A definicdo do problema;

2. O planejamento do trabalho;

3. A coleta, a organizacao e o registro das informacoes;
4. A avaliagao e a comunicagao.

Segundo Barbier (1994, p.12), “O projeto ndo € uma simples representacao do futuro, do
amanha, do possivel, de uma ideia; € o futuro a fazer, um amanha a concretizar, um possivel a
transformar em real, uma ideia a transformar em ato”.

Como vimos anteriormente, os projetos sdo um dos muitos modos de organizar as praticas
educativas. Eles indicam uma agao intencional, planejada coletivamente, que tenha alto valor
educativo, com uma estratégia concreta e consciente, visando a obtengédo de determinado alvo.
Através dos projetos de trabalho, pretende-se fazer as criancas pensarem em temas
importantes do seu ambiente, refletirem sobre a atualidade e considerarem a vida fora da
escola. Eles sao elaborados e executados para as criangas aprenderem a estudar, a pesquisar,
a procurar informagdes, a exercer a critica, a duvidar, a argumentar, a opinar, a pensar, a gerir
as aprendizagens, a refletir coletivamente e, o mais importante, sdo elaborados e executados
com as criangas e nao para as criangas. Projetar € como construir um puzzle cujas pegas estao
dentro da caixa, mas ndo ha na tampa o desenho da figura final. Monta-se, tenta-se, procuram-
se aquelas que tém conteudo ou forma semelhantes e, aos poucos, vai emergindo uma



surpreendente figura. Os conteudos sdo pegas do quebra-cabeca e somente ganham
significagdo quando relacionados em um contexto.

CAPITULO 4: PROJETUALIDADE EM DIFERENTES TEMPOS: NA ESCOLA E NA SALA
DE AULA

Trabalhar com projetos nao significa apenas ter uma sala dindmica e ativa, pois muitas
vezes “as criangas produzirdo muito, mas de maneira estéril” (Tonucci, 1986).

Os resultados sao varios e vistosos, porém os processos sao pobres, parciais, fragmentados
e duram apenas o tempo da realizagao.

Para haver aprendizagem, € preciso organizar um curriculo que seja significativo para as
criangas e também para os professores. Um curriculo ndo pode ser a repetigdo continua de
conteudos, como uma ladainha que se repete infindavelmente no mesmo ritmo, no mesmo tom.
Os projetos abrem para a possibilidade de aprender os diferentes conhecimentos construidos
na histéria da humanidade de modo relacional e n&o linear, propiciando as criancas aprender
através de multiplas linguagens, ao mesmo tempo em que lhes proporcionam a reconstru¢ao do
que ja foi aprendido.

As disciplinas, seus conteudos fundamentais e suas subdivisbes sdo os conteudos da
matéria que os professores devem dominar, mas isso nao € o programa de trabalho dos alunos
em sala de aula. Nao pode haver um “ja foi ensinado e ponto final”’, ja que em um grupo as
aprendizagens ndo acontecem de uma unica vez e nem para todos do mesmo modo. Segundo
Dewey (1959, p.80), “O principal mérito, o valor do programa e das matérias € para o professor
e ndo para o aluno. Eles estido ai para mostrar os caminhos...”.

Para redimensionar a concepgao de curriculo, uma das questdes fundamentais é passar da
ideia de programa escolar, como uma lista interminavel de conteudos fragmentados,
obrigatérios e uniformes em que cada disciplina constitui-se como um amontoado de
informacodes especializadas que sao servidas nas escolas em pequenas doses, para aquela de
programagao, em que o curriculo se constroi através de um percurso educativo orientado,
porém sem ser fechado ou pré-definido em sua integralidade.

O curriculo ndo pode ser definido previamente, precisando emergir e ser elaborado em
acao.

Para tanto, é fundamental “emergi-las” em experiéncias e vivéncias complexas que
justamente instiguem sua curiosidade. Nessas situagdes, € importante ressignificar as
diferentes formas de interpretar, representar e simbolizar tais vivéncias, por meio do desenho,
da expresséao corporal, do contato com diferentes matérias.

Constatamos simplificagdes nao cientificas e empobrecedoras do mundo para as criangas e
que partem do pressuposto de que, apenas porque elas sdo pequenas, nao merecem atengao
ou a ampliacdo de horizontes e aprendizagens complexas. Para construir uma programagao
curricular flexivel, é preciso, em primeiro lugar, redefinir e construir, de forma sintética e clara,
os objetivos que temos para a educagdo das criangas pequenas e 0s conhecimentos que
consideramos essenciais para a sua inser¢cao no mundo.

Outro grave problema que afeta a educacao infantil € o do calendario de festividades.
Alguns meses do ano, as criangas ficam continuamente expostas aquilo que poderiamos
chamar da industria das festas. Elas se tornam objetos de praticas pedagdgicas sem o menor
significado, que se repetem todos os anos da sua vida na educagao infantil, como episddios
soltos no ar. Manter tradigdes culturais, civicas e/ou religiosas € algo fundamental para as
criangas pequenas e precisa constar no curriculo, mas o importante € a construgao do sentido
(real ou imaginario) dessas praticas e ndo apenas a comemoragao.

E possivel afirmar que, para o desenvolvimento de um projeto, o que se faz € uma opgao
pelo aprofundamento dos conhecimentos e nao pela extensdo dos mesmos.

A organizagao do trabalho pedagdgico por meio de projetos precisa partir de uma situagao,
de um problema real, de uma interrogacdo, de uma questao que reflita as “preocupagdes” do

grupo.



Os projetos propdem uma aproximagao global dos fendmenos a partir do problema e ndo da
interpretacéo tedrica ja sistematizada através das disciplinas. Ao aproximar-se do objeto de
investigacao, varias perguntas podem ser feitas e, para respondé-las, serdo necessarias as
areas de conhecimento ou as disciplinas.

Acreditamos que é preciso alertar que ha dois tipos de conhecimentos funcionando em um
projeto: o conhecimento do professor, que deve possibilitar compreender as criangas com as
quais trabalha conhecer os temas importantes para a infancia contemporanea, e também o
conhecimento dos conteudos das disciplinas. O professor precisa ter um repertorio
suficientemente amplo para que, a medida que surge uma situacéo, ele possa compreendé-la e
organizar-se para encaminhar seus estudos pessoais, assim como o trabalho com as criangas,
criando perguntas e desafios. Os conhecimentos que o professor adquire ao realizar os projetos
nao sao os mesmos dos alunos da educacéo infantil eles sao de ordem diferente.

Saber os conteudos gerais da area de biologia, por exemplo, € uma competéncia dos
professores para que eles possam fazer perguntas, oferecer experiéncias, contribuir no
desenvolvimento dos projetos e no estabelecimento de relagdes e n&o para transmitir conceitos
previamente organizados. Ex: Saber que o peixe Beta € um animal originario do sudeste da
Asia, que é denominado peixe de guerra devido a uma tribo muito guerreira, chamada lkan
Bettah, que habitava o antigo Sido, hoje Tailandia, pode ser importante para o professor pensar
em estratégias de desenvolvimento do trabalho. Porém, para as criangas da educacgao infantil,
essas informacgdes isoladas ndao fazem o menor sentido. O que interessa para as criangas é
poder ter a experiéncia de cuidar do peixe, saber o que ele come, conhecer as historias do
peixe de briga, verificar pela aparéncia caracteristicas como as cores, o tipo de nadadeiras e
aprender como se preparam para a luta.

E claro que muitas vezes as criancas nos surpreendem querendo saber como é que
funciona um motor de locomotiva a vapor, como foi possivel colocar o oxigénio nos tubos de
mergulho, como as estrelas ficam presas no céu. Essas perguntas sao dificeis de serem
respondidas, e o professor precisa aprender a desdobrar a pergunta e partir, junto com as
criangas, a procura das respostas possiveis, através de estratégias adequadas ao seu modo de
ser e pensar.

. E preciso compor o curriculo com as necessidades que nos, os adultos, acreditamos que
sejam aquelas apresentadas pelas criangas e que podemos obter por meio da observagao das
brincadeiras e de outras manifestagdes nao-verbais, assim como da escuta de suas falas das
quais emergem os interesses imediatos.

As aprendizagens nos projetos acontecem a partir de situagdes concretas, das interagcbes
construidas em um processo continuo e dinamico. O planejamento é feito concomitantemente
com as agoes e as atividades que vao sendo construidas “durante o caminho”. Um projeto é
uma abertura para as possibilidades amplas e com uma vasta gama de variaveis, de percursos
imprevisiveis, criativos, ativos, inteligentes acompanhados de uma grande flexibilidade de
organizagao.

PROJETUALIDADE NA ESCOLA: A ARTICULAGAO ENTRE PROPOSTA PEDAGOGICA
E A ORGANIZACAO DO ENSINO EM PROJETOS DE TRABALHO

A construcdo de uma proposta pedagogica, legitimada como o documento norteador de todo
o trabalho na escola, € imprescindivel quando se pretende alcancar uma educagao de
qualidade desde a Educacao Infantil a Universidade.

Além disso, a proposta pedagodgica deve ser construida por todos os integrantes da
comunidade escolar: alunos, professores, funcionarios, direcdo e pais dos alunos. Essa
construgdo coletiva devera ser responsavel pela convergéncia de pensamento a qual as
correntes da psicologia, da filosofia e da sociologia dao suporte, ao que entendemos por
educacao, por ensino e aprendizagem, por crianga, enfim, pelo tipo de cidaddo que queremos
formar.

Segundo Kramer (1997), uma proposta pedagdgica sempre contém uma aposta, ndo sendo
um fim, mas um caminho que se constréi no (ou ao) caminhar como um instrumento que
responda as necessidades sociais da comunidade onde se insere e, a partir disso, desvelar o



‘para que” e “para quem” se ensina. Ter a clareza quanto ao papel que a escola assume diante
de sua comunidade leva-nos a explicitar que principios norteardo esse documento. Portanto, o
carater reflexivo e dialdgico devera guiar a construgao desse instrumento de trabalho.

Discussdes recentes acerca da organizagao por disciplina apontam para a necessidade da
integracdo dos conteudos estruturados em nucleos que ultrapassam os limites das disciplinas,
centrados em temas, problemas, tépicos ou ideias. Segundo Hernandez (1998), a definicdo
sobre o sentido da globalizagdo se estabelece como uma questao que vai além da escola e
que, possivelmente, na atualidade, motivada pelo desenvolvimento das ciéncias, receba um
novo sentido, centrando-se na forma de relacionar os diferentes saberes, em vez de preocupar-
se em como levar adiante sua acumulagdo. O mundo atual caracteriza-se pela globalizacao; as
questbes estdo relacionadas tanto em nivel local como também internacionalmente. As
dimensbes financeiras, culturais, politicas, ambientais, entre outras, sao interligadas e
interdependentes. Além disso, a velocidade com que novas pesquisas apontam outros
caminhos, novas descobertas e, consequentemente, novos conhecimentos n&o permite
acompanhar todo esse processo, do mesmo modo que a escola de outros tempos deu conta de
todas as informacdes consideradas importantes da época.

Nessa concepgao, presta-se atengcdo a tudo o que se passa na escola, propiciando-se aos
alunos as aprendizagens consideradas mais significativas, na medida em que s&o oferecidas
multiplas possibilidades para a intervengdo educativa. Se pensarmos em um curriculo
integrado, organizado em torno de ideias, topicos ou principios que congregam as diferentes
areas do conhecimento, a organizagdo do ensino devera ser compativel com essa proposta e
nao podera tratar do conteudo de uma forma fragmentada. Trabalhar com projetos de trabalho
emerge como uma possibilidade metodoldgica possivel nessa perspectiva, partindo-se de uma
situagdo-problema para a qual convergem diferentes campos do conhecimento. Seu papel € o
de articular e estabelecer relagcbes compreensivas que possibilitem novas convergéncias
geradoras.

Nessa concepgdo de ensino e aprendizagem, o papel do professor reveste-se de
fundamental importancia, pois cabe a ele organizar estratégias e materiais, colocando seus
alunos em contato com diferentes objetos da cultura que, muitas vezes, sé estardo disponiveis
na escola. O professor atua como um guia que aponta varios caminhos que os alunos poderao
seguir, adotando uma atitude de escuta e dialogo.

PROJETUALIDADE NA SALA DE AULA

Reapresentando a ideia de que n&o trabalhamos projetos de maneira fragmentada, com
tempos predeterminados, com atividades planejadas com antecedéncia, queremos reafirmar
que, para se trabalhar com a organizagdo do ensino em projetos de trabalho, é preciso inseri-lo
em uma proposta pedagogica que contemple concepg¢des de ensino e aprendizagem,
educacgado, modos de organizar o espago. Ao definirmos todas essas questdes, € fundamental
permitirmos que “o0 mundo entre na sala de aula”. Nesse sentido, ndo cabe considerar uma sala
como uma estrutura centrada na figura do adulto, com lugares e materiais definidos
previamente, os quais nao permitem novas interagdes das criangas com 0 meio, novos olhares
das criancas da realidade em que se inserem. A sala de aula € um microcosmo onde
complexas relacdes e fatores interligam-se como elementos estruturantes do fazer pedagadgico.
Compde esse contexto as relagdes de tempo, de espaco, de interagdes entre criangas e
criangas, criangas e professores, criancas e comunidade escolar.

Os tempos na sala de aula

Os projetos podem ter tempos diferentes de duragdo. Existem projetos de curto, médio e
longo prazos. O tempo sera definido na acdo. E importante lembrar que uma mesma turma de
alunos pode desenvolver varios e distintos projetos ao longo do ano, que muitos deles podem
ter uma existéncia concomitante e que nem todos os projetos precisam necessariamente ser



desenvolvidos por todos os alunos. Nesse tipo de organizagao pedagdgica, os conceitos e as
habilidades consideradas relevantes e adequadas aos alunos da pré-escola devem estar claros
para os educadores, podendo contribuir na elaboragdo dos projetos. A ordem em que esses
conteudos serao trabalhados, o nivel de profundidade e o tipo de abordagem serdo definidos
pelo processo do trabalho cooperativo do grupo.

Os espacgos na sala de aula

Zabalza e Fornero (1998) fazem uma interessante distingdo entre espaco e ambiente,
apesar de terem a clareza de que sédo conceitos intimamente ligados. Afirmam que o termo
espaco refere-se aos locais onde as atividades sao realizadas e caracterizam-se pelos objetos,
pelos moveis, pelos materiais didaticos e pela decoragdo. O ambiente, por sua vez, diz respeito
ao conjunto desse espaco fisico e as relagdes que nele se estabelecem, as quais envolvem os
afetos e as relagdes interpessoais dos envolvidos no processo — adultos e criangas. Em outras
palavras, podemos dizer que o espago refere-se aos aspectos mais objetivos, enquanto o
ambiente refere-se aos aspectos mais subjetivos. O ambiente “fala”, transmite-nos sensacgdes,
evoca recordagdes, passa-nos seguranga ou inquietagdo, mas nunca nos deixa indiferentes.

Segundo Horn (2004), o espago é entdo entendido em uma perspectiva definida em
diferentes dimensdes: a fisica, a funcional, a temporal e a relacional, legitimando-se como um
elemento curricular. Nessa perspectiva, estrutura oportunidades para a aprendizagem por meio
das interagdes possiveis entre as criangas e 0s objetos e delas entre si. A partir dessa
compreensao, O espago nunca € neutro, podendo ser estimulante ou limitador de
aprendizagens, dependendo das estruturas espaciais que estdo postas e das linguagens que
estao representadas.

A partir da perspectiva socio histérica de desenvolvimento tanto Wallon (1989) como
Vygotsky (1984) relacionam afetividade, linguagem e cogni¢gao com as praticas sociais. Ou seja,
para esses autores, o meio social é fator preponderante no desenvolvimento dos individuos,
fazendo parte constitutiva desse processo. Ao interagirem nesse meio € com outros parceiros,
as criangas aprendem pela propria interagdo e imitagdo. A implicagdo pedagdgica decorrente
dessa ideia € a de que a forma como organizamos o espaco interfere significativamente nas
aprendizagens infantis. Ou seja, quanto mais o espago for desafiador e promover atividades
conjuntas entre parceiros, quanto mais permitir que as criancas se descentrem da figura do
adulto, mais fortemente se constituira como propulsor de novas e significativas aprendizagens.

Que caracteristicas, entdo, esses espacos e ambientes deverao ter para dar conta disso? O
espaco destinado as criangas pequenas nao sera sempre o mesmo. Suas necessidades fisicas,
sociais e intelectuais, ao se modificarem, incidem em modificagdes também no meio em que
estdo inseridas. Além disso, e levando em consideracdo as necessidades basicas e as
potencialidades das criangas pequenas e a constru¢ao da sua autonomia moral e intelectual, é
de extrema relevancia apontar que ndo é somente o espaco limitado das salas de aula ou das
atividades propriamente ditas que devemos considerar e ou tdo-somente os modos de
organiza-los. Todos os espacgos das instituicbes de educacgao infantil sdo “educadores” e
promovem aprendizagens (hall de entrada, biblioteca, banheiros, cozinha, corredores, patios,
etc.) na medida em que, devido as suas peculiaridades, promovem o desenvolvimento das
multiplas linguagens infantis.

A construgao do processo de aprender a aprender € facilitada quando os adultos atuam de
maneira a nao centralizar as atividades, permitindo que as criangas procurem competentemente
materiais e atividades que as desafiem. Isso n&o se faz sem a parceria de um espago que seja
cumplice na construgdo da autonomia moral e intelectual por parte das criangas. Em um
contexto pensado em cantos e recantos com diferentes tematicas, que permitem seu livre
transito e que, ao mesmo tempo, proporciona ricas interacoes, os temas dos projetos séo
alimentados, assim como se preveem novos rumos nos trabalhos, se levantam duvidas e se
buscam respostas, fatores propulsores no andamento de um projeto. Um ambiente rico e
instigante suscita muitas interrogacbes as criangas, 0 que € ponto de partida para o
desenvolvimento de projetos significativos.



Também é importante lembrar que o espaco tem um carater simbdlico, pois oferece um
ambiente de cumplicidade, que permite a emergéncia das singularidades, das diferentes
identidades, das experiéncias, dos sentimentos e das emocgdes.

CAPITULO 5: TRAMANDO OS FIOS E ESTRUTURANDO OS PROJETOS

A postura pedagogica implicada nessa abordagem provoca muitas vezes certa inseguranca
aos educadores, ja que eles ndo podem ter, desde o primeiro momento, 0 mapeamento do
projeto como um todo, pois este sera elaborado paulatinamente pela agao, pela avaliagéo e
pelo replanejamento. Essa construgdo envolve a participagdo tanto dos alunos quanto do
educador, na medida em que as decisdes e os encaminhamentos emergem das motivagdes do
grupo, dos materiais e recursos disponiveis, das portas que se abrem — possibilitando novos
embates, novos problemas, novas solugbes — e, principalmente, do estudo aprofundado que os
professores realizam acerca da tematica a ser estudada.

Alguns aspectos referenciais importantes nesse processo de construgao:

A. DEFININDO O PROBLEMA

A escolha do tema ou do problema para um projeto pode advir das experiéncias anteriores
das criangas, de projetos que ja foram realizados ou que ainda estejam em andamento e das
préprias interrogagcdes que as criangas se colocam. Também o professor, os pais e a
comunidade podem propor projetos para o grupo de criangas. Por exemplo, uma gincana, uma
olimpiada, uma correspondéncia interescolar. Para sabermos se um tema ou problema é
realmente interessante, precisamos ver se ele, como diz Lipman (1997), “intranquilizou as
mentes”.

Os projetos sempre contém um problema: se o projeto &€ escrever uma peca teatral, os
alunos aprenderdao ndo como um exercicio formal, mas como a elaboragdo de uma obra
coletiva a ser apresentada para um publico, O trabalho de projetos reage contra o verbalismo,
0s exercicios de memodria, os conhecimentos acabados, colocando os alunos em condi¢des de
adquirir, investigar, refletir, estabelecer um propdsito ou um objetivo.

Portanto, diversos sdo os modos de se iniciar um projeto. Seguem-se alguns exemplos:

Conversando na roda, contando fatos significativos.., lendo jornal!

A histéria comega com a experiéncia de Andréa...

Em algumas segundas-feiras, as criancas contam o que fizeram durante o fim de semana.
Né&o o fazem como um habito a mais na escola, mas s6 quando tém coisas interessantes a
relatar. Naquele dia, Andréa nos disse que tinha ido ao Z6o com seus pais para dizer adeus a
Ulisses: “Vai para muito longe porque esta triste”. Entdo, todo o grupo quis participar da
conversa. Alguns estavam mais inteirados do tema, outros menos. Fomos procurar o jornal e
efetivamente ali estava a noticia. Foi lida e soubemos de mais coisas:

— Que ia a San Diego, uma cidade dos Estados Unidos.

— Que ia porque estava triste, porque nao tinha outra orca para ser amigo nem para ser sua
companheira.

— Que a piscina do Zbo de Barcelona era muito pequena para ele e, por isso, nao cabia
nela.

Decidimos olhar a cada dia o jornal para saber mais detalhes sobre Ulisses e sua viagem.
Assim foi que iniciou nosso estudo sobre as orcas. Ndo so sobre Ulisses, mas sobre todas as
orcas. Quando manifestamos nosso interesse pelas orcas, ao dizer as familias que
necessitavamos de informagbes sobre esses animais, além dos jornais, chegaram a sala de
aula todo tipo de documentagdo em forma de videos, revistas e livros, o que nos permitiu saber
que havia outras arcas que ndo viviam em piscinas, mas em liberdade no mar.

Instituicdo: Escola Isabel de Viliena deillogregat/Barcelona/Espanha

Projeto: Professora Mercé de Febre

Faixa etaria: 3 anos



Fonte: HERNANDEZ, E. Transgressdo e mudanga na educagéo: os projetos de trabalho.
Porto Alegre: Artmed, 1998.

Aconteceu um fato inusitado e instigante...

Vou comecar por descrever uma situagdo registrada em um jardim-de-infdncia da rede
publica do Ministério da Educagéo/Lisboa/Portugal.

Rita, a auxiliar de agdo educativa, manifesta sua preocupag¢éo a educadora Ana pelo fato de
0 hamster ndo comer como o outro hamster que se encontra na sala da educadora Carolina.
Rita esta traumatizada pela experiéncia vivida durante as férias de Natal: deslocara-se ao
jardim-de-infancia para tratar da limpeza e da alimentagdo do hamster e o havia encontrado
morto. Deitou-o fora, juntamente com os restos da comida e telefonara a educadora, em
lagrimas, dizendo o sucedido. A educadora acalmara-a e dissera que, quando recomegassem
as atividades, resolveriam o assunto em conjunto com as criangas. No comec¢o de janeiro, de
regresso ao jardim-de-infancia, Rita encontrara novamente o hamster na grande bacia que lhe
serve de habitagéo. Insiste, perante a surpresa da educadora, que alguém foi comprar outro
hamster, que aquele é diferente “tem as bochechinhas mais inchadas! Finalmente, depois de
muito inquirir, Rita chega a conclusdo de que outra das empregadas da escola havia retirado o
hamster vivo do caixote do lixo. E evidente que, a esta altura, a educadora havia explicado a
Rita que os hamster hibernavam, O grupo de criangas entre 3 e 4 anos, que gosta muito do seu
hamster, fica curioso com o fato de o hamster hibernar. Quer saber mais sobre a vida e os
habitos dos hamsters.

Instituicdo: Escola Figueirinha da Rede Municipal de Lisboa.

Projeto: Das perplexidades em torno de um hamster.

Faixa etaria: 3 a 4 anos.

Fonte: VASCONCELOS, T. Qualidade e projeta na educagéo pré-escolar. Lisboa:

Ministério da Educag¢éo, Departamento de Educagdo Basica, 1998.

MAPEANDO PERCURSOS

O grupo da continuidade ao trabalho com a organizagao de situagbes nas quais as criangas
levantam propostas, organizam listas, quadros e redes com multiplas ligagdes, delineando-as
como um mapa conceitual. O confronto de ideias aparece muitas vezes nesse momento, no que
diz respeito tanto as concepgdes quanto aos modos de encaminhamento do trabalho. Esse
esquema produzido coletivamente € a base do planejamento das tarefas — individuais, de
pequenos e de grande grupo — e da prépria distribuicdo do tempo. Junto a isso, podemos
verificar os recursos humanos e materiais que serdo utilizados na execug¢ado do projeto e, a
partir disso, conjuntamente com as criangas, construir um quadro de responsabilidades. Este
também pode ser visto como o primeiro momento da avaliagdo (avaliagdo diagndstica ou
inicial), servindo como parametro para a avaliacéo final do projeto. E importante ainda salientar
que cabe ao professor, independentemente do seu trabalho junto as criangas, articular esse
tema com os objetivos gerais previstos para o ano letivo. Também cabe a ele realizar uma
previsdo dos conteudos que podem vir a ser trabalhados, atualizar-se em relagdo ao tema,
discuti-lo com os outros educadores da escola, ampliar os conhecimentos e fazer novas
propostas de trabalho para o grupo.

Desse modo, apesar de partirem de situagdes significativas e concretas da vida das
criangas, os projetos devem ajuda-las a afastarem-se das mesmas. As especificidades e
particularidades nas quais estdo imersas em sua vida cotidiana e familiar deverao dar lugar a
busca de integragdo em uma nova comunidade e de outro tipo. Esse espago de novas
aprendizagens sera composto por adultos (educadores) e de outras criangas (colegas) em um
espaco diferente, simbdlico, abstrato. Enfim, é importante que a crianga possa mergulhar em
um mundo de significados gerais que estao ligados ao que ela vé e faz.

Vygotsky (1987) ja afirmava que o unico ensino bom é aquele que estd adiante do
desenvolvimento e que o puxa para frente. A ideia aqui concebida € a de que o ensino cria uma



série de processos de desenvolvimento que de outro modo nao seria possivel despertar nas
criangas. Isto €, o ensino precede e estimula o desenvolvimento mental da crianga.

Nesse momento, responde-se as seguintes questdes: o que precisa ser feito? Como o
trabalho pode ser desenvolvido? Como obter os materiais? Como serdo distribuidas as
responsabilidades? O planejamento ndo fica pronto no momento inicial, sendo continuamente
ajustado as situagdes- limite. Dos fatos registrados no relatorio a seguir, podemos ilustrar tais
afirmacoes:

Costurando, juntando, agregando dados e fatos...

Continuando a falar do projeto do Hamster...

A educadora limita-se a fazer perguntas e sugestbées que levam a que o interesse e a
motivagdo das criangas e da auxiliar Rita se mantenham vivos. A auxiliar sai da sala e volta
passados momentos. Diz que falou com Gracinda, a outra auxiliar, e ela Ihe indicara que havia
um livro na escola sobre como tratar dos hamster. Ana sugere-lhe que traga rapidamente o
livro. Volta passados minutos... Ndo se trata de um livro vulgar, mas sim de um Atlas dos
Animais. Senta-se de imediato na mesa em que regularmente o grupo se reune e procura a
palavra hamster. Nao é necessario chamar as criangas. Como que sugadas pelo interesse, elas
agrupam-se em torno de Rita. Ana, atenta, discreta, envolve as criangas de forma a que todas
possam observar... Ana se faz de memoria do grupo: relembra a experiéncia de Rita nas férias
de Natal, o fato de terem regressado de férias e o hamster estar vivo no seu espacgo... As
criangas estdo presas, suspensas... Ha quase 10 minutos um grupo de criangas de 3 a 4 anos
néo arreda pé de onde Rita Ié uma enciclopédia. As criangas comegam a ganhar consciéncia da
orientagdo que pretendem tomar. Torna-se importante comegar a ser mais concreto: o que vai
se fazer... por onde comecatr...

Instituicdo: Escola Figueirinha da Rede Municipal de Lisboa.

Projeto: Das perplexidades em torno de um hamster.

Faixa etaria: 3 a 4 anos.

Fonte: VASCONCELOS, T. Qualidade e projeto na educagéo pré-escolar. Lisboa:

Ministério da Educag¢éo, Departamento de Educacdo Basica, 1998.

Tendo como suporte o relato descrito ha algumas questdes relevantes a serem discutidas.

A primeira refere-se ao fato de que a auxiliar que trabalha junto a professora tem “voz e vez”
junto as criangas. Isso se expressa no modo como sai em busca de materiais para subsidia-las,
no envolvimento curioso que se manifesta quando Ié o texto e dialoga com os alunos. Ao lado
disso, ha evidéncias do quanto a professora abre um espaco na sala de aula para que essa
educadora também interaja diretamente com as criangas. Essa situagao reflete um trabalho
curricular e pedagdégico que atinge ndo somente os professores, mas toda a equipe da escola.

Outro aporte que se faz necessario € o fato de uma escola infantil ter disponivel e acessivel
aos seus alunos certos materiais como um Atlas dos Animais. Isso possibilitou que o interesse e
a curiosidade das criangas sobre os habitos dos hamster fossem de imediato saciados e, ao
mesmo tempo, incentivados. Além disso, o habito de frequentar lugares como a biblioteca da
escola ou de algum local da comunidade possibilita 0 contato e o acesso a obras cientificas e
literarias que, certamente, alimentardo o trabalho com projetos.Um dos pontos relevantes da
pedagogia de projetos € que as criangas participam da gestdo desse processo, propiciando-se,
assim, que o poder do planejamento seja distribuido entre os adultos e as criangas. Para poder
ter controle sobre o planejamento, € preciso que este “saia” do caderno da professora
(compartilhado apenas com a coordenagao pedagdgica) e passe para formas coletivas de
registro. Como ja falamos anteriormente, ter calendario, fazer listas de atividades e dividir as
responsabilidades sdo pontos fundamentais.

Nas anotag¢des do diario de campo da professora Teresa Vasconcelos, exemplificaremos
como os instrumentos de trabalho podem ser pegas-chave no planejamento cotidiano do
professor:



Os instrumentos de trabalho

Os instrumentos de trabalho tém um papel muito importante no dia-a-dia da Figueirinha. Ana
os vé como extremamente flexiveis, acompanhando o fluir dos interesses das criangas, dentro
dos limites impostos pela necessidade de se encontrarem como grupo, de comerem todos a
mesma hora, de irem brincar juntas la fora, de trabalharem e brincarem em pequenos grupos e
de desempenharem as tarefas inerentes a vida na sala de atividades. S&o os instrumentos de
trabalho que organizam a sala de atividades e consistem em: calendario, quadro de tarefas,
quadro das idades, escala de crescimento, quadro dos presencas, jornal de parede. S&o
referéncias importantes para o trabalho de Ana e das criangas e também para o ambiente social
e intelectual da sala, na medida em que d&o as criangas um sentido do tempo e da
continuidade, ao mesmo tempo em que deixam margem para a resolug¢éao individual ou conjunta
dos problemas...

VASCONCELOS, T. Ao redor do mesa grande. Porto: Porto Editora, 1997.

COLETANDO INFORMAGOES

O grupo como um todo (criancas e adultos) busca informacbdes externas em diferentes
fontes: conversas ou entrevistas com informantes, passeios ou visitas, observacgdes, exploracao
de materiais, experiéncias concretas, pesquisas bibliograficas, nos laboratérios, na sala de
dramatizacéo, na sala de multimidia, na sala de esportes ou em diferentes cantos ou ateliés na
sala de aula ajudam a criar um ambiente de pesquisa.

A organizagao do prédio e da sala de aula pode facilitar tanto a emergéncia de um projeto
quanto a possibilidade de coloca-lo em andamento.

A biblioteca ou o centro de documentacédo da escola podem ser espacos explorados pelas
criangas em busca de conhecimentos. E importante lembrar que esse ambiente deve ser
organizado com e para as criangas: com caixas que contenham materiais sobre os temas, com
livros diversificados que estejam colocados em altura adequada (onde elas possam explorar),
com indices que apresentam e organizam as informagdes e com adultos disponiveis que Ihes
sirvam como apoio, ja que muitas das criangas ainda n&o sao leitoras experientes.

Ao lado disso, a comunidade e, em especial, os pais sdo 6timos informantes para as
criangas. Para que eles acompanhem os trabalhos escolares, é importante que a escola
mantenha-os informados sobre os trabalhos que estdo sendo realizados pelas criangas e sobre
os temas estudados. Essa comunicagao pode ser feita por meio de reunides, bilhetes, cartazes
afixados na sala de aula ou no hall de entrada da escola. O planejamento necessita ser
retomado continuamente.

Apos a coleta de informacgdes, € preciso pensar em formas de sistematizagao, isto €, como
fazer o registro. E necessario escolher o que deve ser registrado, selecionar, reelaborar as
partes mais significativas e construir um tipo de codificagdo daquilo que foi pesquisado. Essa
documentacdo pode ser constituida por desenhos realizados pelas criangas, textos coletivos
organizados pela professora e pelo grupo, montagem de painéis com as descobertas mais
interessantes sobre a tematica, fotos, enfim, registros graficos e plasticos que os alunos vao
realizando ao longo do processo. Os materiais produzidos nesse momento poderao constituir-
se na memoéria do trabalho e também em uma fonte de consulta para as criangas quando
colocados & disposicdo no centro de documentagdo. A medida que as informacdes vdo sendo
organizadas pelo adulto e pelas criangas, torna- se evidente o que ja se sabe, o que se sabe
pouco e a previsdo de novos encaminhamentos ao trabalho. O registro propicia a construgao
social da escrita e valoriza umas das dimensdes do uso social da lingua. No relato a seguir,
encontramos respaldo pratico dessas ideias.

Voltando a falar sobre detetives de bichos...

Diferentes registros, exploragbes plasticas, interagbes com o mundo literario, experiéncias,
brincadeiras, jogos envolvendo matematica, o escrita, a expressdo corporal e o movimento,



constituiram um cenario de interesse e descoberta ao grupo, ao longo do primeiro semestre,
envolvendo-nos cada vez mais no projeto.

Primeiramente, as criangas trouxeram para a escola pequenos bichinhos, em diferentes
frascos. A cada dia que passava a coleta de bichos aumentava, surgindo novas indagagdes e
questionamentos: Como devemos organizar estes bichinhos? Os que estdo vivos vamos deixar
no vidro? Que bichos sdo esses, conhecemos ou nao?

Preparamos entdo um cantinho na sala para organizarmos todos os materiais (livros de
pesquisa, lupa, pinga, frascos). Com o auxilio da bibloga que trabalha no Ensino Médio da
escola, fomos ao laboratdrio de biologia e selecionamos 0s bichos e aprendemos a guarda-los
de forma correta, preparando uma solucdo de formol e alcool. Nesta ocasido foi possivel
identificarmos bichos que para ndés eram desconhecidos. A partir destas descobertas, o proximo
passo foi de pesquisa e investigacdo. Nesta etapa do trabalho, as familias participaram
bastante. Com as informagbes das pesquisas iniciamos o processo de formulagdo de hipoteses,
experimentagédo e diagnostico de informagdes. Atrelado a isto foi possivel conhecermos mais a
vida destes animais investigados.., primeiro foi a lagarta, depois as mariposas, as libélulas, os
besouros...

Instituicdo: Colégio Jodo XXIIl, Porto Alegre.

Material: Relatorio da Professora Luciane Lara da Rosa.

Projeto: Detetives de bichos.

Faixa etario: 4 a 6 anos

SISTEMATIZANDO E REFLETINDO SOBRE AS INFORMAGOES

Nessa etapa, formulam-se as diferentes hipoteses, selecionam-se e coletam-se materiais e
evidéncias, as quais sao planejadas, registradas e transformadas em experiéncias sob a forma
de diferentes linguagens. Nesse sentido, sdo validas todas as atividades, tais como as de
criagdo dos jogos, as atividades dramaticas, as experiéncias cientificas, os desenhos, as
esculturas, a marcenaria, a musica, os graficos, as redagdes, os desenhos, os modelos, a
construcao de miniaturas, o trabalho com numeros, calculos, seriacbes e classificagdes, a
ampliagdo de vocabulario especifico, a elaboragao de textos coletivos, as histérias contadas
oral- mente e escritas.

Ap6s a investigagdo, sao necessarios momentos coletivos nos quais as criangas
apresentam o material coletado e fazem comparacdes, inferéncias, relagcbes entre as
informacgdes.

Ao lado disso, € necessario escolher o que deve ser registrado, como € possivel registrar,
selecionar, reelaborar as partes mais significativas e ajudar a construir um tipo de codificagao
daquilo que foi pesquisado. Passa-se da experiéncia concreta das criancas para as distintas
formas narrativas, em que as atividades e habilidades ligadas ao pensamento teérico pdem-se
em acdo. Se apenas trabalhamos as atividades empiricas, esquecendo as possibilidades de
generalizagdo, de deslocamento para outro contexto, de teorizagdo, estamos deixando de
cumprir um dos papéis especificos da escola. Entende-se que, nessa interagao, as criancas
precisam das linguagens simbolicas e dos conceitos abstratos para compreender melhor o
mundo.

Para registrar e posteriormente comunicar o que foi conhecido, é preciso conhecer formas
distintas de narrativas — como as linguagens visual, verbal, escrita, matematica, musical e
corporal —, como também fazer uso de recursos como lapis, quadro, mural, computador,
internet, gravador, video, livros, revistas e documentos. E manipulando tais recursos,
interagindo com eles, que se aprende a dominar técnicas e materiais.

Com frequéncia, é a partir desse momento que o educador e as criangas propdem novas
perguntas e caminhos a seguir com trabalhos individuais, de grupo ou grande grupo Este é,
portanto, um momento em que os enfoques socio afetivo e soécio cognitivo estdo sendo
privilegiados por meio das interagdes e do dialogo. Nesse processo, todos tém uma implicagéo
ativa: cada integrante do grupo e também a professora sdo atores de um trabalho
eminentemente cooperativo.



Mais uma vez em torno do hamster...

Na fase da execugdo, as criangas partem para o processo de pesquisa através de
experiéncias diretas: uma visita de estudo, uma entrevista, uma pesquisa documental.
Preparam aquilo que desejam saber, perguntas que querem fazer. As criangas transportam
maquinas fotograficas, gravador, lapis e papel, embalagem para recolher plantas e animais ou
mesmo um par de bindculos...

De regresso a escola, pée em comum o material recolhido. Consultam livros, revistas,
enciclopédias, imagens variadas. A bibliotecaria emprestou- lhes inclusive uma série da
National Geographic Magazine sobre o assunto. Surgem desenhos pormenorizados e rigorosos
sobre o hamster que as criangas realizam, tendo os livros e as imagens como fonte de consulta.
Confeccionam-se as tonalidades do pelo do hamster, descobrem-se tecidos e I4s que sugerem
a textura do pelo. Fazem-se hamster em barro...

A comida do hamster € pesada, fazem-se triagens, gréaficos indicadores das porgbes
consumidas em cada dia. Observam-se as bolsas do hamster cheias de comida. Tudo é
registrado. Monta-se um miniobservatario, a lupa passa a ser um objeto imprescindivel. O
professor de uma escola de nivel médio da area da zoologia passa a visitar a sala todos os dias
e serve de consultor do grupo. A educadora exige rigor em todo o processo de pesquisa, ja que
as criangas ndo merecem menos que isso. Finalmente, as criangas descobrem que o hamster
gosta de brincar e que tem poucos objetos para isso em sua bacia de agua. Definem que véo
construir um balango para o hamster um lago para ele tomar banho e plantas para ele se
esconder...

Instituicdo: Escola Figueirinha da Rede Municipal de Lisboa.

Projeto: Das perplexidades em torno de um hamster.

Faixa etario: 3 a 4 anos.

Fonte: VASCONCELOQOS, T. Qualidade e projeto na educagdo pré-escolar. Lisboa: Ministério
da Educacgéo, Departamento de Educacgéao Basica, 1998.

A ideia do terrario...

Nosso primeiro terrario morreu porque, sequndo o visito do biélogo da escola, havia poucas
plantas e, portanto, poucos produtores de oxigénio em relagdo aos consumidores que eram
muitos (caracdis, minhocas, fungos).

Resolvemos nos organizar novamente e montar um segundo terrario com a ajuda de todos.
Para essa experiéncia, convidamos novamente Carlos (o biélogo da escola) para nos
acompanhar na montagem. Varias modificagbes foram realizadas para que tentassemos
alcancar nosso objetivo, ou seja, colocar elementos naturais em harmonia, formando um
ecossistema.

Inameros registros e observagbes foram feitos pelas criancas no decorrer dos dias.
Descobrimos, por exemplo, que determinadas plantas sofrem o processo de “gutagdo’, isto é,
obsorvem a agua da terra e formam uma gota que fica em sua extremidade por um bom
tempo...

Em nosso bloco de apontamentos, fomos registrando as descobertas das criancas:

— Um cascudo morreu... ele caiu na agua... ele néo sobreviveu... (Marino)

— Tem agua grudada no vidro... (Diogo)

— A agua ferveu e subiu... evaporou.., depois desceu para a terra... em forma de vapor...
(Gabriel)

— Como acontece quando chove.., quando o nuvem tem chuva... (Marcelo)

— As plantas estdo um pouquinho maiores por causa do humus... (Diogo)

Assim construimos nosso terrario, cuidando para colocarmos em pratica tudo o que
hoviamos aprendido. Com a ajuda das criangas, tentamos equilibrar produtores e consumidores
de oxigénio, dispomos a terra em forma de rampa para proporcionar um terreno variado para as
minhocas. No final da primeira tarde, ja podiamos observar o processo de evaporacdo da agua.
As criangas comentavam, explicando de diferentes maneiras e utilizando linguagem prépria
poro expressar o que observavam.



Outras observagbes também foram importantes ao longo do processo como poder perceber
o0 crescimento da raiz das plantas se desenvolvendo na terra e alcangcando a camada de
cascalho, bem como ver as minhocas produzindo humus através das paredes do terrario...

A partir da experiéncia com o terrario, outra perspectiva de exploragao cientifica surgiu no
grupo: a plantagdo de um canteiro de chas e temperinhos...

Instituicdo: Colégio Jodo XXIlI, Porto Alegre.

Material: Relatorio da Professora Renata Martelet.

Projeto: Portfélio de grupo.

Fixo etario: 4 a 6 anos.

Os registros evidenciam o quanto as diferentes areas do conhecimento védo emergindo nas
atividades que se integram nao pela atividade em si, mas pelos processos mentais que se
desencadeiam e que vao sendo percorridos.

DOCUMENTANDO E COMUNICANDO

Os materiais produzidos formam a memdria pedagogica do trabalho e representam uma
fonte de consultas para as demais criangas. E importante que o educador procure utilizar
diferentes linguagens que organizem as informacdes com variedade de enfoques. Depois de o
material estar organizado, as criangas podem expé-lo recontando através de diferentes
linguagens. A avaliagdo do trabalho desenvolvido é feita a partir do reencontro com a situagao-
problema levantada inicialmente, tendo por base os comentarios e as descobertas feitas sobre
o que foi proposto e o que foi realizado. Os dossiés, nesse caso, sao estratégias de grande
significado para a organizacéao final dos projetos. E importante lembrar que cada finalizagao de
projeto propde novas perguntas e que estas podem ser utilizadas para encaminhar novos
projetos, fazendo-se um exercicio metacognitivo sobre a aprendizagem realizada.

Também para os pais o registro do que foi realizado em sala de aula possibilita descobrir 0
processo cognitivo de seu filho, vendo-o atuar em outro tipo de espaco social e valorizando a
sua participacdo no trabalho escolar. Por todas essas razdes, acreditamos que o trabalho
pedagdgico organizado através de projetos seja uma perspectiva didatica muito adequada ao
mundo, as escolas e as criangas contemporaneas. A documentagdo pedagodgica e a sua
relagcdo com a avaliagao sera aprofundada no préoximo capitulo.

Retomando o trabalho em torno do Ulisses...

Ulisses seguia em sua vida nova no Califérnia. Também nos enchiamos de interrogagdoes e
de duvidas quando pensavamos: como estaria se pudesse viver em liberdade quando era
pequeno?

Com essa interrogagdo, acaba o portfélio (pasta de trabalhos e registros) que cada crianga
tem de toda a historia. Fecha-se o trabalho, mas n&o o projeto!

Instituicdo: Escola Isabel de Viliena deiliogregat — Barcelona, Espanha

Projeto: Professora Mercé de Febre

Faixa etaria: 3 anos.

Fonte: HERNANDEZ, E Transgressao e mudanga na educagéo. Porto Alegre: Artmed, 1998.

De volta o hamster para finalizar...

Por dltimo, organiza-se uma exposi¢do sobre a vida dos hamsters. Convidam-se os alunos
do ensino fundamental da escola proxima, expbem-se os trabalhos, o processo vivido, o
resultado das pesquisas e das entrevistas, produz-se um album gigante com fotografias,
desenhos e textos. As criangas explicam o que ja sabem sobre a vida dos hamster. Criou-se
uma cancgdo para cantar ao hamster e também canta-la na exposicdo. Oferece-se a cada
participante um pequeno guia,um panfleto elucidativo... Finalmente, e em celebragdo ao
hamster, ha uma surpresa, um teatro de fantoches, os quais foram confeccionados pelas



criangas com a ajuda das educadoras, em que as criangas contam a histéria da Rita e do
hamster que parecia ter morrido...

Nas palavras de Malaguzzi (1999), trabalhar com criangas significa estar em contato com
poucas certezas e com muitas incertezas.

Muitos educadores preocupam-se em como escrever um projeto, quais sdo os itens
necessarios, etc. Em primeiro lugar, inicia-se com um esboco, e a documentacao final € que
realmente expde a parte relevante do trabalho com projetos. Citaremos a seguir algumas
estruturas que tém sido propostas por algumas escolas para que se possa pensar a esse
respeito.

Estruturas alternativas de projetos

Afirmamos anteriormente que, quando se trata de elaborar um projeto, ndo existe uma unica
estrutura a ser seguida, nem tampouco um modelo predeterminado. Esta € uma ideia que
desejamos deixar bem assinalada. Assim sendo, as sugestbes que fazemos a seguir sao
algumas das possibilidades de estruturacdo que se somam a muitas outras, ndo explicitadas
aqui. Cabe ressaltar que muito mais significativo e importante nessa metodologia é o relatério
que vai sendo construido dia apds dia e a documentagdo dos novos planos que vao sendo
registrados, como podemos observar nos relatérios exemplificados ao longo deste capitulo.

Exemplo 1

Identificacéo

* Titulo.

* Instituicdo.

* Equipe.

* Duracéo.

« Situacao problema inicial.
» Aprendizagem a construir.
* Material escolhido.

* Atividades e cronogramas.
* Modalidades de metacognicao, sistematizagao e teorizacao.
» Modalidade de avaliacao.

Exemplo 2

Planejamento do projeto

*» Objetivos, tarefas necessarias, recursos possiveis.

* Realizagao das tarefas dos grupos.

* Realizacéao final da jornada, objeto do projeto.

* Atividades e cronograma.

* Modalidades de metacognicéo, sistematizagéo e teorizagao.
* Modalidades de avaliacao.

Exemplo 3
Projetos de Agao
* Fundamentacgao.
* Objetivos.

* Participantes.

* Metodologia.

* Avaliacio.



Exemplo 4

Projeto de Estudo

* Tema.

« Justificativa.

* Objetivos do projeto.

» Selecado das informacgoes.
* Indice.

* Andamento do trabalho.
 Avaliacio.

Exemplo 5

Projetos

 Escolha do tema.

* Indice.

* Fontes de informacao.
* Dossié.

Exemplo 6
Metodologia de projetos
Adriana Beatriz Gandin
* Incentivo (sensibilizagao).
» Formulacao do propdsito (objetivo).
* Elaboragao cooperativa do plano.
» Desenvolvimento (realizagdo das tarefas e atividades planejadas).
» Culminancia.
* Avaliagao e autoavaliagao.
Momentos de um projeto
* Selecao e definicdo de um tdpico ou problema.
* Planejamento das atividades.
* Desenvolvimento do projeto: levantamento de informagbes, organizagdo das
informacgdes, experiéncias realizadas.
* Reflexdo e sistematizacao.
» Conclusbes e comunicagao.
Etapas de um projeto
* Fundamentos.
* Localizacao.
* Eixo integrador.
« Justificativa.
* Objetivos.
» Tematicas.
* Estrutura e recursos.
* Avaliagao.
« Concluséo.

Exemplo 7

Etapas de um projeto

(Josette Jolibert, 2006)

1. Planejamento do projeto, das tarefas a serem
realizadas e das responsabilidades.

2. Realizacao das atividades.

3. Finalizagdo do projeto.

4. Avaliagao coletiva do projeto.

5. Avaliacéo das aprendizagens durante o projeto.



Exemplo 8
Projetos de Agdo em Arte
Minam Celeste Marfins

1. Titulo do projeto.

2. Justificativa.

3. Objetivos.

4. Conteudos.

5. Dinémico:
— Avaliagao inicial: sondagem para o levantamento de repertorio.
— Encaminhamento de ag¢des: avaliagao continua e planejamento.
— Sistematiza¢des do conhecimento: finalizacdo e avaliagdo somatéria.
6. Avaliagcéo do projeto pelos educandos e pelo educador.
7. Recursos necessarios.

CAPITULO 6: DIFERENGAS DE PROJETOS NA CRECHE E NA PRE-ESCOLA

Os projetos podem ser usados nos diferentes niveis da escolaridade, desde a educagéo
infantil até o ensino médio. O que é importante considerar, a priori, € que cada um desses
niveis possui especificidades e caracteristicas peculiares que os vao distinguir em alguma
medida: com relagdo ao grupo etario, a realidade circundante, as experiéncias anteriores dos
alunos e dos professores. Porém, em sua esséncia, assim como qualquer tema pode ser
abordado nessa perspectiva, também € possivel utiliza-lo em qualquer etapa da escolaridade.

Com propositos didaticos, para fins de uma melhor abordagem, vamos organizar este
capitulo inicialmente em torno do trabalho com projetos com criangas pequenas na creche e,
posteriormente, com as criancas maiores da pré-escola.

PROJETOS NA CRECHE

A primeira infancia, periodo que vai dos 0 aos 3 anos, € uma etapa que comeg¢a dominada
pelos instintos e reflexos que possibilitam as primeiras adaptacbes e que se estendem pela
descoberta do ambiente geral e pelo inicio da atividade simbdlica. E o momento em que as
criancas tém uma dependéncia vital dos adultos. O modo de viver e de manifestar-se, de
conhecer e de construir o mundo, pauta-se na experiéncia pessoal, nas acdes que realizam
sobre os objetos e no meio que as circundam. Os primeiros anos de vida da criangca estao
marcados por uma constante busca de relagdes: as pessoas, os objetos e o ambiente séo
interrogados, manipulados, mediante uma atitude de intercambio interativo, juntamente com um
processo de forte empatia. Na creche, desde muito pequenas, elas aperfeicoam as experiéncias
que ja existem e adquirem novas estratégias.

Com essas caracteristicas, fica evidente que as criancas bem pequenas necessitam de um
modo muito especifico de organizacdo do trabalho pedagdgico e do ambiente fisico. Nessa
perspectiva, os projetos podem constituir-se em um eficiente instrumento de trabalho para os
educadores que atuam com essa faixa etaria.

No depoimento a seguir transcrito, essas ideias ficam claramente evidenciadas.

Acredito que os projetos sdo formas didaticas de organizagdo do trabalho da sala de aula
que oportunizam aos professores uma pratica pedagogica mais elaborada e adequada sob o
ponto de vista do potencial de aprendizagem das criangcas muito pequenas. Tenho utilizado e
reconstruido no bergario um projeto de trabalho que envolve trés areas do conhecimento:
motora, afetiva e da linguagem. Nessa perspectiva, tenho trabalhado no sentido de desenvolver
atividades que integrem essas areas e incentivem o desenvolvimento geral das criangas. O que
€ importante salientar € que os projetos devem ser pensados a partir do grupo real de criangas,
suas potencialidades aparentes e experiéncias significativas vivenciadas, pois delas podem
irradiar novas experiéncias e situacdes de ensino. Os projetas s&o valiosos porque imprime na
acdo pedagogica do educador infantil a possibilidade de superagdo da dicotomia entre o
cuidado e a educacgéo, ja que sdo elaborados a partir de objetivos que explicitam essa relagcéo



ténue e fragil, a qual precisa ser rompida e superada. Instituicdo: Escola Municipal Santa Rosa,
Porto Alegre.

Material: Relatério da Professora Ana Isabel Lima Ramos.

Faixa etaria: 0 a 2 anos.

Os projetos com bebés tém seus temas derivados basicamente da observacao sistematica,
da leitura que a educadora realiza do grupo e de cada crianga. Ela deve prestar muita atengéo
ao modo como as criangas agem e procurar dar significado as suas manifestacbes. E a partir
dessas observagcbes que vai encontrar os temas, os problemas, a questdo referente aos
projetos.

Nos dois registros descritos a seguir, podemos exemplificar tais afirmacoes:

Com base nas observagées referentes as caracteristicas das criangas, no que diz respeito
ao contexto em que estdo inseridas, sabendo que o desenvolvimento se da através das
interagbes entre o sujeito e o meio, dos sujeitos entre si, adultos e criangas, bem como das
criangas entre si, procurou-se construir um projeto de trabalho que possibilitasse vincular a vida
cotidiana das criangas a realidade e aos aspectos culturais de sua comunidade. O projeto
Amigos do Rio nasceu assim da necessidade de explorar e conhecer o contexto escolar e
também o local de moradia das criancgas... A esse fator acrescenta-se o interesse das criancas
por uma variedade de animais, manifestado através das historias e das falas desses pequenos
nos passeios que faziamos pela ilha...o fato das familias das criangas pertencerem a uma
comunidade nativa composta por pescadores propiciou o tema estudado neste projeto: O peixe.

Instituigdo: Escola Municipal Infantil llha da Pintada.

Material: Artigo publicado pela Professora Monique Zamboni.

Faixa etaria: 1 a 2 anos.

Fonte: Revista Projeto, ano 3, n.4, jun. 2001.

O trabalho com a pedagogia de projetos na classe-bebé tem sido uma experiéncia
encantadora, fascinante e desafiadora.

Nossa escola vé o bebé como um sujeito histérico, social, cultural e unico. Confiamos em
suas capacidades e o acolhemos em sua individualidade e diversidade. Diante disso, néo
podemos pensar em outra proposta que ndo seja a pedagogia de projetos. Os projetos na
classe-bebé surgem a partir de um olhar atento (recheada de afetividade e embasado pela
teoria) do educador, que busca dar significado as diferentes manifestagcées dos bebés. Os
temas dos projetos, assim, nascem da leitura que a educadora realiza do grupo e de cada
crianga em suas multiplas linguagens: o movimento das mé&os, o sorriso, o choro, os brinquedos
preferidos, as formas com que os manuseiam, suas descobertas, eftc.

Neste ano, durante o periodo de adaptacdo, percebemos um “fascinio” do grupo pela
musica. Em nossas tardes, um dos momentos mais prazerosos tem acontecido quando
cantamos e dangamos juntos. Nessa hora, todos, sem exceg¢do, se aproximam. Alguns ja
pedem a musica que desejam cantar utilizando a linguagem oral ou gestos que caracterizavam
a cancgdo. Ha também os que buscam a cesta com instrumentos para acompanhar as musicas e
oferecem aos colegas. Alguns batem palmas e mexem o corpo no ritmo da musica.

Com base nessas observagées, estamos vivenciando na turma nosso primeiro projeto
pedagogico: “A musica na vida dos bebés”. Através de um repertorio diversificado, exploramos
o desenvolvimento da sensibilidade e da inteligéncia musical, favorecendo a construgcdo da
linguagem expressiva e simbolica. Nossas tardes tém sido embaladas por diferentes estilos
musicais: valsas, bolero, tango, musica classica, bossa nova... Estamos conhecendo varios
instrumentos musicais. Os bebés ficaram encantados com o som da harpa e do berimbau, por
exemplo, e divertiram-se “tocando” teclado e violdo. Além disso, a visita de musicos em nossa
sala nos tem proporcionado a possibilidade de cantar, dancar e apreciar as musicas tocadas.

Recebemos, por exemplo, o Eduardo, pai da Luisa, que tocou violdo e cantou para o grupo
as musicas que eles pediam: “A canoa virou”, “Parabéns”, “O sapo néo lava o pé”, “Brilha, brilha
estrelinha”, entre outras. O Paulo, pai do Yuri, colega do maternal, & professor de capoeira e



nos deu uma verdadeira aula de berimbau! A Kelly, professora de musica da educagéo infantil e
parceira nesse projeto, tem nos auxiliado na construgdo de varios instrumentos musicais.

Ainda nesse projeto, estamos conhecendo a musica preferida de cada integrante do nosso
grupo e nos divertimos muito dangando e cantando cada uma delas. Por fim, estamos filmando
muitos desses momentos com o objetivo de registrar tudo em um DVD para que nosso projeto
torne-se realmente inesquecivel. Muitas outras atividades v&o surgindo no decorrer do projeto
em meio a surpresas, aventuras e aprendizagens. E o gostoso de trabalhar dessa forma é,
Jjustamente, essa abertura para o novo, o inusitado, o imprevisivel.

Afinal, consideramos impossivel dissociar o aprender do viver, e o0 vida é assim:
surpreendente!

Instituicdo: Colégio Jodo XXIlI, Porto Alegre.

Material: Relatorio da Professora Anete Esteves Sant’Anna.

Faixa etaria: 0 a 2 anos.

O trabalho com essa faixa etaria, como ja afirmamos antes, requer como uma tarefa
fundamental da educadora a de organizar o espago: interno (da sala de aula) e externo (do
patio). Esse espacgo deve incentivar e estruturar as experiéncias corporais, afetivas, sociais e as
expressdes das diferentes linguagens da crianga. O ambiente bem-estruturado, mas flexivel e
passivel de mudancgas, devera prever a possibilidade de os materiais também se modificarem
ao longo do ano, acompanhando a trajetéria do grupo, ou seja, suas novas aquisi¢des, suas
necessidades e seus interesses. O ambiente, isto é, a sala das criangas deve ser vista como
um educador auxiliar que provoca aprendizagens: pode haver nessa sala materiais como
caixas, instalagdes, tendas, tapetes, almofadas, cestas para jogo de manipulagdo, materiais
vindos da natureza, bonecos, brinquedos de construcao, trapos de pano, bolas de tamanhos e
materiais diversos.

Nos registros transcritos por uma professora de bergario, podemos entender com bastante
clareza como a organizagéo do espacgo pode ser um “segundo educador”:

Como educadora de um grupo de bebés (de 4 meses a 2 anos), que vivem um momento no
qual o fala e a locomogédo apresentam-se como seus grandes desafios e conquistas, tenho
consciéncia de que uma de minhas tarefas mais importantes é saber organizar o espacgo tanto
interno (sala de aula) quanto externo (patios). Preocupo-me em possibilitar aos bebés a
construgéo de vinculos afetivos para que possam sentir-se confiantes e sequros no ambiente
escolar. Aliado a isso, organizo o espago para que seja sequro e desafiador, bem como flexivel
o suficiente para transformar-se a medida que se modificam e evoluem as potencialidades das
criangas. Percebo o espago como meu grande aliado, um educador auxiliar e, muitas vezes, um
provocador de aprendizagens.

Acredito que meus alunos aprendem enquanto interagem nesses espagos e, como
mediadora, ndo necessito estar todo o tempo com eles a minha volta e sob o meu olhar. Assim,
“visito” os cantos e recantos da sala, enquanto os bebés transitam livremente nesses espacos.
Interajo muitas vezes com pequenos grupos, observando, preparando desafios, trazendo coisas
novas para aquele ambiente ou, ainda, simplesmente mergulho junto na brincadeira. E
Jjustamente nesses momentos de escuto atenta e observagdo, enquanto circulo pelos espacgos,
que percebo 0s interesses e as necessidades de meu grupo e surge um novo projeto. Nao
consigo imaginar como realizar esses projetos sem contar novamente com o espag¢o como meu
aliado!

Em casa, quando estou planejando uma atividade do projeto, pode ser um jogo, uma
musica, uma historia, vou visualizando o espa¢o de minha sala, como uma tela, e comecgo a
pensar no lugar mais adequado para atividade, o que preciso modificar ou ndo nesse espaco...

Nos momentos em que reuno o grupo todo para propor uma atividade do projeto, por
exemplo, tenho consciéncia de que a forma como as criangas participardo, o tempo de
concentragdo, a exploragdo dos objetos sera diferente para cada crianga, e é iSso que
enriquece meu trabalho, me desafia e encanta. Ainda bem que posso contar novamente com o
espago como parceiro.



Gostaria de citar como exemplo uma atividade realizada no projeto “A musica na vida dos
bebés”. Reuni o grupo e sentamos todos em uma rodinha em cima de nosso colchonete. Os
bebés haviam trazido de casa diferentes potes e caixas de metal, plastico, isopor, papelédo,
madeira e outros materiais. Haviam trazido também conchinhas, sinos, pedras e tampinhas. A
proposta inicial feita por mim e pela professora de musica foi explorar o material, Os bebés
divertiram-se explorando as formas mais variadas: empilhando, jogando, enfileirando, brincando
de dar comidinha as bonecas e colegas, fazendo sons diferentes. Depois propomos fazer
chocalhos utilizando esse material.

Nesse momento, alguns bebés ficaram encantados ao colocaras materiais trazidos de casa
nos potinhos e construir os chocalhos. Outros foram com alguns potes para o cantinho das
bonecas e comegaram a preparar no fogdo a comida para suas “filhas” usando os potes. Dois
bebés foram para um lugar da sala que chamamos de “esconderijo”, pois fica localizado
embaixo do escorregador de madeira. E um lugar aconchegante, cheio de frestas por onde os
bebés podem espiar, um verdadeiro “esconderijo”. Para la eles levaram potes de diversos
tamanhos e podiamos ouvir suas risadas, empilhando e derrubando esses pofes.

Outro bebé afastou-se por um tempo da atividade e foi pedir a mamadeira para minha
auxiliar, indo deitar-se na rede para toma-la. Outro, ainda, brincava com o som de um chocalho
ja pronto, enquanto fazia caretas na frente do espelho. Tenho certeza de que todos, ao seu
modo, vivenciaram intensamente a atividade e de que ela s6 pode acontecer, com toda essa
riqueza, gragas ao espago.

Sei que preciso propor atividades desafiadoras, interessantes, significativas, mas ndo tenho
a pretenséo de vé-los todos envolvidos nessa atividade e ndo posso calcular o tempo de cada
um, nem toda a variedade de interagbes que a atividade ira proporcionar. Por isso, conto
novamente com esse “outro educador” que é o espaco.

Ainda durante esse projeto, os bebés lembraram-me que o espag¢o da sala de aula ndo é
propriedade minha e que, portanto, preciso organiza-lo em parceria com meus alunos, mesmo
que sejam bem pequenos. Recordo- me que coloquei 0s instrumentos musicais que estavamos
confeccionando em uma cesta proxima aos livros de histéria, julgando ser o lugar mais
apropriado para guarda-los. Era acessivel a todos, ficava perto do colchonete, parecia perfeito,
mas isso era realidade s6 para mim, como pude perceber...

Comecei a ver que a cesta criava “pernas”, andava pela sala. Por mais que eu insistisse em
coloca-la no Ilugar que tinha escolhido, ela sempre estava proxima ao nosso brinquedo de
madeira com rampas e escorregador, aquele do esconderijo, que ja descrevi. Os bebés
gostavam de reunir-se no esconderijo para explorar os instrumentos e de subir e descer na
rampa com eles; portanto, os levavam para la. Nem preciso dizer que, quando percebi meu
erro, sentei com o grupo e combinamos o local para a nossa cesta de instrumentos ficar: bem
proximo ao brinquedo de madeira, é claro!

Nesse projeto, assim como em todos que trabalhamos, preocupamo-nos também em pensar
que o espago nao se restringe as dependéncias da escola, mas ultrapassa seus muros. Saimos
com os bebés para visitarmos museus, teatros, o Bienal do MERCOSUL, a casa de colegas, o
trabalho dos pais, uma escola de natagdo e tantos outros locais significativos que falam da
historia e da cultura das criangas.

Perceber as multiplas linguagens dos bebés e as “dicas” que eles nos ddo quanto as
constantes modificacbes em nosso espacgo, fazé-lo “pulsar”, acompanhando a vida da escola,
sensivel a historia pessoal e coletiva do grupo que ali convive, é uma tarefa desafiadora e
gratificante para mim.

Como diz Loris Malaguzzi (citado em Edwards, 1999):

Valorizamos o espago devido a seu poder de organizar, de promover relacionamentos
agradaveis entre pessoas de diferentes idades, de criar um ambiente atraente, de oferecer
mudancgas, de promover escolhas e atividades, e ci seu potencial para iniciar toda espécie de
aprendizagem social, afetiva e cognitiva. Tudo isso contribui para uma sensacdo de bem-estar e
seguranga nas criangas. Também pensamos que o espago deve ser uma espéecie de aquario
que espelhe as ideias, os valores, as atitudes e a cultura das pessoas que vivem nele.

Instituicdo: Colégio Jodo XXIllI, Porto Alegre.

Material: Relatorio da Professora Anete Esteves Sant’Anna.



Faixa etaria: 0 a 2 anos.

Um projeto pode iniciar durante as atividades de exploragdo dos materiais da sala. O
educador observa, anota dados relevantes — data, crianga, espago, materiais, canais
sensoriais, tipo de jogo — e, apds um periodo inicial de observagédo, pode preparar um
projeto.Nessa faixa etaria, € fundamental considerar que as coisas importantes da vida a serem
descobertas e conhecidas sdo a procura do olhar, o ser correspondido, 0 sorrir, a conversa
(seja ela qualquer tipo de relagao vocal), o tocar (contato motor), o contato fisico, a retengao de
um objeto (dar, oferecer), o imitar, o esconder, os jogos de linguagem, os jogos de
manipulagdo, as musicas, as saidas para o espago externo, as festas, a vida em grupo. As
atividades de sobrevivéncia, como alimentar-se, banhar-se, brincar, dormir, comunicar-se
verbalmente e relacionar-se com os companheiros, também sdo as grandes aprendizagens
desse grupo etario.

A construgédo de projetos para criangas pequenas pode ter duragdes diferenciadas, sendo
possivel pensar em projetos que dure um dia ou talvez uma semana.

PROJETOS NA PRE-ESCOLA

A segunda infancia, periodo que vai dos 3 aos 6 anos, é caracterizada por ser um momento
importante de formacao da crianca. Nesse periodo, elas tém aumentadas as suas motivacoes,
seus sentimentos e seus desejos de conhecer o mundo, de aprender. Sem exagero, pode-se
dizer que elas quase explodem de tanta curiosidade. Entdo, o adulto devera desempenhar um
papel desafiador, povoando a sala de aula com objetos interessantes, bem como ampliando e
aprofundando as experiéncias das criancas. O fato de elas terem muito desenvolvida sua
oralidade, ter dominio do seu préprio corpo, faz seu rol de experiéncias aumentar
cotidianamente, o que possibilita sua participacdo ativa ndo somente com relagdo ao
surgimento das tematicas, mas também na construcdo do projeto. Esta € uma das diferencas
de abordagem com relagao ao trabalho com projetos na creche.

Na roda de historias, o encontro com as abelhas....

Certo dia, ao sentarmos na roda para a leitura de mais uma nova aventura da Rosa Maria no
Castelo Encantado, nos deparamos com alguns personagens curiosos: “as abelhas”.

Nesse dia, a verdadeira “leitura” que fiz foi a de observar o interesse e a empolgacao dos
diversos relatos sobre esse pequeno, porém tao fascinante animal. Todos queriam contar suas
vivéncias sobre picadas, colmeias, a importancia do mel para a saude, vizinhos apicultores,
enfim, socializar experiéncias que, sem duvida, seriam a tematica de um novo encaminhamento
de projeto a ser explorado pelo grupo. Através de pesquisas realizadas junto as familias, em
sala de aula, no Laboratério de Ciéncias e em visita de profissionais da area, conhecemos sua
constituicdo, seu habitat, a reprodugcdo da espécie, na classificacdo e as formas de se
organizarem em um ecossistema onde todos possuem sua fungédo para a harmonia da colmeia.
Muitas foram as aprendizagens em varios ambitos do conhecimento, pois ouvimos e
recontamos histérias, dramatizamos, jogamos, cantamos, pintamos, construimos com diversos
materiais, nos deliciamos com receitas culinarias e provamos muito mel! O projeto privilegiou a
area das ciéncias, sendo que as pesquisas, as observagbes e 0s registros aconteceram como
forma de investigagéo, sistematizagdo e socializagao de conhecimentos.

A curiosidade pelo projeto das abelhas suscitou no grupo um espirito investigado de
constante pesquisa e observacdo. Construimos um espaco especifico para colocaras materiais
e recursos que foram trazidos pelas criangas ao longo do estudo. Enciclopédias, recortes de
jornal, revistas, artigos, livros cientificos e literarios, pesquisa de sites, bem como favos de mel,
abelhas, lupas, roupas proprios de apicultores, fotos, etc., todos esses materiais foram suporte
para muitos questionamentos e encaminhamentos ao longo do projeto.



“Quanto maior a abelha mais perigosa ela é?”, perguntou Matheus E em uma roda de
discusséo. Heloisa queria saber: “A abelha rainha é maior ou menor que o zangdo?”. Leonardo
P ficou curioso: “Sera que a abelha prova o proprio mel?”.

Segundo Vinicius Signorelli (1995):

[...] as criangas percebem dois aspectos do conhecimento cientifico em momentos diferentes
do processo de evolugdo da inteligéncia. Em um primeiro momento, predomina a visdo das
ciéncias como conhecimento sobre a natureza, o que as ciéncias ndao-dedutivas realmente séo.
Em outros momentos, as criangas vao percebendo que existem regras, critérios, métodos,
l6gicas, e que essas coisas também fazem parte do conhecimento cientifico.

Como sistematizagéo e socializag&o de tudo o que aprendemos, propus uma gincana que foi
dividida em dois momentos. As criangas organizaram- se através de sorteio em quatro grupos
de quatro integrantes e receberam as tarefas de responder a questionamentos e dramatizar
algumas descobertas sobre o mundo das abelhas.

O conteudo questionado foi retirado do nosso dossié, construido individualmente no decorrer
da exploragdo das pesquisas, enquanto a tematica das dramatizagbes foi inspirada nas
curiosidades das proprias criangas por ocasido da visita dos apicultores indicados pelas familias
de Matheus F. e Leonardo P.

Instituigdo: Colégio Jodo XXIIlI, Porto Alegre.

Material: Relatério da Professora Renata Martelet.

Faixa etaria: 4 a 6 anos.

CAPITULO 7: COMUNIDADE DE APRENDIZAGEM

Quando uma escola propdée um trabalho com projetos todos aprendem! Aprendem os
alunos, os professores, os funcionarios, os pais, as instituicbes, a sociedade, isto é, toda a
comunidade troca informacgdes, cria conhecimentos comuns, formula perguntas e realiza agdes.
Trabalhar com projetos € criar uma escola como uma instituicdo aberta e a escola como uma
comunidade de investigagdo e de aprendizagens que estimula o pensamento renovado em
todas as areas. O percurso de construcdo de um projeto ndo é apenas uma forma, mas também
€ conteudo de aprendizagem — de solidariedade, de argumentagdo, de negociacédo, de
trabalho coletivo, de escolhas.

O PROFESSOR NA PEDAGOGIA DE PROJETOS

A pedagogia de projetos oferece aos professores a possibilidade de reinventar o seu
profissionalismo, de sair da queixa, da sobrecarga de trabalho, do isolamento, da fragmentagao
de esforgos para criar um espaco de trabalho cooperativo, criativo e participativo. “O professor
passa a ocupar o papel de cocriador de saber e de cultura, aceitando com plena consciéncia a
‘vulnerabilidade’ do préprio papel, junto a duvida, ao erro, ao estupor e a curiosidade” (Rinaldi,
1994, p.15).

A pedagogia de projetos também possibilita tratar o trabalho docente como atividade
dindmica e nao repetitiva. O professor pode repensar a sua pratica, atualizar-se e transformar a
compreensao do mundo pelo estudo continuo e coletivo sobre diferentes temas, juntamente
com as criangas. E possivel revisar seu modo de ensinar e, com isso, transformar a propria
historia como sujeito educador. Analisar metacognitivamente o processo de aprendizagem
realizado pelo grupo, avaliar e reinstrumentalizar para continuamente qualificar o seu oficio. A
vida cooperativa que se estabelece na sala de aula ajuda o professor a sair da sua solidao, ja
que ele passa a compartilhar tarefas, a coproduzir estratégias pedagdgicas, a criar e a
aprender.

Ao professor cabe prioritariamente criar um ambiente propicio em que a curiosidade, as
teorias, as duvidas e as hipdteses das criangas tenham lugar, sejam realmente escutadas,
legitimadas e operacionalizadas para que se construa a aprendizagem. Pode-se complementar
essa ideia com o conceito de comunidade de investigagdo, que é um espago onde ha
descoberta e invencao por toda a parte, estimulando, assim, o pensamento renovado em todas



as areas. E preciso que a sala de aula e a escola em sua totalidade tornem-se uma comunidade
de investigagao, na qual as criangas possam aprender umas com as outras e dialogar ndo so
com os professores, mas também com os textos, os materiais, as atividades, criando
conhecimentos e significados com solidariedade social.

Independentemente do trabalho com as criangas, € tarefa do educador articular o tema com
0s objetivos gerais previstos para o ano letivo ou ciclo e realizar uma previsdo dos conteudos
que podem vir a ser trabalhados, inclusive atualizar-se em relagédo ao tema, discuti-lo com os
outros educadores da escola e ampliar seus conhecimentos, apresentando propostas de
trabalho para o grupo. Além disso, deve selecionar os conhecimentos centrais e nao transmitir
rapidamente os conhecimentos da area. O ensino gera uma série de processos de
desenvolvimento que, de outro modo, n&o seria possivel despertar nas criangas, isto €, o ensino
precede e estimula o desenvolvimento mental da crianga, O papel do docente é também ser
aquele que registra e que cria a memoria.

AS CRIANCAS E O GRUPO NA PEDAGOGIA DE PROJETOS

Para o grupo de alunos, os projetos propiciam a criagdo de uma historia de vida coletiva,
com significados compartilhados. Eles estimulam a aprendizagem do dialogo, do debate, da
argumentacgao, do aprender a ouvir outros, do cotejar diferentes pontos de vista, do confronto
de opinides, do negociar significados, da construgao coletiva, da cooperacédo e da democracia.
As criangas engajam-se nas proprias aprendizagens, na construcdo do conhecimento, no
desenvolvimento de novas habilidades e no aperfeicoamento daquelas ja dominadas, no prazer
de expor o0 seu saber, no ver e sentir as controvérsias e na constru¢gdo de uma visao coletiva.

A construgcao de um grupo de aprendizagem que colabora, que se envolve com as tarefas,
que é coresponsavel pelo empreendimento coletivo, define uma efetiva participagdo no grupo.
Cabe salientar ainda que as criangas podem criar projetos individualmente, em pequenos
grupos ou em duplas, ou mesmo em grande grupo. Cada um pode ser diferente, ter seus
interesses, mas € preciso aprender a conviver e aprender com os limites da vida coletiva.

A pedagogia de projetos vé a crianga como um ser capaz, competente, com um imenso
potencial e desejo de crescer. Alguém que se interessa, pensa, duvida, procura solugoes, tenta
outra vez, quer compreender o mundo a sua volta e dele participar, alguém aberto ao novo e ao
diferente. Para as criancas, a metodologia de projetos oferece o papel de protagonistas das
suas aprendizagens, de aprender em sala de aula, para além dos conteudos, os diversos
procedimentos de pesquisa, organizagao e expressao dos conhecimentos.

Para as criangas, trabalhar com projetos é também aprender a trabalhar em grupo criando
uma cultura de aprendizagem mutua. Muitas habilidades e capacidades sao desenvolvidas na
execugao de projetos: flexibilidade, organizagao, interpretacdo, coordenacdo de ideias,
formulacado de conceitos tedricos, antevisdo de processos, capacidade de decisao, verificacdo
da viabilidade dos empreendimentos, decisao sobre elas, mudancga de rumos, desvendamento
do novo, ampliagdo de conhecimentos e garantia de inclusdo na rede de saberes previamente
adquiridos.

AS FAMILIAS E A COMUNIDADE

Para que a escola tenha sentido na vida das criangas e dos jovens, € preciso que ela seja
construida a partir dos signos especificos de cada comunidade integrada aos significados mais
amplos da cultura universal. Compete a cada escola e a cada grupo de alunos construirem seu
préprio projeto pedagdgico. Nesse sentido, pensar a escola como comunidade educativa, que
inclui em seus projetos a participagédo da familia e da comunidade, significa ampliar as fronteiras
sociais.

Nessa perspectiva, a comunidade educativa precisa tornar-se uma comunidade de
aprendizagem aberta, onde os individuos aprendem uns com os outros e onde as investigagdes
sobre o emergente tém, nessas trocas, um papel fundamental. Deparar-se com o0s costumes,
flexibilizar agbes dadas como naturais nas escolas, orientar a escola em diregdo a um modelo
fraterno — pressupondo a reciprocidade de influéncia entre todos os envolvidos, ou seja, uma



comunidade de aprendizagem requer uma escola de investigagao promotora do crescimento
auténtico da crianga por meio da gestao do seu conhecimento.

A participacado dos pais torna-se uma parceria valiosa em todos os sentidos. Para que eles
possam acompanhar os trabalhos escolares, € importante que a escola os mantenha
informados sobre os projetos que estdo sendo realizados pelas criangas e os temas estudados
para que possam participar na selegao e no envio de materiais, na proposi¢cao de experiéncias,
na partilha dos saberes. A comunidade e, em especial, os pais sao, portanto, 6timos parceiros
de estudo e informantes para as criangas. Essa comunicagdo pode ser feita por meio de
reunides, bilhetes e/ou cartazes afixados na sala de aula ou no hall de entrada da escola,
estabelecendo, assim, um processo de comunicagao e interlocucéo.

Os modos como a escola e a professora olham, escutam, relacionam-se com as criangas
produzem nos pais e nas maes outros modos de olhar, sentir, conversar e dialogar. E isso &
educacgao social.

Do encontro com Erico Verissimo...

Erico Verissimo entrou nas nossas vidas através das idas a biblioteca da escola. Nosso
primeiro contato foi com a sua colegdo. Fiz comentarios sobre sua obra e um pouco da sua
biografia. Prometi trazer-lhes mais informagdées e escolher uma de suas narrativas para
iniciarmos uma leitura um pouco diferente das quais estavamos habituados. Segundo Josette
Jolibert (1994):

“Antes mesmo de ter o texto sob os olhos, as criang¢as coletam muitos indicios:

* Por que caminho o texto chegou a aula?

* Em que momento?

* Qual a natureza do suporte?

* O texto é ilustrado?

* O texto contém, ou ndo, grande numero de linhas?

» Existem palavras conhecidas?

[...] pouco a pouco, as crian¢as relacionam as diversas formas de escrita, estabelecem
relagées, constroem hipoteses e as verificam com o texto”.

Lembro-me do comentario do Eduardo:

‘Ré, minha méae ja leu um livro do Erico Verissimo que n&o € de crianga.” Ao apresentar o
livro as criangas, exploramos a estrutura do texto e logo alguns perceberam que havia “muita
letra” e “poucos desenhos”. Foi entdo que expliquei que a historia seria contado de um jeito
diferente e que teria uma surpresa a cada porte lida. A linguagem literaria aliada ao universo
simbdlico foi, sem duvida, o grande estimulo para o desenvolvimento e o sucesso de toda a
nossa caminhada como grupo.

Apos a primeira leitura, ja pude questionar-lhes sobre a personagem principal e suas
riquissimas caracteristicas, sobre quem era o narrador (aquele que estava contando a histéria)
e aonde aconteceriam as aventuras. Surpreendentemente, as criangas foram apropriando-se do
enredo com muito entusiasmo, realizando verdadeiros recontos coletivos com muita fidelidade.

Um dos recursos que facilitaram a apropriagdo do texto por elas foi a representacao das
cenas mais inusitadas, peculiares e até muito engragadas. A identificacdo dessas partes foi
claramente observada na reacdo das criangas apos a leitura de cada aventura. Ficavam
euféricas, riam muito, comentavam todas ao mesmo tempo e, principalmente, realizavam
ensaios representativos de maneira informal, escolhendo instantaneamente personagens para
simbolizar. As riquissimas analogias criadas por Erico Verissimo possibilitaram explorar uma
diversidade de aspectos. Observadoras, as criangas foram alimentando-se do mundo simbdlico
ao mesmo tempo em que estabeleciam constantes relagbes com suas vivéncias reais.

Pude observar o interesse delas pelas diversas frutas citadas no texto, as quais , ao serem
descritas pelo autor, ganharam “vida”, suscitando a motivagédo dos leitores. Encaminhei, dessa
forma, nossa primeira pesquisa como tema de casa. Cabe ressaltar a importancia do
envolvimento das familias nesse processo de descoberta com foco na area cientifica. O objetivo
dessas pesquisas é€ viabilizar o contato com diversas fontes de informacdo, socializando tal



processo com o0s demais colegas. Favorecemos, assim, a sistematizacdo do conhecimento,
bem como o intercambio social entre os pares.

Instituigdo: Colégio Jodo XXIIlI, Porto Alegre.

Material: Relatério da Professora Renata Martelet.

Projeto: Portfdlio de grupo.

Faixa etaria: 4 a 6 anos.

A escola tem forgca e poder politico na constituicdo de sujeitos que saibam pensar, falar,
criticar e construir relagcdes de ajuda, elaborando sentidos tanto para as suas vidas como para o
mundo.

CAPITULO 8: AS MARCAS DEIXADAS NO CAMINHO
COMO E PARA ONDE ANDAMOS

Um aspecto bastante importante na pratica com projetos € o da gestdo compartilhada do
trabalho pedagdgico. Apesar de desempenharem diferentes papéis nesse modo de organizar o
ensino, é fundamental que todos os atores sociais envolvidos sejam sujeitos e participem da
elaboragao, do registro e do acompanhamento dessa constru¢do, deixando marcas ao longo do
percurso.

Para poder realizar o planejamento e a execugao participativos, € preciso criar instrumentos
que registrem aquilo que acontece com o grupo de forma compartilhada para que todos tenham
conhecimento e possam intervir modificando as combinagdes. Para fazer esses registros,
utilizam-se diferentes ferramentas, como quadros com as atividades de cada grupo, listas com
as atribuicbes de cada um, indices de temas, calendarios, entre outras. Assim, o material
produzido com e pelas criangas € exposto para todos, valorizando a fungéo social dos registros
(escrita, desenho, etc.), algo muito importante para as criangas que, durante a educacgao infantil,
estdo sendo introduzidas na cultura escrita. No Brasil, o trabalho com observacgao, registro e
planejamento ja tem uma longa tradicdo através do trabalho de Madalena Freire (1986) e
Cecilia Warschauer e as publicagdes da Escola da Vila.

A democratizacdo da informacdo, além de exercer um importante papel na distribuicao do
poder, possibilita a circulagdo dos conhecimentos sobre o que acontece em cada grupo, com
cada crianga. Desse modo, as familias, assim como outros personagens que convivem na
escola, podem acompanhar os projetos e participar deles. Esse processo alimenta aquilo que
vem sendo denominado, internacionalmente, como documentacdo pedagdgica, isto é, os
registros dos fazeres das escolas, dos professores e das criangas de educacgao infantil.

A expressao documentagdo pedagodgica tem sido utilizada para registrar e problematizar
essa forma de acompanhar e potencializar o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico e as
aprendizagens das criangas pequenas. Ao documentar pedagogicamente o dia-a-dia na escola,
vao sendo criados elementos de memoria, recuperagao de episddios e de acontecimentos.
Nesse processo, os adultos (educadores, pais e administradores) e as criangas vao construindo
a historicidade, vivenciando processos coletivos e, ao mesmo tempo, preservando a
singularidade e os percursos individuais.

De acordo com Malaguzzi (citado em Moss, 2003):

Documentar sistematicamente os processos e os resultados dos trabalhos com as criancas
serve para trés funcoes:

» oferecer as criangas uma memoria do que disseram e fizeram que sirva como um ponto de
partida para os proximos passos;

» oferecer aos educadores uma ferramenta para compreensdo, pesquisa e renovacdes
continuas;

» oferecer a comunidade algumas informagdes detalhadas sobre o que ocorre nas escolas,
como um meio de tomar a escola realmente publica.



O principal objetivo da documentagdo é compreendermos o0 que ocorre no trabalho
pedagogico e 0 modo como somos professores, ou seja, 0 que pensamos das criangas, 0 que
valorizamos das suas producdes, criando, a0 mesmo tempo, um espag¢o concreto para
conversarmos com as familias e as criangas sobre o desenvolvimento e as aprendizagens.

Por outro lado, a documentagao pedagdgica como pratica reflexiva e democratica amplia a
auto reflexividade e, consequentemente, estimula uma pedagogia reflexiva e comunicativa a
partir da discussao em equipe das praticas cotidianamente desenvolvidas.

A AVALIAGAO NA EDUCAGAO INFANTIL

Os procedimentos que utilizamos para avaliar nossos alunos em sala de aula revelam
nossas concepg¢des sobre a aprendizagem, a infancia e a educagdo, expondo, assim, 0s
modelos teodricos que nos apoiam. Nos ultimos tempos, muitas modificagdes curriculares tém-se
apresentado na educacgao infantil e, consequentemente, nosso entendimento do que seja
avaliar nessa etapa de ensino também se transformou.

A avaliagdo € um tema controverso, pois tem sido um importante instrumento de controle
social ao classificar, hierarquizar, homogeneizar e normalizar as pessoas. Na avaliacdo da
educacao infantil, observamos recentemente duas tradigcbes. A primeira, mais obijetivista, foi
muito utilizada nas décadas de 1960 e 1970 e baseava-se em objetivos comportamentais, os
quais apontavam pautas do desenvolvimento humano configuradas pela psicologia do
desenvolvimento, tendo como parametros uma crianga idealizada e tida como capaz de realizar
determinadas atividades, desenvolver habilidades e evidenciar competéncias.

Nos anos de 1980, com a democratizacédo do pais, com os questionamentos sobre o poder e
a excluséo social, com a introdugcdo de abordagens mais qualitativas de coleta de dados nas
pesquisas e com a ampliagdo das perspectivas de desenvolvimento (psicologia genética e sdcio
histdrica), criou-se uma nova forma de abordar a avaliagao na educacéo infantil. Esta se tornou
mais descritiva, menos comparativa, mais singular. Assim, a avaliagdo com um carater mais
subjetivista foi sendo estruturada a partir da proposta dos pareceres descritivos ou relatérios
avaliativos.

A falta de rigor, a descricdo de elementos subjetivos € 0 uso de roteiros preestabelecidos,
que muitas vezes se transformavam em modelos, acabaram esvaziando de sentido esse
instrumento.

Do ponto de vista legal, também a avaliacdo na educacgéo infantil sofreu uma profunda
alteracao quando a LDB (1996) prop0s que a avaliacao das criancas na educacgao infantil “(...)
far-se-a mediante o0 acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de
promog¢ao, mesmo para o acesso ao ensino fundamental’. Esse posicionamento legal abriu
espacgo para a criagao de novos caminhos destinados a pensar a avaliagao na educacao das
criangcas pequenas. Estava lancado, entdo, um desafio: elaborar uma avaliagdo apropriada,
auténtica, significativa e dinamica, baseada no contexto de um grupo de criangas e na
experiéncia real de cada crianga particularmente. Redimensionou-se, assim, a ética e a
responsabilidade social que temos com o ensinar e o aprender no contexto da diversidade
social e cultural.

Nessa dimens&o, cada sujeito tem um percurso pessoal, e o acompanhamento das
aprendizagens é a unica forma de valorizarmos nao apenas o resultado, mas todo o percurso
construido pelo grupo e pelo sujeito em seu processo de aprendizagem. Como fazer isso?
Como articular o processo de ensino e aprendizagem com a avaliagao? Como fugir ao carater
de julgamento da avaliagdo? Como comegar a mudanga? Construindo uma nova politica de
avaliacao e procurando responder as seguintes questées: Onde estamos? Para onde queremos
ir? Como podemos proceder?

CRIANDO ALTERNATIVAS
Para discutirmos as respostas a essas questdes, precisamos inicialmente estabelecer

alguns principios, tais como:
» abrir mao do uso autoritario da educacao;



» democratizar e criar espacos de participacao para alunos e pais na avaliacao;

« avaliar cotidianamente e ndo apenas em situac¢des formais;

» avaliar todo o processo e ndo apenas o produto final;

« alterar a postura frente ao erro;

» trabalhar coletivamente a avaliagao por meio de conselhos de classe nos quais diferentes
pontos de vista sejam complementados;

« utilizar diferentes instrumentos para construir multiplos olhares sobre o desenvolvimento e
a aprendizagem das criangas;

 alterar a metodologia de trabalho em sala de aula, instituindo que os momentos de
avaliagao também sejam de aprendizagem,;

 cuidar das avaliagdes de atitudes e de caracteristicas pessoais dos alunos, procurando
evitar uma postura discriminatoria;

* respeitar o principio de atencao a diversidade;

» verificar tanto os aspectos cognitivos quanto os sentimentos, os interesses, as
predisposi¢des, as habilidades e as capacidades das criancgas;

» valorizar as diferentes aprendizagens sejam elas racionais, sensoriais, praticas,
emocionais e sociais;

* centrar a atencao naquilo que as criangas sdo capazes € nao no que lhes falta.

Nesse sentido, o grande desafio que se impde consiste em propor situacbes de
aprendizagem que também sejam avaliativas que possamos observar os alunos refletindo sobre
essas observacoes.

Estratégias a partir dessa perspectiva: observar, documentar, refletir e compreender para
podermos acompanhar a trajetéria de nossos alunos, bem como qualificarmos nossa pratica
pedagodgica, redirecionando nossa caminhada.

Utilizando a metafora do caminho, podemos dizer que essa forma de avaliar pressupde uma
mudancga paradigmatica nas concepgdes de aprendizagem:

* DE memorizar as informagdes PARA transferir conhecimentos para outras situagoes;

* DE aplicar formulas PARA formular problemas e construir estratégias para resolvé-los;

 DE valorizar a quantidade de informagbées PARA buscar informagdes, organiza-las,
interpreta-las, dar-lhes sentido e transforma-las em conhecimento.

CAPITULO 9: DA AVALIAGAO AO ACOMPANHAMENTO

Para poder trabalhar com criangas, € preciso aprender sobre elas. Como s&o as criangas
contemporaneas? Quais sao as suas culturas? Como vivem seu cotidiano? Do que brincam?
Que livros leem? Como realizam suas aprendizagens? Sabemos muito pouco sobre elas;
portanto, precisamos ouvi-las, observa-las, conversar com elas, estar junto a elas para poder
ampliar suas vivéncias. Isso implica necessariamente considerar que acompanha-las enquanto
trabalham em atividades complexas e de aprendizagem é indispensavel.

Precisamos entender o que estd acontecendo no trabalho pedagdégico e o que a crianga é
capaz de fazer sem procurar continuamente classifica-la em uma estrutura predeterminada de
expectativas ou normas. Ao lado disso, temos a possibilidade de observar que cada sujeito tem
um percurso pessoal e que o acompanhamento das aprendizagens € a unica maneira de nao
valorizar apenas o resultado, mas sim dar valor e visibilidade a todo o percurso construido no
processo de aprendizagem. Afinal, a documentacdo sempre nos diz algo sobre como
construimos a crianga e nés mesmos como pedagogos. Por esse motivo, ela estara aberta a
discussao e a mudanca.

INSTRUMENTOS DE PLANEJAMENTO, ACOMPANHAMENTO E REGISTRO

*O diario de campo: este instrumento, importado da antropologia, pode ser considerado
como um caderno de registro do professor, no qual ele podera ndo apenas registrar dados
objetivos, mas principalmente seus sentimentos sobre o que vé ou ouve, isto é, suas
interpretacoes.



E assim foi... “do nada” surgiu um projeto...

Em uma tarde, quando estavamos sentados em roda, a aluna Carol contou que na
faculdade do dindo dela tinha uma floresta (ha um mini zoolégico na faculdade em que ele
leciona) e falou sobre os bichinhos que viu la. Como os outros se interessaram, comeg¢amos a
folar sobre 0s animais, deixando de lado a contagdo de histéria que havia previsto.

Em seguida, um colega lembrou-se de um livio em que a personagem & uma abelhinha. Dai
possamos a procurar figuras de animais nos livros que tinhamos na sala (eram livros didaticos
antigos). Sugeri que cada um recortasse ou rasgasse o0 que havia escolhido. Foi entdo, ‘do
nada’, que a Carol sugeriu: ‘Ja sei, profe, vamos montar uma floresta?’

Improvisei um espago para montarmos a floresta que as criangas chamaram de ‘encantada’.
Atras de uma estante de brinquedos, fixei um tecido azul no qual comegamos a colar os animais
que elas haviam selecionado.

No outro dia, algumas criangas puseram-se a observar quando chegaram a escola. Embora
aquele fosse um espago que continha o material feito por elas, por estar rente a uma mesa,
ainda n&o era visto como um espacgo para o brincar.

Foi entdo que peguei o pote de animais da fazenda, afastei a mesa e sentei em frente ao
tecido verde que estava no chdo. Convidei o Gui e o Lucas, que estavam por perto, e
comegamos a brincar. Logo, 0s outros se aproximaram...

A floresta estava pronta, mas parecia que ainda faltava algum elemento que desse a ela o
seu toque de encanto! Para viver nela, cada um trouxe um bichinho de pelicia da sua casa. As
brincadeiras foram muitas... ndo esquecendo de nana-los! Eles eram nossos companheiros!
Outro dia, li para as criangas a carta enviada pela Fada, a Fadinha da Floresta! Ela pedia que
as criangas se escondessem enquanto prepararia uma surpresa... E assim foi, na companhia da
auxiliar, todo mundo foi passear no sagudo, enquanto na sala ajudei a Fadinha arrumar a
surpresa.

Ela apagou as luzes da sala e, em um clima de mistério, recebeu as criangas, escondida
comigo atras dos panos, em um cenario que ocultava a floresta que ja havia sido montada com
0s recortes das criangas. Se ela causou encanto? Bastava observar o olhar compenetrado do
Gabiriel, o sorriso da Marceli ou o brilho nos olhos de qualquer outra crianga...

Apos falar com as criancas, a Fada foi chamando um a um os bichos da floresta: o cavalo, o
porco. Junto com o elefante, as criangas gostaram de imitar sua tromba e cantar: ‘Um elefante
incomoda muita gente’.

Depois que brincaram bastante, a Fadinha pediu que fechassem os olhos. Alguns ndo
aguentaram e deram uma espiadinha... Enquanto isso, ela fez a floresta magicamente crescer e
convidou as criangas para que entrassem nela. La dentro elas sentiram uma chuva de
brilhinhos que caiu da varinha da Fadinha....

Enfim, o espago da Floresta Encantada estava constituido e ja era espago para o brincar.”

Carolina Gobatto, estagiaria do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacao/UFRGS,
orientanda da professora Maria Carmen Silveira Barbosa (2° semestre, 2006).

Depois, colocamos os aventais e fomos para a rodinha, ou seja, as criangas sentaram no
colchdo com duas educadoras e eu fui contar uma histéria. O livro utilizado foi Os numeros, e
as criangas gostaram muito de ver livros infantis e explorar as histérias e as figuras.

Comecei falando que o livio de hoje era um livro de fazer magicos. As criangas se
entusiasmaram. O livro continha desenhos em preto e branco e, quando se puxava a janelinha,
eles ficavam coloridos. Para acontecer a magia, eu pedia ajuda dos criangas, dizendo que elas
precisavam falar a palavra magica ‘abracadabra’ bem forte! Depois falavamos sobre os bichos
ou as imagens que apareciam. Quando a atividade terminou as criangas quiseram que eu
contasse outra vez. Na hora de dizer a palavra magica era a maior embolagéo, saia de tudo!”

Cristina B. Marques de Souza, estagiaria do curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacdo/UFRGS, orientanda da professora Maria Carmen Silveira Barbosa (2° semestre,
2006).



*Os anedotarios: constituem-se em fichas individuais das criangas em que séo registrados
os aspectos de cunho mais afetivo, emocionais e sociais dos relacionamentos, como os
envolvidos em episédios familiares, doencas, recorrentes a desentendimentos acontecidos no
grupo de criangas. Também nos anedotarios podemos registrar frases, pensamentos,
brincadeiras e outras manifestacoes.

‘A Joana, o Pedro e o Felipe se divertiram muito com as brincadeiras na areia, fazendo
construgébes e utilizando sucatas. O Fé ficou manuseando uma embalagem de xampu, na qual
ele colocava areia e queria colocar na cabega dos outros. Precisamos lembra-lo de que ele
poderia ‘fazer de conta’ que havia xampu, mas que néo era legal colocar areia na cabega dos
amigos, pois eles ndo gostavam.”

Cristina B. Marques de Souza, estagiaria do curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacdo/UFRGS, orientando da professora Maria Carmen Silveira Barbosa (2° semestre,
2006).

“A Patricia foi a tnica crianga a entrar chorando neste inicio de manha, sendo necessario
uma das educadoras permanecer com ela até que se acalmasse. Ha dias em que ela entra sem
chorar ou resistir, porém ha manhas em que ela chora muito e fica parte da manhéa desanimada,
manhosa, sem brincar reclamando de dor de barriga e desejando atengdo exclusiva, querendo
somente ficar no colo.”

Cristina B. Marques de Souza, estagiario do curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacdo/UFRGS, orientando da professora Maria Carmen Silveira Barbosa (2° semestre,
2006).

As palavras das criangas na escola

» O diario de aula: instrumento no qual o professor planeja suas atividades e relata os
acontecimentos, podendo servir como fonte de informagdes e subsidio precioso para a sua
reflexao.

“Apoés o café, resolvemos passear pela llha, pois a escola recebeu brinquedos novos para o
patio e estes ainda ndo haviam sido montados, O passeio foi muito legal. Fomos até um
trapiche para ver o rio, observar os barcas que passavam pelo local, as ondas que eles faziam,
sentir o vento, o cheiro, a paisagem.

Também brincamos de espiar entre as madeiras do trapiche para ver se enxergavamos
peixinhos na agua. As criangas se divertiram muito com essa brincadeira e até mesmo ‘viram’
alguns peixinhos par la! Diziam: “Olha! Peixe”. E todos iam olhar!

Cantamos varias musicas sentados no trapiche, nos deitamos nele para observar o céu,
tiramos fatos, enfim, foi um passeio muito legal.”

Cristina B. Marques de Souza, estagiaria do curso de Pedagogia da Faculdade de
Educagdo/UFRGS, orientanda da professora Maria Carmen Silveira Barbosa (2° semesitre,
2006).

*O livro da vida ou da memaria do grupo: € um diario, um espaco coletivo de registro, com
base nas ideias postuladas por Freinet, em que cada crianga pode representar acontecimentos,
sentimentos e situagdes significativas acontecidas no cotidiano.

» As planilhas: material quantitativo que pode ser usado para o controle tanto das criancas
como da professora. Nele sdo demonstrados desempenhos sequenciais, servindo para fins de
controle dos objetivos levantados por ambos. Podem ser usado quadro de dupla entradas com
0os nomes € as habilidades especificas que se queira avaliar.

* As entrevistas: sao instrumentos importantes, pois oportunizam o registro de dialogos entre
os diferentes atores (professores, alunos, pais) e podem ser desenvolvidas ndo s6 no processo
de ensino e aprendizagem, mas também nas situagdes significativas do dia-a-dia. Além de
possibilitarem um conhecimento mais aprofundado das criangas, permitem estreitar lagos de
afeto.



» Debates ou conversas: € o registro escrito ou gravado de conversas, ideias e debates entre
o grupo de criangas e deste com a professora, podendo constituir-se em elemento avaliador e
qualificador do trabalho desenvolvido em classe, ja que nesse processo também aparecem as
habilidades sociais e a capacidade comunicativa das criangas. Realizar no grupo a releitura
coletiva do trabalho efetuado serve para refletir sobre os percursos e construir novos caminhos.

* Relatérios narrativos de acompanhamento das criangas e relatorios narrativos de estudos
realizados: este tipo de instrumento é caracterizado por imagens, desenhos, textos, coleta de
amostras de trabalho, fotografias, diarios de aprendizagem, gravagbes (video e som) e
agendas.

*Autoavaliagdo: nas entrevistas, podemos ter momentos de analise dos trabalhos com as
criangas, propiciando a autoavaliacdo e a selegdo dos trabalhos que parecem mais
significativos para elas. Trabalhos de integracdo e consolidagdo dos conhecimentos: sao
propostas pedagdgicas que possibilitam a integracdo das aprendizagens de diferentes areas e
envolvem trabalho intelectual, manual e criativo como realizar, por exemplo, uma excurséo,
fazer uma maquete, etc.

*Coleta de amostras de trabalho: consiste em realizar a selegdo de materiais significativos
realizados durante um periodo do percurso, justificando e argumentando a selegao.

*Fotografias e gravagbes em video e em som: o registro fotografico ou sonoro é
imprescindivel para o trabalho com as criangas pequenas, pois € um registro visual que inspira
a reflexdo sobre o acontecido, possibilitando a quem nao estava presente conhecer
determinados fatos.

*Depoimentos de pais: ao afirmarmos a importancia da parceria com os pais, acreditamos
que é imprescindivel a sua participagao nesse processo, informando aos educadores o que
observam das criangas em casa, dos registros fotograficos e escritos, criando uma
comunicagao permanente.

*Comentarios dos colegas: a analise dos colegas sobre os trabalhos realizados pode ser um
interessante momento de partilha e discussao sobre a inclus&o no grupo.

*Teorias de desenvolvimento, aprendizagem e ensino: na organizagao dos instrumentos de
trabalho do professor, as suas leituras e as teorias que postulam devem estar presentes para
reafirmar o carater intelectual da sua acdo e para compartilhar com os pais ou com o0s
educadores as referéncias tedricas contemporaneas.

DIFERENGAS ENTRE PORTFOLIOS, DOSSIES E ARQUIVOS BIOGRAFICOS

Em uma dimensdo pedagdgica, os portfélios sdo caixas ou pastas que recolhem os
trabalhos produzidos pelas criangas através de variadas modalidades de expressao durante um
periodo de tempo. Os materiais sdo periodicamente analisados com as criancas e com os pais
para que se discutam oOs progressos, as areas em que se deve trabalhar para ampliar as
potencialidades, os progressos, as dificuldades das criangas e a proposta de novos desafios.
De acordo com Hernandez (2000) “a fungéo do portfélio se apresenta, assim, como facilitadora
da reconstrugao e reelaboracgao, por parte de cada estudante, de seu processo ao longo de um
curso ou de um periodo de ensino”.

Os arquivos biograficos constituem-se em valioso documento de acompanhamento que
busca oferecer aos protagonistas (criangas, professores e pais) a oportunidade de reouvir,
revisitar, relembrar experiéncias e acontecimentos que marcaram significativamente suas
histérias na escola de educacdo infantil. Por ser um documento que recolhe diferentes
materiais, como desenhos, pinturas, falas das criangcas e fotos, revela a unicidade e a
diversidade de cada crianga por meio desses recortes do cotidiano.

Todas essas formas de acompanhamento podem auxiliar os docentes a verificar os avangos
significativos, as dificuldades e o préprio processo de construgao dos conhecimentos. Os alunos
tém pontos de referéncia para localizar onde estdo, onde podem chegar e como fardo para
conseguir isso. Ao mesmo tempo, os pais e a comunidade compreendem o que se passa na
escola e podem, entao, colaborar e também aprender.

Os portfélios ndo sdo apenas a selecao dos materiais. E preciso apreciar, analisar,
interpretar, construir sentidos, planejar o futuro, criar uma narrativa afinal. Para Bruner e



Feidman, “é através de nossas narragdes que construimos uma versdao de nds mesmos no
mundo, e é através de suas narragdes que uma cultura oferece modelos de identidade e agao
para os seus membros”.

Esses instrumentos também s&o lugares onde devem ser expressas inumeras vozes. Todos
devem ter espago para o registro: os pais ao enviar comentarios sobre a crianga e 0 processo
educativo propiciado pela escola; as criangas ao selecionar materiais, desenhar, ditar
mensagens, fazer autoavaliacdo; a professora ao transcrever entrevistas com as criangas,
contar pequenas histérias e apresentar imagens. As criangas também podem participar da
elaboragcdo dos portfolios de seus amigos. As disciplinas especializadas, mesmo quando
orientadas por outro professor, podem estar incluidas neles. Alguns portfélios apresentam
espacos de brincadeira e interagdo com as criangas. E necessario ter cuidado com a sua
apresentacao, para que ele seja resistente ao manuseio, tenha um tamanho adequado e uma
linguagem bastante comunicativa e clara tanto para os pais quanto para as criangas. Pode ser
feito em papel, mas também ha exemplos de interessantes portfolios virtuais, como os blogs.

A caminhada do grupo é a base que apresenta a universalidade do processo, repetindo em
todos os portfélios aquilo que foi vivenciado e que se que tornou memodria comum para um
grupo de aprendizes. Contudo, para cada evento coletivo &€ necessario também singularizar, isto
€, mostrar as particularidades de cada processo.

NOVAS PRATICAS PARA COMUNICAR OS RESULTADOS

O uso de portfolios e dossiés ja provoca a necessidade de modificar a forma como
comunicamos os resultados para as criangas.

Ao pensarmos em incluir pais e criangas no acompanhamento das atividades avaliativas,
modificamos o espago de participagdo, pois todos contribuem para a organizagdo do portfélio.
As criangas, aos poucos, tornam-se cada vez mais responsaveis pela organizagdo dos seus
materiais, enquanto a professora oferece a estrutura que da subsidios para essa organizagao.

A comunicacao das aprendizagens de um determinado periodo de tempo deve ser feita em
momentos publicos, como em um encontro de pais, alunos e professores. Assim, podemos
fazer exposicoes, instalacdes e painéis com os dossiés elaborados pelos grupos. Oferecer a
familia CDs com gravagdes dos dossiés € uma boa estratégia de democratizagdo do material,
assim como entregar um exemplar para a biblioteca da escola.

As situacdes de entrevistas, com ou sem a participagdo das criancas, permitem a analise
dos portfolios e dos dossiés. No processo de documentagdo, os portfélios ou arquivos
biograficos precisam ser periodicamente analisados e construidos pelos professores com as
criangas e com 0s pais para que possam discutir os progressos, as areas nas quais se deve
trabalhar para ampliar as potencialidades das criangas e lancar novos desafios.

CAPITULO 10: PROJETOS EM REGGIO EMILIA: PENSAMENTO E AGAO

A proposta pedagogica que vem sendo desenvolvida em Reggio Emilia tem sido bastante
divulgada no Brasil e esta profundamente ligada a vida de Léris Malaguzzi, o inspirador e
organizador dessa abordagem pedagogica.

Aquilo que vem sendo denominado Reggio Approaché uma combinagdo das ideias que
Malaguzzi teve a capacidade de sistematizar, questionar e transformar em agdes coletivas. O
lema desse educador era, “para as criangas, € preciso oferecer o melhor”. Esse melhor significa
certamente um espago que ao mesmo tempo acolha e desafie as criangas, com a proposicao
de atividades que promovam a sua autonomia em todos os sentidos, a impregnagao de todas
as formas de expressao artistica e das diferentes linguagens que possam ser promovidas junto
a elas.

Isso pode ser sintetizado em alguns principios que regem a pedagogia reggiana, nos quais
se centra toda a pratica pedagdgica ali desenvolvida, a saber:

*Uma escola sem muros, isto €, conectada com as criancas e a cidade onde esta localizada.



*A consideragao pelas inumeras potencialidades das criancas e o respeito pela sua cultura.

A evidéncia de uma inversao no papel dos adultos e das criangas quanto ao ouvir e o falar.
Em Reggio Emilia, em vez do professor falante, temos o professor que aprende a escutar as
criangas.

*A pedagogia € sistémica, porque ela nasce de uma relagdo entre pessoas. E preciso
dialogar conversar sobre tudo e, fundamentalmente, entre todos.

*O entendimento de que todos os seres humanos tém cem linguagens, principalmente as
criangas. E necessario oferecer para elas muitas experiéncias com diferentes linguagens, assim
como diferentes formas de representacédo, como o desenho e a modelagem, para que elas
possam tornar visiveis as suas aprendizagens.

*A documentacdo € um processo para o registro da leitura e dos valores dos processos de
aprendizagem das criangas, constituindo-se em um instrumento de interpretagdo e de
conhecimento.

*A qualidade dos espacgos escolares reflete uma nova forma de pensar a educagédo. A
organizagcdo do ambiente € uma linguagem silenciosa, que sugere conteudos, ideias e relagbes
e propostas. Os espacos foram elaborados para trabalhar em grupo, conversar, refletir, revisar
as experiéncias e teorias para, assim, poder encontrar ordem e significado.

*A formacao permanente dos professores inicia a partir daquilo que os préprios educadores
produzem, acreditando que as competéncias educativas nascem da interagdo com a pratica
educativa e com as criangas.

O atelié é um espago para romper com a normalidade da escola, ja que a presenga de um
artista € uma forma de questionamento, de atencao a arte, a estética, a investigacao visual e a
criatividade.

« E possivel falar de uma formatacdo da pedagogia de Reggio Emilia. Por um lado, ela traz
para o cotidiano da escola a surpresa, o inusitado, e, por outro, € extremamente intencional.

*Nao é preciso predeterminar os conteudos. Como dizia Malaguzzi, “as vezes ter muito na
mochila significa ter menos na cabega”.

*Projeto e programa educativo sao coisas diferentes. A programagao € um planejamento
detalhado com objetivos, atividades, recursos, avaliagdo, etc. Se deixamos pendentes os
conteudos e permitimos as criangas que construam vinculos e relagdes temos, entdo, um
projeto. Nao significa abandonar as criangas, mas matizar, rigorosamente, que perguntas fazer,
quais materiais utilizar, como documentar a experiéncia colocando em a¢ao a ideia de coensino
entre adulto e crianga. Desse modo, as criangas criam vinculos entre os conhecimentos, os
pontos de intersecgao, as aprendizagens. A diversidade e a complexidade nao sao, portanto,
problemas a serem enfrentados, mas recursos que se devem ser promovidos, gerando a
abertura para a diferenca, para o outro, para a hospitalidade.

Um problema na vida diaria...

Muitas vezes, “forcamos” situagdes para que se transformem em projetos de trabalho e ndo
consideramos situagbes aparentemente tdo simples e cotidianas que desencadeariam ricas e
significativas experiéncias para nossos alunos.

(...) na histéria que aqui se relata as criangas enfrentam um problema de vida diaria. Surge
na sala de aula a necessidade de se ter outra mesa com as mesmas dimensbes da que ja
existe; além das mesmas dimensoées, é preciso ter a mesma forma. Que podemos fazer agora?
As criangas sugerem que chamemos o carpinteiro. “Como podemos dizer exatamente o que
queremos?”. O carpinteiro disse: “Deem as medidas que eu fago. Vocés sabem medir?”. (p. 10)

Como podemos observar, o problema estava posto e as criangas desafiadas a desvenda-lo,
dando margem assim a se aproximarem do mundo numeérico e da matematica. Esse processo
certamente ndo sera uma simulagdo, nem tampouco um experimento de laboratorio, mas sim a
busca real e construida por educadores e criangas na resolugdo do problema da vida real.

Descobrir por si mesmos e a intervengédo do educador...



A aprendizagem e a percepcdo dos sons, dos espacos, das medidas, das dimensées e dos
numeros fazem parte do cotidiano das criangas. As linguagens matematicas se fazem
presentes na vida contemporédnea e, consequentemente, interagem de forma ativa com muitos
simbolos e signos matematicos.

(...) algumas criangas respondem ao carpinteiro que é dificil medir (...). Allan é o primeiro
que se manifesta, afirmando que se mede e se conta com os dedos, colocando-se um atras do
outro. A ideia de Allan é acatada e compreendida pelos companheiros. A discussdo continua e
Tommazo e Daniela se afastam um pouco e retornam com folhas de papel dizendo: “Para
compreender a mesa é preciso desenha-la”. (p15)

Podemos observar no desenho acima que as criangas reproduzem as mesas como as
utilizam, com garrafas do suco, vasos, um computador. Isso comprova o quanto elas ainda
percebem o problema de modo global.

Ao observarem o desenho das criangas, as educadoras decidem propor que se utilize outra
mesa igual, situada fora do contexto do espago do proprio grupo, para que as criangas possam
perceber suas formas essenciais. Incentivaram a ideia proposta por Allan: conta-se com 0s
dedos. Além disso, usam também outras partes do corpo como a mdo aberta, um punho, uma
perna. Parece que descobriram que uma unidade de medida mais comprida pode simplificar o
trabalho. Descobrem também que outros objetos externos ao corpo servem para medir e que
sdo mais faceis de manejar: “Vou a cozinha buscar uma colher”. “Eu vou tentar com um livro”.
Nesse momento, as educadoras percebem que essa nova etapa do processo exigira das
criangas uma aprendizagem em termos mais analiticos, compreenderdo que o resultado da
comparagdo (o numero que expressa a medida) depende do tamanho do objeto escolhido para
medir. Nesse processo, deverdo passar das descobertas concretas para as mais abstratas,
devendo também empregar o uso de uma linguagem nova com palavras que habitualmente néo
usam (p. 17).

O desafio que se coloca nesse momento aos educadores é o de facilitar o processo
cognitivo das criangas. Que atividades, entdo, poderiam ser propostas as criangas? Em uma
sequéncia desencadeada por uma atividade de saltar e medir o tamanho do salto, as criangas
foram sendo cada mais desafiadas a usar outros objetos para medir e a utilizar o pensamento
de modo mais abstrato. Obviamente, essas proposicées foram fruto de muitas reflexbes e
discussées entre os educadores que interagiam com as criangas. Usar uma corda como medida
foi a grande descoberta das criangas, abrindo caminho para chegarem até a utilizagdo do metro
confeccionado por elas proprias. Certamente que os metros diferiam em tamanho, ja que cada
crianga confeccionara um metro diferente em tamanho do outro.

Escola de Diana

A necessidade de tornar o instrumento de medida com um unico tamanho faz as criancas
pensarem no uso de um sapato para medir a mesa, parecendo ‘retroceder” no modo de pensar,
ja que retomam um objeto depois de terem confeccionado um metro. Na realidade, isso nos
mostra que 0s pensamentos das criangas ndo sdo lineares, sdo construgbes que por vezes vao
em uma diregdo, em outras retomam caminhos esquecidos. Nesse caso, parece evidente que
as criangas sentiram a necessidade de abandonar os numeros e retomar o uso de objetos mais
concretos.

Tomazo se da conta de que seus amigos estdo surpresos com o resultado, volta a medir e
conta seis sapatos e meio. Marco reforca a nova unidade de medida encontrada, buscando
correspondéncia em suas méaos e o tamanho do sapato e diz: “E sempre igual, o sapato é
sempre igual, temos de dizer ao carpinteiro! Temos de anotar esta medida!”. As criangas ainda
comemoram o resultado quando Tomazo diz: “Por que ndo buscamos um metro de verdade”?

(p. 41).

A documentagdo como modo de compreender melhor as criangas

Quando falamos em documentai ndo estamos nos referindo aquela documentagdo que
envolve o ideia de conservar e utilizar os resultados finais de projeto, mas sim a de
compreender melhor as criangas e propor encaminhamentos significativos ao trabalho em



desenvolvimento. E, pois, de fundamental importancia que possamos observar além do entorno
da criancga, 0s processos internos de pensamento.

E necessério que nos aproximemos das criangas para observa-las e documentar com
respeito, curiosidade e solidariedade, fazer muitas perguntas, ndo ter medo das duvidas e néao
nos deixarmos seduzir por generalizagbes demasiado rapidas da informag¢éo que recolhemos. E
necessario que tenhamos um bom sentido de relatividade, que compartilhemos nossas ideias
coletivamente e busquemos pontos de vista diferentes. Devemos ser conscientes de que a
documentagédo daquilo que observamos é, muitas vezes, inapreciavel e autodegenerativa. O
material que recolhemos torna possivel a possibilidade de comparar nossas proprias ideias e
pontos de vista com os de outros, discutindo e refletindo sobre os avangos que vamos
conseguindo. Além disso, o material documental permite-nos revisitar novamente o que foi bem-
sucedido para levantar novas hipoteses e encontrar novos significados, podendo experimentar
o0 maravilhoso sensag¢do de descobrir um novo caminho que alimenta o que vem acontecendo,
reorientando o trabalho. Nossa consciéncia da importancia que assume a documentagdo no
projeto orienta a sele¢do de instrumentos e o modo de observar (p.66).

Ao finalizarmos este capitulo e o texto deste livro propriamente dito, gostariamos de
salientar a importancia de se tentar compreender as criangas e seus conhecimentos, colocando
esses dois aportes como imprescindiveis a realizacdo de qualquer projeto pedagdgico. As
criangas tém sempre muitas hipéteses e interpretagdes acerca das coisas e do mundo que as
rodeiam. Para desvendar seus “mistérios” e seus pensamentos, € fundamental que as
escutemos que registremos e documentemos suas falas, suas produgdes e suas brincadeiras.
Nesse processo, torna-se necessario entendermos que o seu ritmo e o seu desenvolvimento
nao é linear nem tampouco continuo. Muitas vezes, as criancas tém atitudes que nos parecem
um retrocesso se nao entendemos “as voltas” que seu pensamento da como bem vimos no
projeto descrito neste capitulo. Portanto, € essencial a habilidade que o educador devera
desenvolver para sensibilizar-se e entender os caminhos que as criangas fazem para responder
as hipoteses que formulam.

A responsabilidade que se impde a todos nds, educadores, esta em poder propiciar as
nossas criangas uma afinada sintonia com o futuro condicionado pelo presente!

5 — A AVALIAGAO NA E DA EDUCAGAO INFANTIL

DIDONET, Vital

Disponivel em:
http://webcache.googleusercontent.com/search?g=cache:CSelY3YG-
eYJ:www.mpsp.mp.br/portal/page/portal/Educacao/Doutrina/Avalia%25C3%25
A7%25C3%25A30%2520na2%2520Educa%25C3%25A7%25C3%25A30%2520I
nfantil%2520-%2520Vital%2520Didonet.doc+&cd=1&hl=pt-BR&ct=cInk&gl=br

http://www.profdomingos.com.br/vital didonet.pdf
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7 — A SOCIOLOGIA DA PEQUENA INFANCIAE A
DIVERSIDADE DE GENERO E DE RAGA NAS
INSTITUICOES DE EDUCAGAO INFANTIL /
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FARIA, Ana Lucia Goulart de; FINCO, Daniela (Orgs.). Campinas, SP:
Autores Associados, 2011 (Colegao Polémicas do nosso tempo)

_CAPITULO 3: A SOCIOLOGIA DA PEOJJENA INFANCIA E A DIVERSIDADE DE
GENERO E DE RACA NAS INSTITUICOES DE EDUCACAO INFANTIL

Temos o direito a sermos iguais quando a diferenga nos inferioriza.
Temos o direito a sermos diferentes quando a igualdade nos descaracteriza.
SANTOS, 2004, p. 318

Introducgao

O texto ¢é oriundo do resultado de duas pesquisas que revelam o cotidiano e as experiéncias
de vida das criancas pequenas, em creche e pré-escola, e evidenciam as influéncias das
diferencas de género e das diferengas raciais na constituicio das identidades das
criangas:

A tese de doutorado de Daniela FINCO intitulada Educacéo infantil, espagos de confronto e
convivio com as diferengas: analise das interagbes entre professoras e meninas e meninos que
transgridem as fronteiras de género que apresenta o resultado de um estudo realizado em uma
pré-escola municipal de educacao infantil da rede municipal de Sao Paulo.

Tratou-se de investigagao qualitativa, de inspiracao etnografica, que envolveu criangas de 3
a 6 anos de idade e suas professoras.

A outra pesquisa € a dissertacdo de mestrado de Fabiana de Oliveira, Um estudo sobre a
creche: o que as praticas educativas produzem e revelam sobre a questao racial?, que trata de
uma investigagdo na creche sobre as praticas educativas e o tratamento da questédo racial
envolvendo as criangas na faixa etaria de O a 3 anos de idade e suas professoras, realizada em
uma creche municipal no interior de Sdo Paulo, em um bairro periférico da cidade.

A pesquisa utilizou a observacao da rotina na instituicao; entrevistas com as professoras e o
registro em um diario de campo, por um periodo de seis meses.

O objetivo das autoras € o de problematizar a condi¢do das criangas pequenas, meninas,
meninos, criangcas negras e criangas brancas, vivendo em instituicdes de educacao infantil, a
partir de questdes que envolvem diversidade cultural e diferenga, etnocentrismo e
esteredtipo, preconceito, discriminagao e desigualdade.

Para relacionar nossos estudos sobre género e sobre raga, foi importante destacarmos as
diferentes bases e contextos nos quais tais conceitos surgem. O conceito de género nasce
com a luta feminista nos anos de 1970, para questionar as diferencas de comportamentos,
competéncias, preferéncias de homens e mulheres baseado pela biologia e anatomia de seus
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corpos. O conceito comegou a ser usado para se contrapor ao determinismo bioldgico, na
época designado como _sexo, para a énfase na construcdo social de homens e mulheres,
traduzida como significados de género. Ja a utilizagdo do conceito de “raga” em referéncia
aos seres humanos € nova, segundo Bernd (1994), pois inicialmente se baseava em fatores
religiosos, politicos ou de nacionalidade. Essas teorias justificavam a escravizacdo e a
dominacgéo a partir do entendimento da existéncia de ragas superiores e inferiores.

As autoras advertem, como coloca Apple (2001), que tanto classe como género e raga
tém suas proprias historias e sao relativamente autobnomas, mas podem estar implicadas
e relacionadas entre si.

FINCO e OLIVEIRA defendem a importancia de questionar e problematizar as praticas
educativas com o objetivo da valorizagdo das diferengas das criangas, desconstruindo todo
tipo de preconceito e concebendo a crianga como um “sujeito de direitos” no campo das
politicas publicas.

Noutro sentido, é necessario estar atento para a complexidade desta nossa época; para as
mudancas que ocorrem no mundo; e para suas implicacdes para a primeira infancia e para suas
instituicdes. Nesse contexto, € preciso também estar atento para como os movimentos sociais
baseados em raga, etnia e género e suas questdes politicas influenciam na vida das criangas.

As autoras confirmam suas teses a partir da Sociologia da Infancia e confirmadas na citacéao
abaixo:

Na verdade, parece-nos que muitas discussées da primeira infancia ocorrem em um vazio
social, politico, econémico e filoséfico, como se as criangas existissem a parte do mundo, como
se conceitos como qualidade e desenvolvimento da crianga fossem a-histéricos e isentos de
valor e contexto, e como se as necessidades e problemas das instituicbes dedicadas a primeira
infancia sdo tdo frequentemente solicitadas a tratar (desigualdade, excluséo, descolamento)
houvessem surgido inesperadamente [DAHLBERG; Moss & PENCE, 2003].

Nessa perspectiva, € imperativo questionar a ideia de crianca e infancia como algo natural,
um dado biolégico, para se apoiar em uma compreensao cultural e social da crianga e da
infancia.

Por uma sociologia da pequena infancia brasileira

A construcao social da infancia aponta um novo paradigma de estudos. Para as autoras, a
infancia é uma construgdo social, que nao pode ser inteiramente separada de outras
variaveis, como classe social, sexo, pertencimento étnico.

Outra nogcao da infancia, diferentemente do desenvolvimento psicolégico individual da
crianga, pressupde sua trajetdria enquanto crianga, histoérica, social, politica e cultural. Uma
infancia que &, “ao mesmo tempo, unida por um conjunto de experiéncias comuns e partilhadas,
e ainda, ao mesmo tempo, €& fragmentada pela diversidade de vidas das criangas” nos
diferentes contextos sociais, que abandona uma concepc¢ao uniforme e homogénea de infancia.

As autoras defendem que a crianga é um sujeito social que participa da realidade adulta,
que pensa sobre o mundo que a cerca, que busca respostas para seus dilemas, que propde
outras saidas para este mundo adulto, uma crianca que participa de uma coletividade, mas que
deve ter seus direitos garantidos, sendo respeitada em suas diferencas, em seus os aspectos
de género, classe, raga, etnia, idade, religiao.

Na Educacao Infantil, a analise requer a analise da questdo do poder contido nas relagdes
que permeiam 0s processos de socializagao.

Construcgao social das identidades e convivio com as diferengas na infancia

A entrada das criangas pequenas na educacéo infantil (creche e pré-escola) pode significar
um importante passo no processo de socializagao delas, pode significar um espago de convivio
com outras criangas e adultos, um espacgo para viver a infancia, mas ao mesmo tempo, pode
significar um processo de rejei¢cao as diferengas que as criangas anunciam (ABRAMOWICZ,
2003) e a construgéo negativa de sua autoimagem.



Para FINCO e OLIVEIRA, as experiéncias de género sao vivenciadas desde as idades mais
precoces, quando as criangas aprendem, desde bem pequenas, a diferenciar os atributos ditos
femininos e masculinos. Aprendem o uso das cores, dos brinquedos diferenciados para
cada sexo, aprendem a diferenciar os papéis atribuidos a mulheres e a homens; ai se
enraiza a diferenciacdo que, muitas vezes, esta na base das futuras desigualdades na vida
adulta.

Um processo semelhante aos papéis ligados ao género, acontece no processo de
construcdo do pertencimento racial, no processo de construgdo das identidades da crianca
negra. Pesquisas sobre as relagdes entre adultos e criangas e entre criangas, a partir do recorte
racial, tém denunciado diversas formas de discursos e praticas segregadoras, que
influenciam no desenvolvimento da autoconfianga e autoestima das criangas negras.

E importante enfatizar que tanto as criancas negras quanto as criancas brancas tém suas
identidades construidas a partir da categoria raga. Os estudos sobre branquidade mostram que
o discurso “silencioso” operante da branquidade garante seu poder justamente por ser uma
“presenca ausente” (APPLE, 2001).

As desigualdades de género e raga guardam o carater social de sua producédo, a maneira
como nossa sociedade opde, hierarquiza e naturaliza as diferencas, reduzindo-as as
caracteristicas fisicas, tidas como naturais e, consequentemente, imutaveis.

Corporalidades, afetividades e expectativas diferenciadas

As autoras destacam a dimensao afetiva da educacdo e do cuidado da creche e da pré-
escola. Cuidar do corpo de criangas pequenas faz parte da necessidade que todas elas tém de
serem educadas em suas singularidades. Todos sabemos que o cuidado e a educagédo sao
principios indissociaveis e norteadores das praticas pedagogicas nas instituicdes de educagao
infantil. Porém os dados das nossas pesquisas chamam a atencdo pelo fato de que as
demonstracoes de afeto e cuidado ndao sao manifestadas para todas as criancas
indistintamente. Por outro lado, o uso diferenciado da linguagem, com mensagens
estereotipadas e preconceituosas que permeiam as interagoées entre adultos e criangas,
influenciando na constru¢do da autoconfianga, da autoestima e da autoimagem em relagdo a
beleza, e na construgcédo das identidades raciais e de género e nos comportamentos sociais das
criangas pequenas.

As observacgdes da pesquisa desenvolvida pelas autoras revelam que as relagdes afetivas
entre as professoras e as criangas, como dar o colo, afagar o rosto, os cabelos, elogiar, atender
ao choro, consolar nos momentos de conflitos, angustias e medo, acontecem de forma
diferenciada para meninas e meninos e para as criangas negras e criangas brancas.

Do mesmo modo, foi possivel notar que as caracteristicas fisicas e os comportamentos
esperados para meninos e meninas sio reforgcados nos pequenos gestos nas relagdes e nas
praticas de organizacao do dia a dia na educacao infantil.

As praticas educativas da creche analisada revelavam a questao racial como um importante
critério que influenciava a organizacdo do trabalho cotidiano na creche e apontava
diferenciagcdes na relacdo adulto-crianca. As diferengcas ocorrem por “paparicacdo” a
determinadas criancas, da qual as criangas negras estavam na maior parte do tempo “fora”.

Foi possivel identificar, no cotidiano da creche, a forma diferenciada como a professora se
relaciona afetivamente com as criangas negras e brancas, no oferecimento ou ndo do colo,
principalmente no momento da chegada, no cumprimento com carinho e beijo, 0 abrago e/ou
sem um contato carinhoso. Essas situagdes ocorreram varias vezes ao longo da pesquisa de
campo.

As professoras relacionam-se com meninas e meninos de maneiras distintas. A conversa
com a menina, elogiando sua meiguice, a justificativa da atividade sem capricho do menino; a
forma como o adulto separa um conflito, defendendo e protegendo a menina da agressividade
dos meninos.

Deste modo, os corpos de meninas e meninos passam, desde muito pequenos, por um
processo de feminilizacdo e masculinizacdo, responsavel por torna-los “mocinhas” ou
“‘moleques”. Aléem disso, a forma como as professoras chamam meninas e meninos também



evidencia diferentes expectativas em relacdo ao seu comportamento e as suas caracteristicas
corporais.

Segundo as autoras, na creche, situagdes semelhantes aconteciam em relagéo as criangas
negras e brancas. Os atributos fisicos considerados ‘bonitos’ eram sempre associados as
criangas brancas: as meninas preferidas pelas professoras eram caracterizadas como
“princesas” ou “filhas”:

E comum o uso de apelidos e comentarios pejorativos, discriminatérios e preconceituosos,
empregados por adultos. Os apelidos eram uma constante no dia a dia da creche, expressavam
um processo de comunicagao no qual a linguagem era utilizada para classificar as criangas que
de alguma forma desviavam da “norma”. As criangas negras eram chamadas por seus apelidos
em sua presenca, e na sala das criangas de 3 anos, estas ja chamavam seus colegas por esses
apelidos conferidos pelas professoras da creche:

Nesse cenario, € necessario reconhecer e valorizar as diferengcas baseada na
disponibilizagdo de oportunidades para meninos e meninas € no combate ao uso de apelidos
estereotipados, comentarios pejorativos, discriminatorios e preconceituosos, sejam eles
empregados por adultos ou criangas.

As relagdes na educacgao infantil, além de serem marcadas pelo adultocentrismo, também
sofrem com a existéncia de um etnocentrismo, caracterizado pelos julgamentos tidos como
“certo” ou “errado”, “feio” ou “bonito’ “normal” ou “anormal’ em relagdo aos comportamentos e as
formas de ver o mundo dos outros povos a partir dos proprios padrdes culturais, desqualificando
suas praticas e até negando sua humanidade.

O etnocentrismo se relaciona com o conceito de esteredtipo, que consiste na generalizagao
e atribuicdo de valores negativos a algumas caracteristicas de um grupo, reduzindo-o a essas
caracteristicas e definindo os lugares a serem ocupados.

Classificacao, estereotipacao e normatizagao dos corpos

As criangas pequenas, meninas e meninos, negras e brancas, desde muito cedo, séo
educadas a constranger seus corpos.

Nesse contexto, meninos e meninas desenvolvem seus comportamentos e potencialidades
no sentido de corresponder as expectativas quanto as caracteristicas mais desejaveis para o
masculino e para o feminino.

Como dizem as autoras, associada a ideia da professora de que menino nédo pode brincar
com uma bolsa rosa, tem também a concepg¢ao sobre o jeito que um “negéo’ deve ser, que nao
pode estar associado a algo feminino, como uma bolsa rosa.

Entre os diversos preconceitos de nossa sociedade, € importante destacar que a nossa
sociedade se funda sobre dois esteredtipos relacionados aos negros: seus dotes fisicos para as
atividades atléticas e sexuais, bem como sua capacidade para a musica e danga,
especificamente para o samba.

Os esteredtipos sdo uma maneira de “biologizar” as caracteristicas de um grupo.

No cotidiano da educacgao infantil, sdo inumeras as expressdes que reforcam os
esteredtipos, encontrados na rede de discursos e praticas educativas, cotidianamente. “Mascula
“abrutalhada “agressiva”, “afeminado’ “delicado’ “dengoso”. Essas sao marcas atribuidas aos
corpos que escapam das fronteiras de género.

Outra relacao conflitante identificada pelas professoras ocorria quando os meninos preferiam
ficar ou brincar a maior parte do tempo com outras meninas, em vez de estarem com outros
meninos. Estar a maior parte do tempo com meninas ou brincar sempre com elas atribuia-lhes
caracteristicas “afeminadas” como “jeitinho de falar”, ou ser mais “sossegado”.

Nesse contexto, os diferentes jeitos de ser crianca sao indicagdes que sugerem uma razao
da existéncia de tantas pedagogias voltadas para uma “educag¢ao do corpo” que busca civiliza-
lo, normaliza-lo e sexualiza-lo.

Em sintese, a partir dos dados das pesquisas, € um processo de socializacdo de género e
de raga, que possibilita experiéncias corporais marcadas por uma relagdo desigual, marcadas
por situagdes de conflitos relativas a constituicdo das identidades, marcadas pela condigao de
menina e de menino, de negro ou branco.



No entanto, apesar de toda bagagem de estereédtipos, as criangas pequenas ainda
encontram espagos para a transgressdo, para a superagao e para a expressdo de seus
desejos.

Brincadeiras e transgressoes, controle do comportamento e micropenalidades

Sabemos que, € por meio das brincadeiras que a convivéncia com as diversas formas de ser
e de relacionar ganham potencialidade. A brincadeira possui uma qualidade social de
trocas: descobrem-se significados compartilhados; recriam-se novos significados. As
brincadeiras de transformacéo do corpo eram importantes momentos para meninos e meninas:
brincar de rodar com saia, brincar de maquiar o rosto e colorir os labios com batom, brincar de
ter cabelos compridos, usar colar, chapéu, 6culos e brinco... Porém, se as meninas podem fazé-
las de forma “muito natural”’, para os meninos esse desejo representa para as professoras
motivo de atengéo.

No caso das brincadeiras com as fantasias, enquanto para as meninas havia todo um
processo de encorajamento, por meio de elogios, como “que linda princesa”, para os meninos
era possivel perceber um mecanismo que desencorajava 0s meninos a brincarem eram 0s
vestidos e os objetos femininos.

As autoras identificam variadas formas de praticas de micropenalidades, reprovacédo de
postura e de comportamentos e castigo/punigdo do corpo nas brincadeiras e transgressdes das
criangas pequenas. O corpo negro na creche investigada era considerado “travesso’ Em todas
as salas havia um “furacao”, conceituado de acordo com as professoras como “‘um menino
bastante terrivel, que se movimenta o tempo inteiro, que estraga as brincadeiras, que também
bate nos colegas”, ou seja, sempre era visto como o vildo da sala.

Concordamos que sao variadas, complexas e intrincadas as formas de opressdo e
discriminagao presentes em nossa sociedade, a discriminagdo de género e racial, atreladas a
outras formas de preconceitos sexuais, classistas e de idade, as quais subordinam a légica das
demais formas de discriminagdo (SANTOS, 2004).

Por outro lado, podemos perceber que essas formas de opressdo e de discriminagao
estdo na base de um processo de diferenciagcao, comparagao e classificagcao das
criangas a partir de diferengas que carregam, ou melhor, que Ihes foi determinada a partir de
um padrao homogenizador.

Consideragoes finais - FINCO e OLIVEIRA

Ser homem ou mulher, branco ou negro, estao relacionadas a diferentes questdes em nossa
sociedade. Segundo Rosemberg (2001), a busca de compreensdo simultdnea das hierarquias
de género, raga e classe no Brasil tem se baseado, muitas vezes, em modelo paritario e
cumulativo. Por exemplo, “a busca de superagdo da subordinagado de classe pode ignorar ou
mesmo apoiar-se em subordinagcdes de género e raca

FINCO e OLIVEIRA, para além da constatacdao que existe entre as variadas formas de
discriminagdao e hierarquias, com semelhangas e especificidades entre si, existe o fato de
serem criangas e de estarem a uma condicao desigual de poder e de oportunidades.
Essas pesquisas, podem dar pistas para os adultos sobre uma forma de interagao pedagdgica e
de politicas publicas a partir das quais adultos e criangas possam trocar saberes e experiéncias,
considerando as suas diversidades de vida e contextos, seus desejos e sonhos.

E imperativa a construgdo de uma pedagogia das diferengas, na qual é de fundamental
importancia pensar em uma outra forma de relagdes e organizagcao dos tempos, dos espacos e
das praticas cotidianas. Podemos dizer que esse espaco coletivo de convivio entre criangas de
varias idades, meninos e meninas, de origens culturais diversas e entre adultos e criangas pode
ter dado origem a uma pedagogia das diferengas, uma pedagogia das relagées, a qual
pretendemos dar continuidade e na qual a crianga € a protagonista, enquanto “atores sociais”.

O espaco da educacéo infantil pode ser um espaco coletivo de educagao para o respeito e a
valorizagao das diferencas, de uma educacao que permita e favorecga a diversidade.



As mudancas que caracterizam a sociedade contemporanea nos possibilitam vislumbrar que
€ necessario reconhecer as vivéncias diferenciadas de meninas e meninos, criangas negras e
brancas na educacéo infantil, a qual evidencia desigualdades que precisam ser superadas para
garantir as criangas plena cidadania.
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2 — INQUIETAGOES E MUDANGAS NO ENSINO DA ARTE
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Ana Mae Barbosa explica que o trabalho foi o resultado de cinco programas sobre Arte na
escola, apresentados pela TV Escola, intitulado “Um salto para o futuro”.

PRIMEIRA PARTE

CAPITULO 1: AS MUTAC}()ES DO CONCEITO E DA PRATICA
Ana Mae Barbosa

As escolhas

O livro, apesar de estar vinculado ao programa “Um salto para o futuro”, enfoca as Artes
Visuais.

A arte é obrigatoria pela LDB e ainda que os Parametros Curriculares Nacionais tenham
reconhecido a importancia da Arte no trabalho escolar o que se constata € que muitas secretarias
nao incluem o componente curricular, ou o fazem de maneira interdisciplinar. Nesse contexto, &
preciso que sejam feitos uma campanha em favor da Arte nas escolas.

Barbosa relata que “o Canada resistiu a globalizagdo neoliberal que os ditou, nunca produziu
curriculo nacional e tem hoje um sistema de educagao que € um dos mais eficientes do mundo”.
Na Inglaterra, que deu origem a esta sindrome internacional por homogeneizagdo do sistema
escolar, o curriculo nacional ndo deu bons resultados em termos de qualidade.

No Brasil, assinala a autora que "nem a mera obrigatoriedade nem o reconhecimento da
necessidade sdo suficientes para garantir a existéncia da Arte no curriculo." E imprescindivel a
acao inteligente e empatica do professor para tornar a Arte ingrediente essencial e favorecer o
crescimento individual como fruidor da cultura.

Todos sabemos que, além de reservarem um lugar para a Arte no curriculo e se preocuparem
em como a Arte é ensinada, é imperativo propiciar meios para que os professores desenvolvam a
capacidade de compreender, conceber e fruir Arte. Sem a experiéncia do prazer da Arte, por parte
de professores e estudantes, nenhuma teoria de ensino da arte sera renovadora da pratica
pedagogica em Arte.

Para Barbosa as Artes Visuais ainda s&o ensinadas como desenho geométrico, seguindo a
tradicdo positivista. Sado também muito usadas nas datas comemorativas, na producdo de
presentes e ainda como decoracgéo.
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Como chegar aos temas abordados

Os professores devem estar analisando, criticando, interpretando e selecionando o que é
relevante para sua cultura, seu meio, sua ideologia, assim como para as criangas com quem
convivem, porém, ao contrario, receberam um outro pacote dos PCNs mastigados intitulados
Parametros em Acao, que pautados nos PCNs deveriam recomendar a pluralidade, mas sdo um
instrumento de homogeneizagao.

Mudancas no ensino da Arte

Os sentidos da mudanca fora:

1. Um maior compromisso com a cultura e com a histéria. Até os inicios dos anos 80 o
compromisso da Arte na escola era apenas com o0 desenvolvimento da expressao pessoal do
aluno. Hoje, a Arte-Educacdo acrescenta a livre interpretacdo da obra de Arte, isto porque
acatamos a ideia de que todos podemos compreender e usufruir a Arte.

2. Encontramos a evidéncia na inter-relagcao entre o fazer, a leitura da obra de Arte
(apreciacgao interpretativa) e a contextualizagao histérica, social, antropolégica e/ou estética da
obra. Os Arte-educadores baseiam-se na constru¢do do conhecimento em Arte, que se da (Elliot
Eisner, 99 e Brent Wilson, 99) na intersec¢cao da experimentagao, decodificagao e informagao.

3. O ensino de arte aspira influir positivamente no desenvolvimento cultural dos estudantes
pelo ensino/aprendizagem da Arte. Nao podemos entender a Cultura de um pais sem conhecer sua
Arte, como linguagem, ndo consegue ser transmitida por nenhum outro tipo de linguagem, como a
discursiva e a cientifica.

A Arte na Educacdo como expressao pessoal e cultura € um extraordinario instrumento para
desenvolver:

A identificacdo cultural e o desenvolvimento individual,

A percepcéao e a imaginagao;

A capacidade critica e a criatividade.

4. Para Barbosa o conceito de criatividade também se ampliou. Objetiva-se nao sé
desenvolver a criatividade por intermédio do fazer Arte, mas, além disso, pelas leituras e
interpretacbes das obras de Arte. Para os Modernistas, a criatividade era desenvolvida pela
originalidade. Atualmente, a elaboracdo e a flexibilidade s&o extremamente valorizados. Hoje, é
preciso desconstruir para reconstruir, selecionar, reelaborar, partir do conhecido e modifica-lo
de acordo com o contexto e a necessidade sé&o processos criadores, desenvolvidos pelo fazer e ver
Arte.

5. A importancia de alfabetizagdo visual confirma a presenga da Arte na escola. A leitura do
discurso visual €& centrada na significacdo que as analises da forma, cor, etc., conferem aos
atributos, em diferentes contextos, da contemporaneidade. Presenciamos, hoje, uma forte
tendéncia de associar o ensino de arte com a Cultura Visual.

6. O compromisso com a diversidade cultural é enfatizado pela Arte-Educacado pos-
moderna. Nao somente os cddigos europeus e norte-americanos brancos, porém mais atengao a
diversidade de cdédigos em funcdo de ragas, etnias, género, classe social etc., mas uma
perspectiva multicultural ou pluricultural, incluindo conhecimentos sobre a cultural local, da nagao,
de outras nacionalidades. Além disso, sdo muitas as possibilidades que temos de compor projetos
curriculares com a presencga da producgao arte erudita e a producéo da cultura popular.

7. Nas escolas, sabe-se que o conhecimento da imagem é de fundamental importancia para
o desenvolvimento das subjetividades e desenvolvimento profissional. O conhecimento critico dos
conhecimentos formais, visuais, sociais e histdricos, conhecimentos esses redefinidos,
reapropriados ilumina a pratica da Arte e seu ensino.

Para contribuir com um didlogo que possibilite a reflexdo do ensino de Arte e suas
transformacgdes, o grupo articulou um guarda-chuva sob o bindbmio: Arte como subjetividade e
Arte como cultura na sala de aula.

Desse binbmio, foram propostos os cinco temas para as autoras que compdem os textos:

1) Transformacdes do ensino da Arte.



Caminhos metodoldgicos.

Interculturalidade e interdisciplinaridade.
Formacao de professores de Artes Visuais.

O computador no ensino-aprendizagem da Arte.
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CAPITULO 2: TRANFORMA(}()ES NO ENSINO DA ARTE: ALGUMAS QUESTOES PARA
UMA REFLEXAO CONJUNTA
Irene Tourinho

A disputa entre o ensino de Arte e outras disciplinas no curriculo da escola continua presente.
A hierarquia do conhecimento escolar ainda mantém o conhecimento Arte numa posi¢ao inferior,
no curriculo. Com as agdes politicas e o avango conceitual, os arte-educadores conquistaram
avancgos e estdo mais organizados e preparados. Por outro lado, a Lei de Diretrizes e Bases, PCNs
e Diretrizes Curriculares representam discursos e a¢des que foram acontecendo nos ultimos anos.

A autora relata que as formas como os campos de conhecimento foram e sdo compreendidos
na escola e como estes campos transformaram-se em disciplinas curriculares séao resultados de
tratamentos diferenciados sobre o trabalho pedagdgico em relagcao aos diferentes tipos de saberes.
Nas salas de aula, professores sobrevivem com o que tém e podem fazer, enfrentando a auséncia
de condicbes minimas que Ihes dariam prazer e engajamento para realizar sua parte na formagao
educacional dos alunos e, neste caso, na sua formacgao cultural e artistica. No entanto, € no espaco
das salas de aula que o conhecimento selecionado pela escola pode vir a expandir a experiéncia
dos estudantes.

Como outras disciplinas - Filosofia, Educacao Fisica, Ensino Religioso, etc - a Arte faz parte
do conjunto de disciplinas que tem importante historia de luta para se consolidar no curriculo.

Todos sabemos que a defesa do ensino de Arte na escola ja reuniu inumeros argumentos:
arte para o desenvolvimento moral; arte como forma de recreacao e lazer; Arte-educagdo como
forma de ornamentacido para a escola; Arte como memorizacdo e apoio a conteudos de outras
disciplinas; Arte como compensacio para acalmar, mas quase todos alheios aos processos que
compreendem a atividade artistica (conceber, fazer/criar, perceber, ler, interpretar), seus produtos
(obras, manifestagdes), acdes e reflexdes. Esse distanciamento entre argumentos “de defesa e a
realidade da escola gerou um tratamento curricular da Arte que, além de outras implicagdes, despiu
esse ensino da reflexdo, da critica e da compreenséo histdrica, social e cultural desta atividade na
sociedade".

No entanto, tais argumentos n&do produziram uma fundamentagdo educacionalmente sélida
para o ensino desta disciplina. Por outro lado, presenciamos a despolitizagao do ensino de Arte; a
descorporificagdo do aluno; a descontextualizagao da aprendizagem.

Para Tourinho, "as transformacdes nas concepgdes que tém orientado o ensino de Arte nas
ultimas décadas enfrentaram o desafio de refletir sobre estes processos que, de uma certa forma,
desfiguravam as nocgbes contemporaneas de Arte e de artista e, consequentemente,
descaracterizavam a Arte na educacao”.

Em outra direcdo, TOURINHO, propde reinventar o que a escola e o Ensino da Arte podem
realizar, utilizando a articulacdo entre campos de conhecimento que a pés-modernidade instaura.
Nesse contexto, a perspectiva relacional e contextual no ensino de Arte nos garante esse otimismo.

O aspecto da Avaliagao do ensino de arte € um dos nossos desafios.

CAPITULO 3: ARTE E SEU ENSINO, UMA QUESTAO OU VARIAS QUESTOES?
Lucimar Bello P. Frange

Toda obra de Arte é de alguma maneira feita duas vezes.
Pelo criador e pelo espectador, ou melhor, pela sociedade a qual pertence o espectador.

Pierre Bourdieu, 1986
A compreensao da Arte nos impde desafios e questdes, mas é possivel constar segundo
Frange que, "as definigdes de Arte sdo inumeras em diversificados momentos e conforme estejam




ligadas a concepgbes artisticas, estéticas e/ou educacionais, gerando outras problematicas e
estados de complexidades.

A Arte, na contemporaneidade, esta ancorada muito mais em duvidas do que em certezas,
desafia, levanta hipéteses e antiteses em vez de confirmar teses.

Por outro lado, a educacéao esta ancorada nas diferengas e nas diversidades de que somos e
quem somos.

Sabemos que os tempos em que vivemos exigem investimentos e diversificagdes, coeréncias
e competéncias sociais e epistemoldgicas para que cada um seja construtor de sua “pessoalidade”
coletivizada.

Lange cita Antonio Novoa, "a competéncia € uma capacidade de produzir hipdteses, até
mesmo saberes locais que, se ja ndo estao constituidos, sdo constituiveis a partir dos recursos do
sujeito”;

Perrenoud, "diferenciar o ensino é fazer com que cada aprendiz vivencie, irdo freqientemente
e quanto possivel, situagdes fecundas de aprendizagem".

Suzanne Langer (1966): "a educagao artistica € a educagéo do sentimento, e uma sociedade
que descuida dela se entrega a emocao informe. A Arte ruim € a corrupg¢ao do sentimento. Trata-se
de um fator de importancia no irracionalismo que exploram os demagogos", Pierre Francastel
(1956); Herbert Read (1957), etc.

Neste complexo conjunto de citagdes e idéias, dentre as existentes pode-se perceber a
complexidade da Arte contemporanea e seu ensino. Se € complexo, Elliot Eisner nos possibilita
criar uma perspectiva para seu ensino quando afirma que “os programas de Arte que sé&o
significativos para as criancas, capacitando-as a pensar inteligentemente sobre a Arte e suas
manifestacdées no mundo”

Com reiteracao, a autora assinala que Arte € manifestacdo de um sujeito que se faz ver e nos
mostra sua produgdo, uma "sujeitidade"”, uma "pessoalidade" e uma "coletividade” todas as
dimensoes instaladas num Unico discurso visual, inter-relacionado a muitos outros.

No Brasil, alguns termos tém sido usados tais como: Educacéo Artistica (originario pela Lei
5692/71), Arte-educacao, Educacéao através da Arte, Arte e seu Ensino.

Frange cita a criagcdo em 1987 da FAEB (Federagdo de Arte Educadores do Brasil), que
congrega varias organizagdes que estavam desmobilizadas, promovendo encontros anuais.

Entre os objetivos da FAEB, podemos citar:

1) Manter o ensino de Arte na escola, constantemente ameagado de ser cortado nas
propostas anteriores a atual LDB e, volta e meia, nas legisla¢des estaduais..

2) Rejeitar, denunciar a educagao artistica polivalente nos cursos de quatro anos, como
também nos de dois anos.

3) Ressemantizar a Arte, suas especificidades e as relagbes interculturais, alem das
possibilidades interdisciplinares.

4) Incentivar, ampliar e aprofundar as reflexdes sobre Arte e Filosofia, Arte e Cultura, Arte e
Sociedade.

5) Divulgar, socializar e discutir as pesquisas sobre a Arte na contemporaneidade e seu
ensino.

Ao nos debrugarmos sobre as contribuicbes do Neoconcreto brasileiro, Frange cita a
contribuicdo de Hélio Oiticica e Lygia Clark, artistas pensadores, que deixaram anexos aos textos
visuais, textos verbais para nossas acodes e praxis pedagogica.

Arte-educacgao surge na tentativa de conectar Arte e Educacao.

Educacao através da Arte ¢ denominacao criada por Herbert Read, (1951) na Inglaterra,
ligada ao Movimento das Escolinhas de Arte no Brasil e na América Latina.

Arte e seu ensino foi assumida a partir do 3° Simpdsio internacional sobre o Ensino da Arte e
sua Historia que aconteceu na ECA - USP. Esta abordagem ndo é apenas uma questdo, mas
congrega muitas questdes, muitos desafios, buscas e encontros aprofundados, porque Arte é
conhecimento a ser construido incessantemente.

Nessa perspectiva € fundamental o investimento na significagdo da Arte, do Artesanato, e do
design, etc.. nas escolas



CAPITULO 4: AQUECENDO A TRANSFOMACAO: ATITUDES E VALORES ENSINO DE
ARTE
Mirian Celeste Martins

Na instituicdo chamada escola, ensinar e aprender € fruto de um trabalho coletivo, em que
aprendizes e mestres celebram o conhecimento de cada dia.

No lugar de banquete que se torna "PF" (prato feito) quando a interacdo das relagdes
humanas é subjugada autoritariamente pelo reino dos conteudos frageis e fragmentados, afirma
Martins.

Para Martins, "ao mestre cabe preparar a refeicdo. Sua tarefa € oferecer a comida que
alimenta o aprendiz, € também organizar pistas, trilhas instigantes para descobertas de
conhecimentos pelos alunos ou visitantes, alimentando-se também. ..

E necessario perceber, segundo Martins, que as mudancas propostas na lei exigem um novo
paradigma para a construgdo de conceitos que fundamentam a area de conhecimento em Arte e
um paradigma que n&o descarta a aprendizagem do passado, mas que a submete a uma nova
ordem, a uma nova hierarquia de atitudes e valores, a um posicionamento profissional implicado
com essas transformagdes, pois a fundamentacao filosofica e metodologica assim o exige. Um
novo paradigma que também esta vinculado com as recentes discussdes sobre o processo de
ensinar e aprender em outras areas.

As varias terminologias desvelam, para Martins, escolhas conceituais que determinam
trajetérias metodoldgicas e conceituais diferentes.

Por outro lado, como professores de Artes, temos que conhecer desde os conceitos
fundamentais da linguagem da Arte, seus cédigos e elementos, até os meandros da linguagem
artistica em que se trabalha. Nessa perspectiva, € preciso conhecer/dominar como mobilizar estes
conhecimentos na sala de aula e na cultura visual que se instala pelas midias e pelos agentes
culturais e demais produtores de arte e cultura da sociedade.

Para Perrenoud (1993) é preciso ir aléem da competéncia académica e pedagégica, pois
"ensinar €, antes de mais nada, fabricar artesanalmente os saberes tornando-os ensinaveis,
exercitaveis e passiveis de avaliagdo no quadro de uma turma, de um ano, de um horario, de um
sistema de comunicacgao e trabalho".

Segundo Martins, Perrenoud nos faz refletir sobre o papel do educador no espaco da
mediacao entre o objeto de conhecimento e o aprendiz. E preciso ter em vista este aprendiz dentro
do quadro de uma turma, de um ano, de um horario, de um sistema de comunicagao e trabalho
para elaborar situagdes em que a aprendizagem e o0 ensino possam de fato acontecer, possam ser
avaliados e refletidos. Nao bastam informagdes acabadas sobre o conteudo da matéria, pois o
processo de ensino-aprendizagem sO serd de fato possivel se os conteudos trazidos pelos
aprendizes puderem estabelecer conexbes para a construgdo do conhecimento fabricado
artesanalmente, por professores e alunos.

Ao possibilitar o acesso a Arte, seu sentido no processo de ensino/aprendizagem parece estar
condicionado a proposta criativa do professor ou da instituicdo cultural que representa.

A construgao da area de conhecimento Arte engloba sua histéria, seus codigos especificos.

No contexto das agdes, muitos professores pesquisadores investigam o papel de mediadores
e a mediagao. Professores pesquisadores capazes de trabalhar inter ou transdisciplinarmente, com
o olhar voltado para as Linguagens da Arte, da Histéria, do Meio Ambiente, da Ciéncia, etc.

Segundo Martins, o termo “mediagao” significa o ato ou efeito de mediar. E uma intervencao,
um intermédio.

No entanto, a mediagdo ganha hoje um carater rizomatico, isto €, num sistema de inter-
relagbes fecundas e complexas que se irradiam entre o objeto de conhecimento, o aprendiz o
professor/monitor/mediador, a cultura, a histéria, o artista, a instituicdo cultural, a escola, a
manifestagéo artistica, os modos de divulgacéo, as especificidades, os cbédigos, materialidades e
suportes de cada linguagem artistica... Mediagao/intervencdo que mobiliza busca assimilagdes,
transformacgdes, ampliagdes sensiveis e cognitivas, individuais e coletivas, favorecendo melhore-s
qualidades na humanizag¢ao dos aprendizes -alunos e ,professores”.

Na escola, seguramente, o educador é o principal mediador, assim como nos museu, O
monitor ou em algumas outras instituigdes poderia ser chamado o agente cultural, cabendo-lhes




mediagdes pedagodgicas profissionais competentes frente a cultura. A mediagdo pode provocar a
disponibilidade e a empatia, mas também o rebaixamento da sensibilidade e o distanciamento de
uma experiéncia estética e artistica. “Uma mediacdo sempre sera a articulagdo entre as historias
pessoais e coletivas dos aprendizes de Arte, enredada na teia socio-historico cultural da
humanidade nessa area de conhecimento".

Neste sentido, mediar é proporcionar o acesso ao modo como outras criangas, jovens e
artistas de outros tempos e lugares produziram artisticamente, como ampliacdo de referencias,
escolhidas com muito critério pela variedade, diversidade, pelos caminhos opostos e paralelos.
Modelos percebidos como formas instigadoras de caminhos pessoais por novas vias € ndo como
formas' a serem copiadas, nem transmitidas.

E fundamental a agdo do mediador para a mobilizagédo da aprendizagem cultural da Arte, é
nesta agao que temos a “transposigao didatica” (Perrenoud).

De outra forma, no ensino de Arte € preciso pensar em desafios instigadores, desafios
estéticos e esses "desafios instigadores, que como intervengbes que cutucam o aprendiz, fazem
parte da acdo docente mediadora".

Da mesma forma, as diversas transmissoes e interagdes entre mestre e aprendizes no fazer e
fruir Arte precisam de espaco e tempo, de escuta silenciosa do educador e espacgo de fala dos
aprendizes.

CAPITULO 5 - CAMINHOS METODOLOGICOS
Maria Christina de Souza Rizzi

Arte-educacao é epistemologia da Arte, que se inserem na reflexao sobre a construgédo do
conhecimento. Todo o conhecimento se da por meio de teorias, e uma teoria € um sistema de
ideias que levanta problemas. Por outro lado, todo conhecimento apresenta uma inscrigao historica
e sociocultural.

O ensino da arte, ligado ao paradigma da Ciéncia Classica, opera com classificacdo e
disciplinarizagdo do conhecimento.

No entanto, para Rizzi, "a divisdo do conhecimento em disciplinas torna, pela fragmentacao
imposta, impossivel o conhecimento do conhecimento. A consciéncia contemporanea, em oposi¢ao
ao paradigma da ciéncia classica, pede uma nova articulagdo do saber e um esforgo de reflexao (a
respeito deste saber) fundamental.”

Nessa perspectiva, o esforgo efetuado na area do Ensino da Arte por artistas, teorias da Arte,
teorias de ensino-aprendizagem, professores, alunos e cidadaos, no intuito de compreender,
operacionalizar tenta responder as seguintes questdes:

1) o que é importante ser ensinado em Artes;

2) como os conteudos de aprendizagem em Artes podem ser organizados;

3) como os alunos aprendem Arte".

Elliot Eisner, um dos autores de maior influéncia no debate conceitual e conseqientemente
metodoldgico do ensino da Arte, na segunda metade de nosso século nos EUA, propés, na década
de 70, duas categorias de justificativas para esse ensino. Segundo Rizzi, "o autor denominou de
“contextualista” a categoria que naquele momento era a mais difundida. Os professores que atuam
contextualisticamente, segundo Eisner, enfatizam as consequéncias instrumentais da Arte na
educacédo. Alguns deles priorizam as necessidades psicolégicas (processos mentais, criatividade)
dos alunos ao montar seu programa de ensino e outros deles, as necessidades sociais (énfase na
insercdo comunitaria). A outra categoria foi denominada por Eisner de “essencialista” por
considerar a fungcao da Arte para a natureza humana em geral. Acredita ser a Arte importante por si
mesma e nao por ser instrumento para fins de outra natureza.

O Critical Studies surgido na Inglaterra considera a importancia da Arte Contemporanea, de
outras épocas, da Sociologia, da Filosofia e da Psicologia, nos programas de ensino da Arte.

Essa postura metodologica foi incorporada pelo DBAE (Discipline Based Art Education),
abordagem sistematizada por pesquisadores da Getty Center for Education in the Arts (EUA). A
proposta metodolégica do DBAE inclui Producao de Arte, Critica de Arte, Estética e Histéria da
Arte nos estudos/curriculos escolares.




No entanto, segundo Rizzi, embora indigque mudanga em relagdo ao paradigma modernista,
mantém a redugao ao paradigma classico.

No Brasil, dos anos 90 em diante, Ana Mae Barbosa sistematizou uma concepcido de
construcdo de conhecimento em Artes denominada Proposta Triangular do Ensino da Arte.
Postula-se que a construgdo do conhecimento em Arte acontece quando ha a intersegcdo da
experimentacdo com a codificagdo e com a informagédo. Considera-se como sendo objeto de
conhecimento dessa concepgao, a pesquisa e a compreensao das questdes que envolvem o modo
de inter-relacionamento entre a Arte e o publico, propondo que a composi¢do do programa do
ensino de Arte seja elaborada a partir das trés acbes basicas que executamos quando nos
relacionamos com a Arte: ler obras de Arte, fazer Arte e contextualizar.

1) Ler obras de arte: inclui as areas de Critica e de Estética e a leitura de obra de arte
envolve o questionamento, a busca, a descoberta e o despertar da capacidade critica dos alunos.

Michael Parsons, dos EUA, em sua obra Compreender a Arte, aborda o modo como as
pessoas entendem a pintura, apresentando uma sequiéncia (estagios) de desenvolvimento comum
a todos os individuos, que se manifesta ou ndo de acordo com as oportunidades as quais eles tém
acesso, mas sempre com o mesmo sentido: da dependéncia para a autonomia do sujeito.

Primeiro estagio -- gosto intuitivo pela maioria das obras, reagdo ao tema do quadro por
associacoes livres; aceitacdo de tudo sem distingdo. Nao ha ainda a consciéncia do ponto de vista
dos outros. Palavra-sintese: preferéncia.

Segundo estagio -- a idéia dominante neste estagio € o tema. A relagdo sujeito/obra
organiza-se em torno da idéia de representagcdo, a emocgéo € o que deve ser representado e o
estilo s6 é apresentado do ponto de vista do realismo. Reconhece implicitamente o ponto de vista
do outro; o observador ja tem a capacidade de distinguir aspectos relevantes dos irrelevantes em
termos estéticos. Palavras-sintese: beleza e realismo.

Terceiro estagio -- a perspectiva agora é a expressividade. A observacdo da obra é feita
buscando-se a experiéncia que ela pode proporcionar e quanto mais intensa e interessante for a
vivéncia, melhor sera o quadro. H4 uma nova consciéncia a respeito da interioridade da
experiéncia dos outros. E 0 momento em que se toma consciéncia da prépria experiéncia como
algo intimo e unico. Palavra- sintese: expressividade.

Quarto estagio -- a nova perspectiva aqui € a consideragao da significacdo da obra como
sendo mais social que individual, integrada a uma tradi¢ao e resultado do trabalho de um conjunto
de pessoas ao longo do tempo. Manifesta-se a capacidade de relacionar diferentes obras e estilos,
e ha uma histdria da sua interpretacdo. Tudo o que a Arte exprime é reinterpretado em termos de
forma e estilo e o juizo estético é considerado como racional e passivel de objetividade. Palavras-
sintese: estilo e forma.

Quinto estagio -- um estilo deixa de ser uma categoria preestabelecida e torna-se um
conjunto criado com um determinado objetivo: a Arte € prezada como forma de levantar questdes e
nao por transmitir verdades. E isso exige a transcendéncia da especifica dimensao cultural. A
esséncia desse estagio € a busca de fundamentos para as interpretagdes e os juizos que devem
estar acessiveis a toda gente. E quando é distinguido mais claramente o juizo da interpretacéo. A
interpretacdo é a reconstrugdo do sentido; o juizo é a avaliagdo que se faz do valor do sentido.
Palavra sintese: autonomia.

2) Fazer Arte: agao do dominio da pratica artistica, como por exemplo, o trabalho em atelié.

3) Contextualizar: ao contextualizar estamos operando no dominio da Historia da Arte e
outras areas de conhecimento necessarias para determinado programa de ensino.

Nao ha, na Proposta Triangular um procedimento dominante ou hierarquico na combinagao
das varias agdes e seus conteudos. Ao contrario, aponta para o conceito de pertinéncia na escolha
de determinada agdo e conteudos enfatizando, sempre, a coeréncia entre os objetivos e os
métodos.

A Proposta Triangular permite uma interagado dindmica e multidimensional entre as partes e
o todo e em acbes decorrentes como decodificar/codificar, experimentar, informar e refletir.

CAPITULO 6 -A EDUCA(;Z\O DO OLHAR NO ENSINO DA ARTE
Analice Dutra Pilar




"O papel da Arte na educacao esta relacionado aos aspectos artisticos e estéticos do
conhecimento”, afirma Pillar. E possivel expressar o modo de ver o mundo nas linguagens
artisticas.

A educacgao estética, por sua vez, utilizando-se das varias formas de leitura e de fruicdo de
obras de arte.

Olhar e ver

Alguns tedricos da Arte fazem uma distingdo entre olhar e ver. Para eles, "comegamos
olhando para depois chegar ao ato de ver". Somente quando se passa do olhar para o ver que se
realiza um ato de leitura e de reflexao.

Silvio Zamboni (1998) ressalta que "o ver ndo diz respeito somente a questao fisica de um
objeto ser focalizado pelo olho, o ver em sentido mais amplo requer um grau de profundidade muito
maior, porque o individuo tem, antes de tudo, de perceber o objeto em suas relagbes com o
sistema simbdlico que lhe da significado".

Por outro lado, nossa visao € limitada, vemos o que compreendemos e o0 que temos
condigdes de entender o que nos é significativo. Nessa perspectiva, o significado esta relacionado
ao sentido que se da a situagdo, ou seja, as relagbes que estabelecemos entre as nossas
experiéncias e o que estamos vendo.

Para ver precisamos decodificar os signos de uma cultura e compreender o sentido que criam
a partir do modo como estdo organizados. Esse sentido vai sendo dado pelo contexto e pelas
informagdes que possuimos.

Nossa visdo estd comprometida com nosso passado, ela ndo é ingénua, como diz Pillar "o
olhar de cada um esta impregnado com experiéncias anteriores, associag¢des, lembrancgas,
fantasias, interpretagdes. O que se vé ndo e o dado real, mas aquilo que se consegue captar, filtrar
e interpretar acerca do visto, o que nos e significativo."

Imagem

A partir dos anos 70, comegam a surgir estudos sobre processo de leitura de obras de Arte
(Feldman, 1970; Housen, 1983; Parsons, 1992)

As escolas de educacgao infantil, e as demais da educacao basica, comecaram, no final dos
anos 80, a trabalhar a leitura de imagens com criangas pequenas apresentando-lhes seus
trabalhos e/ou reproducbes de obras de Arte, sem, muitas vezes, entender esse processo de
leitura.

Leitura

A seguir a autora apresenta pesquisas recentes sobre a leitura de imagens, dentre elas:

A apresentacdo da reprodugdo da obra Demoiselles d'Avignon (1906), de Picasso, para as
criangas de educacao infantil numa atividade de leitura de imagens.

Na leitura da obra de Picasso Os Trés Musicos; Na apreciacdo da obra Las meninas de
Velasquez; na leitura da obra Tida de Iberé Camargo; na apreciagdo da obra O Casal Arnolfini,
etc.

Ao surgirem varias visdes, e relatos, constata-se que essas leituras apenas demonstram a
diversidade de significados, o quanto o contexto, as informagdes, as vivéncias de cada leitor estdo
presentes ao procurar dar um sentido para a imagem, diz Pillar.

Educacgao do olhar

Dessa forma, é necessario educar o olhar da crianca, desde a educacéao infantil, para que
possa pensar criticamente sobre essas imagens. O professor nao ensina como ler, porque nao ha
uma unica leitura como a mais correta. Por outro lado, ndo se trata de uma visao espotaneista, sem
problematizagao e reflexao feita pela crianga.

CAPITULO 7 - MULTICULTURALIDADE E INTERDISCIPLINARIDADE
Ivone Mendes Richter

Segundo Richter, dois enfoques estdo presentes no ensino das Artes no Brasil atualmente, a
multiculturalidade e a interdisciplinaridade.
Os trabalhos interdisciplinares sdo realizados sob forma de projetos.




Ja a transdisciplinaridade € o termo usado na busca de um movimento de através, de
perpasse entre as diferentes areas do conhecimento, enfoque também chamado de
"transversalidade".

Um dos temas transversais propostos pelos PCNs é da Pluralidade Cultural, que ao lado do
termo multiculturalidade sdo vistos como sinbnimos, sendo utilizados para indicar as multiplas
culturas presentes hoje nas sociedades complexas. No entanto, € a denominagao de "multicultural”
que se encontra consagrada na literatura, tanto na area da Educagao quanto da Arte-Educacéo,
pois é desta forma que a questdo da diversidade vem sendo estudada e discutida ha muito tempo.
Recentemente, utiliza-se o termo “Interculturalidade", que implica em uma inter - relagdo de
reciprocidade entre culturas. Esse termo seria, portanto, o mais adequado a um ensino-
aprendizagem em Artes que se proponha a estabelecer a inter-relagdo entre os codigos culturais
de diferentes grupos culturais. No entanto, convivemos hoje com todas essas denominagdes,
aparecendo como sinénimas.

Ana Mae Barbosa, autora do texto inicial, vem, ha muitos anos, batalhando pelo
desenvolvimento, em nosso pais, de uma visao multicultural para o ensino da Arte. No capitulo de
seu livro, Tépicos Utdpicos, Barbosa elabora a discussdo de multiculturalidade para o cenario
brasileiro.

A Antropologia descreve a educacdo multicultural como o processo pelo qual uma pessoa
desenvolve competéncias em multiplos sistemas de perceber, avaliar, acreditar e fazer, cujo
sentido trazem os conceitos de educagao e cultura..

A educacgao multicultural envolve o desenvolvimento de competéncias em muitos sistemas
culturais.

Um dos autores que tém refletido sobre a educacdo multicultural é o canadense Peter
McLaren. Para ele, a resisténcia critica a dominagao cultural pode conduzir o multiculturalismo ao
seu verdadeiro caminho de humanizagéao e isso se dara por intermédio do dialogo e da paz.

A questdo do género, ausente nos PCNs, apresenta-se da maior importancia quando
pensamos no ensino da Arte, pois os padrdes estéticos familiares que as criangas trazem de casa
para a escola sao essencialmente construidos a partir dos padrbes estéticos femininos.

Nessa perspectiva, a educagcdo em Arte deve se -caracterizar por uma educagao
predominantemente estética, em que os padrdes culturais e estéticos da comunidade e da familia
sejam respeitados e inseridos na educagéo. Trabalhar com a Multiculturalidade no ensino de Arte,
significa ampliar o conceito de Arte.

O professor de Arte precisa conhecer e compreender os cédigos visuais e estéticos presentes
e construir, a partir dai, a abordagem metodoldégica e a estrutura dos conteudos a serem
trabalhados.

Nesse contexto, trabalhar com Arte Contemporédnea é fundamental, em funcdo de sua
abordagem Intercultural para uma abordagem Intercultural da Educagao em Arte.

CAPITULO 8 - MULTICULTURALIDADE E UM FRAGMENTO DA HISTORIA DA ARTE -
EDUCACAO ESPECIAL
Fernando Anténio Gongalves de Azevedo

‘A condigdo pés-moderna atual enfaticamente sugere que a re-culturagdo € um importante
foco para a reforma educacional. As teorias criticas, particularmente, habilitam os educadores a
questionarem, “pela primeira vez”, a incorporagao diferencial da cultura alta e da cultura popular
nas escolas. As teorias criticas nos encorajam a identificar as margens reprimidas das culturas nao
oficiais, a nomear as lutas no interior dos mundos dos grupos subalternos e legitimar a cultura
popular silenciada numa tentativa de subverter as estruturas dominantes de poder e autoridade,
associadas a cultura académica alta”. (Peter McLaren).

A alteragcédo de paradigmas vividos nos atuais momentos de transigdo que a filosofia convida
para refletir, produz o que ela chama de estranhamento.

Em sentido antropolégico, ndo falamos em Cultura no singular, mas em culturas, no plural.

A partir desse conceito antropoldgico de Cultura e da atitude de estranhamento que Azevedo
inicia a reflexdo sobre Multiculturalidade, assinalando sua importancia na educagao escolar.




Explica o autor que "uma das culturas minoritarias presente no espaco da educacao escolar é
a do portador de necessidades especiais". Fundamentado na ideia de multiculturalidade Azevedo
diz que: ndo podemos mais falar de aluno ou pessoa especial, mas de aluno ou pessoa diferente.
O conceito de diferente é mais abrangente do que o conceito de especial, pois nele ndo se incluem
apenas os portadores de necessidades especiais, mas todas as minorias que vém lutando por
afirmar suas diferentes construg¢des culturais.

Assim, uma postura multicultural propde a constru¢do do conhecimento como interagao e
inter-relacado de saberes entre culturas diferentes que pulsam em nossa sociedade.

Nesse contexto, o maior desafio de uma pedagogia multicultural € aprender a lidar com a
diversidade, compreendendo que o portador de necessidades especiais pode criar e recriar sua
prépria cultura de maneira sincrética, dialdégica, por ndo ser alguém impossibilitado para o
aprender.

Na perspectiva educacional, a proposta ndo € de um curriculo especial, diferente, segregador
-- uma escola especial para os diferentes. O que queremos € o respeito a diversidade, ao eito de
ser de cada sujeito cultural; respeito ao cidaddao que tem direito a uma vida de participagao e
interferéncia na organizagao da nossa sociedade. Do respeito a diversidade surge a rica aventura
de lidar com multiplas identidades culturais.

Ao revisitar a Histéria da Arte-Educacao Especial Brasileira, lembrando as contribuicbes das
educadoras Helena Antipoff e Noemia de Araujo Varela, das quais destacaremos as citagdes feitas
para Noémia Varela.

Noemia de Araujo Varela, por sua vez, disse ter tido a sua vida mudada depois do encontro
com a Escolinha de Arte do Brasil, criada em 1948 pelo artista plastico e poeta pernambucano
Augusto Rodrigues. Ao voltar para Recife, criou na Escola de Educagdo Especial Ulisses
Pernambuco, um atelié voltado para o atendimento as criangas portadoras de necessidades
especiais.

Segundo o autor, a Arte-educacdo € feminina de género, multicultural na pedagogia,
composta com as mulheres que ndo conhecem deficiéncias como entraves, mas como uma forma
de transformar o cotidiano.

CAPITULO 8 - INTERDISCIPLINARIDADE
Ana Amalia Barbosa

A interdisciplinaridade nao parece ter uma definicao estanque.

Uma atitude interdisciplinar é vista como uma atitude de alternativas, para conhecer mais e
melhor, atitude de envolvimento e comprometimento, de compromisso em construir da melhor
forma, enfim o encontro com a vida.

Fazendo um relato de sua historia, Barbosa conta "ter sido introduzida ao mundo dos
conhecimentos artisticos a partir dos meus 3 anos de idade comecei a aprender a lingua inglesa
com 5, tanto um quanto outro conhecimento me acompanhou e fez parte minha formagdo como
pessoa e como profissional....”

Inclui a autora, varios relatos da sua trajetéria de vida e formacgao profissional, e em especial
nas aulas de Arte.

Nas aulas de Arte isso fica muito claro, pois o aluno & dono do seu trabalho, ele tem que
tomar decisdes e criar por conta propria, ele tem que ter uma participacéo ativa e ndo passiva em
sala de aula, sendo essa a grande conquista do Modernismo para o ensino de Arte.

A autora diz acreditar que a minha formagao levou-me a um trabalho interdisciplinar, ndo tanto
por ter sido exposta a propostas interdisciplinares na escola, mas por sido exposta a atitudes
interdisciplinares e n&o s6 na escola.

Arte tem conteudo, nesse sentido trabalhar com interdisciplinaridade € como executar uma
sinfonia. O professor € o0 maestro que constréi a rede de professores e disciplinas para uma pratica
interdisciplinar.

QUARTA PARTE




CAPITULO 10 - TECNOLOGIAS CONTEMPORANEAS E O ENSINO DA ARTE
Lucia Gouvéa Pimentel

A presenca marcante da imagem visual nos dias de hoje é cada vez maior na vida das
pessoas. Dada a velocidade com que vemos as imagens, nem sempre podemos pensar sobre
elas.

Neste mesmo contexto, os modos de produgédo e de conhecimento da imagem sao bastante
diversificados. Devemos conhecer tanto os meios tradicionais quanto os meios que usam
tecnologias contemporéaneas, para que possamos escolher qual o mais apropriado para nossa
expressao.

Por outro lado € essencial o conhecimento dos diversos instrumentos de produgao artistica,
ficando bem claro que esse conhecimento ndo deve ser fim em si mesmo, mas um meio para que
se consiga ver, significar e produzir Arte.

Imagem estatica e imagem em movimento

O uso da tecnologia e 0 movimento na Arte ndo € invencao contemporanea. De outra forma, a
Arte, em todos os tempos, sempre se valeu das inovagdes tecnoldgicas para seus propositos. Até
mesmo porque seu ideal de transcendéncia ao comum necessita do que esta disponivel, para que
algo seja criado. Nesse sentido, a gravura, o cinema e a fotografia, por exemplo, levaram algum
tempo para serem reconhecidos como Arte; mas, assim que isso aconteceu, outras foram as
tecnologias que surgiram e outros os questionamentos. “Pode-se dizer, mesmo, que, algumas
vezes, foi a Arte que impulsionou o aparecimento de tecnologias: ndo houvesse a preocupacgao
estética com a imagem, com o design, ndo haveria a diversidade de programas para seu
tratamento e aprimoramento”.

Apropriacao e ressignificagao da imagem com recursos tecnolégicos (fotografia, video,
scanner, computador, camera digital, fotocépia)

A imagem, a cada avango tecnolégico, ganha mais possibilidades de apropriacdo e
ressignificacdo. Antes de tudo € preciso garantir aos alunos o acesso as tecnologias
contemporaneas. Mas somente o acesso a essas tecnologias ndo basta, é preciso conhecer o
instrumento de trabalho e as possibilidades que ele oferece. A partir da escolha do meio material, é
importante pensar no equilibrio entre as diversas escolhas feitas.

No cenario tecnoldgico Pimental destaca suas possibilidades, no desenvolvimento, pelo uso
de novas tecnologias que possibilitam aos alunos desenvolver sua capacidade de pensar e fazer
Arte contemporaneamente, destacando:

O acesso a manipulagao da Imagem cria possibilidades de releituras, desconstrugoes e
criagao.

O exercicio critico necessario para tomar decisdoes sobre o que escolher e priorizar e o
dialogo entre os meios eletronicos contemporaneos e meios tradicionais (o laboratério e o
atelié).

A arte e o computador como integragoes perceptivas (visuais e culturais).

CAPITULO 11 - APRENDIZAGEM DA ARTE E O MUSEU VIRTUAL DO PROJETO
PORTINARI
Adriana Portella

Portela faz uma analise do Museu Virtual do Projeto Portinari, por meio de um projeto
destinado ao trabalho com Arte nas séries iniciais do ensino fundamental.

Esse projeto enfatiza os pressupostos da Metodologia Triangular no processo de ensino de
Arte e cria vinculos dessa abordagem com as novas ferramentas tecnoldgicas.

Internet: cultura e poder

Para Portela, “a Internet € um instrumento poderoso de acao artistico-cultural, por sua inédita
capacidade de levar imagens, textos e documentos hipermidia, possibilitando assim gerar novos
paradigmas no ambito das propostas do ensino de Arte. Entendendo a Arte como uma maneira de
organizar variadas experiéncias; € fundamental integra-la ao processo educativo, principalmente ao
definir sua contribuicdo para o desenvolvimento de processos mentais".




Para Ana Mae Barbosa, as propostas do ensino de Arte pretendem desenvolver a percepgao
e a imaginagdo capaz de captar a realidade circundante. (...) “desenvolver a capacidade critica
para analisar a realidade percebida” e "encorajar o processo criativo, o qual permite novas
respostas a esta realidade, até mesmo mudando-a ou transformando-a". Verdadeiramente, assim
como esta definido no Nucleo Curricular Basico Multieducagdo, "as Linguagens Artisticas
permeiam todas as areas do saber e precisam ter seu valor reconhecido, como mais uma forma de
expressao e linguagem, tdo importante e necessaria quanto todas as outras. A Arte precisa se
mostrar significativa para professores e alunos por intermédio das experimentagdes, do fazer e do
refletir artistico, partindo do contexto cultural e histérico daquele grupo e chegando a outros
diferentes contextos".

Salienta Portella que "a presenga de museus virtuais na grande rede mundial possibilita o
contato com a producgao artistica em diferentes momentos da histéria da humanidade".

No site do Museu Portinari, analisa o espaco intitulado “Viagem ao Mundo de Candinho.”

Na galeria sao encontrados os quadros da Viagem. A seguir, as criangas poderao brincar em
jogos com as obras de Portinari e nas Histérias de Menino sdo encontradas as recordagdes de
Candinho sobre a propria infancia e como ele escolhia os assuntos que pintava.

Pimentel apresenta os pressupostos tedricos sobre a tecnologia e seus efeitos/funcionamento
na memoria humana. Para além desse contexto, apresenta varias abordagens para diferentes
estruturas de navegagcao em varios Museus Virtuais.

Encontramos no projeto “Viagem ao mundo de Candinho”:

1) Existéncia de recursos motivacionais -- A presenga do personagem 'Candinho' e a
forma como o0 menu de opgdes € apresentado na pagina de abertura apontam indicios que venham
favorecer a motivacao e o interesse pelo conteudo do site.

2) Facilidade de entendimento da estrutura do hiperdocumento -- A pagina de abertura
indica as opgcdes com explicagcdes acerca do conteudo de cada area. Apds a escolha, iniciada a
navegacao, as 'demais paginas mantém tanto informacgdes textuais em relagdo a procedimentos
quanto o menu de opg¢des dentro do site.

3) Adequacao do vocabulario ao nivel do usuario - - As informagdes textuais sao
apresentadas levando-se em consideragao o publico-alvo definido no site: as séries iniciais (alunos
na 1a. fase do 1° grau). O texto, além de ser de facil compreensao, pretende estimular o interesse
pelo conteudo do site em fungao da sua estrutura.

4) Uso de ilustragdes, animagdes, video e recursos sonoros -- A pagina de abertura
oferece trés gifs, cuja animagao refere-se exatamente ao objetivo de cada uma das areas do site,
ou seja, a animagao nao € aleatdria para causar equivocada impressao de dinamismo na pagina. O
menino Candinho caminha entre teias, na opcao 'Galeria', apresenta expressao pensativa e
mentalmente monta um quebra-cabeca, na opgao ‘Brincando com Candinho' (Jogos) e folheia um
livro na opcdo ‘Histérias de Menino'. As demais ilustragdes sdo as telas de Portinari,
acompanhadas das devidas referéncias, cuja escolha atende aos objetivos do site, especialmente
em sua tematica e no desdobramento desta em fung¢ao de objetivos do ensino de Arte. A opgao de
zoom em todas as obras permite a andlise mais detalhada e facilita a visualizagao da tela. A
"Viagem ao Mundo de Candinho' ndo oferece videos ou recursos sonoros.

5) Interatividade -- A interatividade € garantida por meio dos jogos oferecidos no arte (Jogo
da Memdria, Par Ideal, Quebra-Cabeca 1 e 2, De Quem é a Boquinha e O Bau Escondido), para os
quais, nao existe a necessidade de o usuario possuir qualquer plug-in especial, isto é, para que os
jogos possam ser utilizados, basta que exista um browser. Além do desafio oferecido pelo jogo -e o
consequente carater ludico dessa opg¢ao, a possibilidade de exploracdo de detalhes das obras de
Portinari torna-se ainda mais presente".

Alguns aspectos da aplicabilidade deste conteudo em propostas cotidianas da pratica do
ensino de Arte, fundamentando esta proposta no Nucleo Curricular Basico Multieducacao, sao
observados a seguir:

- A valorizagao da producgao artistica nacional por meio da iniciativa de criagdo deste site
favorece o "reconhecimento da importancia do legado artistico de uma sociedade para o
entendimento do processo de evolugdo cultural", bem como a "percepcédo do uso de elemento da
linguagem plastica em diferentes producdes artisticas e em outras formas de linguagem
contemporanea com énfase na producao brasileira e latina".



- O fato de perceber a produgao artistica nacional compartilhando o espago da WWW com
uma série de outros exemplos de sues, entre museus e exposi¢cdes, nos favorece a "percepgao
das possibilidades de utilizagao dos recursos tecnolégicas da atualidade, para busca de
efeitos inovadores nas composicoes Plasticas".

- A redefinicdo, das formas de contato com obras de Arte, aqui favorecidas pelo acesso
através da Internet, nos faz chegar a "compreensao de como diferentes cédigos humanos e obras
de Arte podem ser transformados em novas configuragdes, sem perder a essencialidade".

- O contato com a obra de Candido Portinari e a consequente analise desta produgao no
espacgo escolar possibilita o "desenvolvimento da sensibilidade estética por intermédio da
apreciacao de diferentes obras de Arte e seus varios estilos".

- A integracao de imagens e textos presentes na "Viagem ao Mundo de Candinho", é capaz
de favorecer a interdisciplinaridade quando mescla imagens, textos e informagdes temporais, além
da tematica propriamente dita de cada tela. Num primeiro momento, Educacéo Artistica, Lingua
Portuguesa, Matematica e Integracéo Social ja sdo areas contempladas por essa abordagem.

- A tematica presente na obra de Portinari favorece o "reconhecimento de que as producdes
visuais envolvem elementos importantes para as investigagbes nos campos historico, técnico,
psicoldgico, estético, proporcionando uma visdo mais global das manifestagdes culturais de cada
época".

Disto resulta que é necessario buscar novos ambientes de aprendizagem, mais
adequados ‘s necessidades e exigéncias do publico discente diante de um mundo universalizado e
complexo.

CAPITULO 12 - ENSINO A ARTE NA INTERNET: CONTEXTO E PONTUAGOES
Tania Callegaro

Se levarmos em conta, a realidade politica, cultural e econdmica dos paises latino-americanos
e a velocidade dos sistemas tecnoldgicos de comunicagdo a distancia para estabelecer uma
comunicacao global e um cenario cultural movel carregado de contradigdes e rearranjos culturais.

No sentido atual, faz sentido atribuirmos uma atitude critica, criativa e politica diante de tantos
projetos existentes na Internet, com a intencdo de promover um tipo de ensino de Arte mais
proximo do movimento e hibridismo cultural.

Redes de comunicagao: ambientes coletivos de criagao e de distribuicao da Arte

Quando utilizamos softwares graficos para o ensino de Arte, considera-se que:

a) se nos trabalhos de Arte realizados no computador a autoria, a identidade, a expresséo
individual, a subjetividade sdo questionadas e ganham uma dimensao partilhada e social, na Arte
da telematica essa dimensao torna-se o propésito da Arte, porque acentua as condi¢ées funcionais
do intercambio e do circuito de mensagens.

b) se na Arte do computador o produto final diminui a sua importancia e o processo de criagéo
€ valorizado, na Arte da telematica o artista € um criador de ambientes interativos que promovem
eventos, acdes, cuja participacdo fica diluida e descentralizada nos nés de uma rede de
comunicagdo, por exemplo, uma rede criada com fax, video e Internet. E no processo de
distribuicao da Arte e em cada leitura/interferéncia que o produto artistico se define.

Por esta perspectiva, a interpretacdo, a producado de sentido e a subjetividade no espago da
Internet ndo estao ligadas a incorporagéao do sentimento a matéria, mas a apropriagao/atualizacao,
sempre singular de um “explorador” criativo da rede.

c) se a Arte do computador tem a ver com a busca histérica da emancipagéo da Arte dos
espacos tradicionais de criacdo da emancipacao da Arte dos espacos tradicionais de criagao e
divulgagcdo com as oficinas, as galerias e os museus, a arte da telematica vai entender o novo
espaco do computador por meio do ciberespaco. O ciberespagco maximiza e acelera a relagao real
— virtual que sempre esteve presente no universo cultural do homem desde a escrita, segundo Lévy
(1996), e o movimento da cultura local — global. Ele dinamiza a relag&o input e output num contexto
coletivo, organico e misto, restituindo de uma nova maneira a pluralidade de vozes.

2. Comunidades de ensino e aprendizagem da Arte




Para a autora, "a Internet, junto com as tecnologias de comunicagdo a distancia, aponta
possibilidades tecnolégicas novas para a produgao, circulagdo da Arte e do ensino da Arte que
estdo assentadas na capacidade da Internet de conjugar as fungdes de grande numero de
tecnologias, tais como: o telégrafo, o telefone, o radio, os meios impressos o video/TV, o
computador; na flexibilidade da linguagem HTML de compactar, como um envelope, os dados
digitais para a comunicagao a distancia; na justaposi¢ao e integracado de pedacgos' de trabalhos de
outros meios como desenhos, filmes, pintura, texto, som, fotografia; na comunicagcado simulténea,
global e em tempo real e a distdncia; na descentralizagdo radical da informagdo e da
interatividade".

Tais caracteristicas avalia a autora, propiciam o novo na cultura atual que basicamente se
constitui:

a) na criacao de comunidades artisticas e de aprendizagem eletronica;

b) na comunicagao intercultural e nas relagdes interpessoais a distancia, mediadas pela
maquina.

3. Uma leitura dos sites de ensino de Arte

Em geral, “as propostas do ensino da Arte na Internet se desenvolvem muito ligadas as
praticas artisticas e a estética formalista que reforcam a criagao individual, a idéia de um artista
unico e genial, a originalidade do trabalho e a Arte européia; estdo ligadas aos museus e galerias
da Arte ocidental. Abordam com superficialidade a Arte das culturas africana, japonesa e latino-
americanas, funcionando como vitrines, daquele que olha e faia sobre o outro sem se aproximar
dele.”

Na maioria, continua a autora, “sdo informativos que permitem a pesquisa bibliografica, visitas
a museus e galerias e a prestacdo de servigos”. Observamos, diz Callegaro, "que as propostas
contidas nos sites sdo semelhantes as de muitos artistas ou dos museus e galerias que mais
divulgam a Arte do que possibilitam espacos para a criagao e participagao coletiva".

Conclusao

ApOs a analise dos sites norte-americanos verificamos a necessidade de olhar para a Arte dos
diferentes grupos que compdem a cultura brasileira.

CAPITULO 13 - AFORMAGAO DE PROFESSORES DE ARTE
Rejane C. Coutinho

Todos sabemos que os conhecidos Cursos de Educagéao Artistica, que surgiram na década de
1970 no Brasil foram consequéncia da primeira obrigatoriedade institucional de ensino de Arte na
escola brasileira. A Lei 5692/71 incluiu a atividade de Educacao Artistica no curriculo escolar e s6
depois providenciou a criagdo das licenciaturas curtas e plenas polivalentes para suprir a
necessidade implantada. Na década de 1980, o fracasso dessas licenciaturas curtas e da proépria
polivaléncia foi amplamente discutido pelos professores em seus encontros e associacdes e 0s
cursos buscaram reformular seus curriculos se adequando as demandas daquele momento.

Nesse contexto, os cursos de licenciatura em Arte no Brasil vém, ao longo de sua curta
histéria, caminhando a reboque das politicas educacionais implantadas, tentando conjugar estas
exigéncias com as necessidades dos professores.

No entanto, em uma area complexa e abrangente, que utiliza uma forma de conhecimento tao
importante, com suas varias linguagens, os cursos de formacado de professores de Arte devem
encarar o desafio de propiciar a seus alunos uma imersao na linguagem artistica e ao mesmo
tempo uma reflexao critica e contextual das questdes relativas aos conhecimentos implicados no
processo. Para esses cursos, a inter-relagao de conhecimentos de diferentes areas levaria o aluno,
futuro professor, a vivenciar a interdisciplinaridade em seu processo.

No contexto dos cursos de formagao, € fundamental a interacdo com a Arte. Esses contatos,
devem propiciar elementos para estudo e analise dos sistemas de representacao articulados aos
contextos histdricos e culturais, sociais e antropolégicos que os engendra.

No entanto, o conhecimento tedrico, na educagcdo que cria subsidios para a pratica
pedagodgica, a formacgao do professor se intensifica a medida que ele se defronta com as situagdes
reais de ensino e aprendizagem.




CAPITULO 14 - ENSINO DE ARTE: PERSPECTIVAS COM BASE NA PRATICA DE
ENSINO
Ana Del Tabor Vasconcelos Magalhées

Para Magalhaes, "o ensino de Arte ainda apresenta uma atuacgao centrada, principalmente, no
fazer artistico em todos os niveis de ensino, face as distor¢cdes tedrico-metodoldgicas advindas da
compreensao dos modelos impostos sem a necessaria adaptagao ao contexto cultural brasileiro".

No entanto, verifica-se que desde a obrigatoriedade da Educagado Artistica no curriculo
escolar, os professores de Arte, em sua atuagédo pedagogica, preocupam-se, principalmente, com a
pulverizagao dos conhecimentos artistico-estéticos.

Para Smith (1986), "é necessario o compromisso com a exceléncia no ensino de Arte".

E urgente a necessidade de re-significar os curriculos escolares de maneira geral e a
formacéo do professor de Arte.

Com a aproximacgdo museu/universidade, a partir das varias iniciativas que fundamentam as
situagdes de ensino-aprendizagem em arte.

Varias foram as contribuicdes, dentre elas ¢é possivel destacar as varias
metodologias/abordagens como o DBAE introduzida e sistematizada no espago do MAC/USP, que
compde o conjunto de varias iniciativas de a¢des educativas desenvolvidas no espag¢o do museu e
vem se apresentando como trabalhos significativos para ampliar o dialogo com o publico escolar.

A autora relata o estagio em Museu, desenvolvido pelas professoras de Praticas de Ensino da
UFPA e UNAMA como campo de trabalho para profissionais da Arte e alunos de Arte.

CAPITULO 15 - RASAS RAZOES
Regina Machado

Ainda que sejamos ensinados a buscar respostas para nossas agdes pedagogicas 0s
professores buscam com muita expectativa solugdes para aprender. No entanto, € preciso se
desapegar do conhecido, o que ndo significa fazer tabula rasa, apagar, jogar fora o que se sabe. E
necessario saber escolher, dentro da experiéncia-bagagem o que pode ser aproveitavel para a
invencao do presente. Saber escolher é saber aprender a aprender: definir critérios, encontrar
pontos de referéncia, visualizar contextos, perceber relacdes entre diferentes ordens de dados.

No entanto, € preciso criar um espago para o exercicio de recursos internos -perceptivos e
intuitivos -- para a aprendizagem, em uma agao de visitar como num passeio a paisana, de sua
propria paisagem interna.

Para Machado, a criacdo desse espago casulo, esta grande aventura e o sentido mais
profundo é sua condi¢ao essencial para a formagao de professores de Arte.

3 — VAMOS COMBINAR, ARRANJAR E PERMUTAR:
APRENDENDO COMBINATORIA DESDE OS ANOS
INICIAIS DE ESCOLARIZACAO

BORBA, Rute. Anais... XI Encontro Nacional
de Educagao Matematica. Curitiba, 2013
Disponivel em:
https://docs.google.com/file/d/0B96dnBXF5mzcWXhJYm5ndk9BRVE/edit?pli=1

4 — O BRINCAR COMO UM MODO DE SER E ESTAR NO
MUNDO / ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS:
INCLUSAO PARA CRIANCAS DE SEIS ANOS DE IDADE



https://docs.google.com/file/d/0B96dnBXF5mzcWXhJYm5ndk9BRVE/edit?pli=1

BORBA, f\ngela M. Brasilia, 2006. p. 33-44.In Brasil.
Ministério da Educacao.

Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/ensifund9anobasefinal.pdf

5 - DO NUMERO AO SENTIDO DO NUMERO /
ATIVIDADES DE INVESTIGAGAO NA APRENDIZAGEM
DA MATEMATICA E NA FORMAGAO DE PROFESSORES

CEBOLA, G. (2002). In: PONTE, J. P. e colaboradores (Orgs.).
Lisboa: Secgcao de Educacgao e Matematica da Sociedade
Portuguesa de Ciéncias da Educacao, p. 223-239, 2002

Disponivel em:
https://docs.google.com/file/d/0B96dnBXF5mzcVHZHb1dCUS1KUUU/edit?pli=1

6 — AS CRIANGCAS DE SEIS ANOS E AS AREAS DO
CONHECIMENTO / ENSINO FUNDAMENTAL DE
NOVE ANOS: ORIENTAGOES PARA A INCLUSAO
DA CRIANCA DE SEIS ANOS DE IDADE

CORSINO, Patricia. In: Org. BEAUCHAMP, Janete; PAGEL, Denise;
NASCIMENTO, Aricelia R. Brasilia: MEC/SEB, 2007

Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/ensfund/ensifund9anobasefinal.pdf

https://docs.google.com/file/d/0B96dnBXF5mzcaUxyMIp3blAQUHc/edit?pli=1

7 - AS ARTES NO UNIVERSO INFANTIL

CUNHA, Susana Rangel Vieira da (Org.);
LINO, Dulcimarta Lemos [et al.]. — 3 ed- Porto Alegre: Media¢ao,2014

“Artistas e criancas percebem o mundo e dao sentido a ele por meio de formas
singulares (...) Utilizam seus sentidos de forma mais agugada do que a maioria
dos adultos que deixaram para tras essa capacidade humana de ver, imaginar
e simbolizar”.

O livro é direcionado a professores de Educacao Infantil, traz uma ampla e
completa reflexdo sobre os processos expressivos das criancas em diferentes
linguagens — artes visuais, jogo simbdlico, teatro, musica e danga - e


http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/ensifund9anobasefinal.pdf
https://docs.google.com/file/d/0B96dnBXF5mzcVHZHb1dCUS1KUUU/edit?pli=1
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/ensfund/ensifund9anobasefinal.pdf
https://docs.google.com/file/d/0B96dnBXF5mzcaUxyMlp3blA0UHc/edit?pli=1

apresenta sugestbes de praticas pedagodgicas aos professores adequadas a
diferentes contextos educativos. Em todos os capitulos ha concepgbes acerca
de teorias e praticas do ensino da arte na contemporaneidade.

O livro esta organizado em sete capitulos, cada qual escrito por um autor,
conforme segue:

CAPITULO 1 — A importancia das artes na infancia

As instituicdes de Educacgao Infantil deveriam ser o espaco inicial e deflagrador
das diferentes linguagens expressivas, tendo em vista que as criangas
pequenas iniciam o conhecimento sobre o mundo por meio dos cinco sentidos
(visdo, tato, audicdo, olfato, degustagdo) e os professores precisam se dar
conta de que suas representacdes visuais influem no modo como as criangas
produzem sua visualidade. Portanto, € imprescindivel que o adulto rompa com
seus proprios esteredtipos para trazer a tona o universo da expressao infantil,
através do resgate do seu processo expressivo.

O perceber e o registrar as impressdes sobre o mundo ocorrem num processo
continuo e ensinar a ver o implicito e o velado € uma das atribuigdes do ensino
da arte. Para tanto, € fundamental desvelar o repertorio das imagens objetivas
e subjetivas, o mundo real e o da fantasia que cada crianga traz de seus
contextos socioculturais. Isto significa também disponibilizar as criangas
elementos produzidos em outros contextos e épocas como as imagens da
histéria da arte, fotografias e videos, objetos artesanais produzidos por culturas
diversas, brinquedos aderegos, vestimentas, utensilios domésticos, etc.

O professor precisa transformar as atividades em propostas instigadoras e
fonte de descobertas, além de conhecer as hipéteses das criangas sobre o que
se vai trabalhar. A sucessdo de perguntas e respostas levardo tanto o
professor como as criangas a outras perguntas e respostas e, com isso,
imaginagdo, memoéria e materiais se imbricam na formagdo de imagens
particulares e significativas tanto para o professor como para as criangas.

O conhecimento visual ndo vai se dar de forma espontaneista (o processo €
importante; ex.. desenho livre) ou na forma de adestramento manual
(abordagem pragmatica; prioriza o produto final; ex.: recortar sobre linhas),
mas, sim, com intervengdes pedagdgicas que desvelem e ampliem os saberes
individuais e coletivos, relacionando-os com aqueles historicamente
acumulados. Uma educacao do ver e do observar significa desvelar as
nuancas e caracteristicas do proprio cotidiano e ir além, propondo rupturas com
o instituido.

A respeito da ambiéncia visual, vale dizer que as ambiéncias vao além de
uma decoragdo neutra ou natural da sala onde se desenrolam as acgodes
pedagdgicas. O conjunto de imagens constitui uma "pedagogia da visualidade”,
tendo em vista que elas instituem experiéncias estéticas, éticas, modelam a
percepcao e as relagbes com o mundo, contribuem na elaboragdo do
imaginario, modelam subjetividades e identidades das criancas pequenas. E
importante substituir as imagens midiaticas, comumente encontradas nas
escolas por imagens e objetos realizados pelas criancas. Considerar as
especificidades do ambiente em bercarios que devem ter cores vivas e
contrastantes, com materiais diferentes, ter mobiles artesanais e péndulos.

A aquisicao da linguagem grafico-plastica se da de modo gradativo em
termos de estagios que vao se sucedendo. Por exemplo, na pintura, vale dizer
que os rabiscos tem a mesma importancia que a figuragao. Esses periodos néao
s&o estanques, mas mesclados e interligados.

As criangas de um ano e meio a sete anos transitam pelo periodo sensorio-
motor (garatuja ou rabiscos basicos), pelo periodo simbdlico (pré-esquema ou
representativo) e iniciam o periodo concreto (esquema ou regras). E importante



adequar as intervengdes pedagodgicas ao ritmo de cada crianga e grupo, bem
como as particularidades, respeitando as fantasias, buscas, descobertas e
solucdes.

Para lidar com a diversidade de necessidades das criangas, o professor pode
oferecer objetos de diferentes formas e texturas, diferentes formatos de papel e
outro suportes, usar cores em tintas artesanais comestiveis, explorar os
materiais como rasgar e molhar. Permitir que a crianga expresse seus rabiscos,
diagramas e configuragdes, ouvir as narragbes e acompanhar os desenhos,
lembrar que as representagdes nao tém o compromisso de ser realistas.

Para concluir, sempre que um professor der inicio a qualquer trabalho deve se
perguntar: que conhecimentos em arte quero oportunizar a este grupo? Que
interesses devo levar em conta? Como posso sistematizar e avaliar minha
proposta?

CAPITULO 2 - Criangas pintando: experiéncia ludica com as cores

A pintura é extremamente importante como estratégia educativa de
organizacdo e apropriagdo de um pensamento plastico-visual. Como
linguagem, pode ser compreendida em sua especificidade simbdlica e material,
mas, em nenhum momento, pode ser desarticulada das demais ac¢des ludicas
das criangas.

As linguagens expressivas permitem as criangas simbolizarem suas sensagdes
e sentimentos por meio de jogos construtivos sobre a matéria. Ao mesmo
tempo em que a crianga descobre o mundo exterior e nele exerce agdes, sua
imaginagdo se desenvolve. Chamar a atengcdo para a importancia desse
momento de vida é desvelar, por meio do fazer pictérico, um pensamento
intuitivo e totalmente aberto a novidade, caracterizado pelo entrelagamento
entre o afetivo e o cognitivo.

O elemento expressivo que distingue a pintura das demais formas artisticas € a
cor. Ao explicar o que é a cor, o autor recorre diversas vezes aos estudos de
Johann Wolfgang von Goethe. Segundo esse autor, a cor € uma experiéncia
subjetiva, “as cores sdo acdes e paixdes da luz’, sdo as diferencas de
quantidade de luz e sombra que distinguem uma cor da outra, “falo da
sensacgao cromatica do que vejo e ndo de uma radiagéo eletromagnética ou de
uma composigdo molecular”, € a experiéncia vivida, experiéncia cuja verdade
sO emerge com a pintura.

Pela acédo pictérica, aquele que pinta apropria-se subjetivamente da
experiéncia, pois, na pintura, o que é representado néo € o objeto, seu duplo,
mas a experiéncia do gesto sobre a materialidade da cor. E importante
considerar pedagogicamente tanto o processo quanto o resultado pictérico
infantil.

Pintar e desenhar sdo acgbes distintas que podem interagir de diferentes e
inusitados modos, produzindo renovadas imagens que instigam o imaginario.
Ante a mancha de cor a crianga reage de modo distinto do desenhar. A cor
toca o ser dindmico das coisas, as cores estdo em sua subjetividade. A crianga
exercita possibilidades Iudicas de poder escolher, a partir da agao provocativa
da cor, a producdo de mundos. Mundos afetivos.

O ato de pintar exige constante atencao as relagdes que uma figura ou mancha
estabelece com o espaco que a contém, entre a superficie e as marcas , entre
as cores e a luminosidade, buscando uma correspondéncia com os referencias
em sua experiéncia e imaginario. Na crianga o espaco plastico € o espago do
gesto que mobiliza o corpo inteiro na produgdo da mancha colorida.

O autor discorre sobre a pintura do ponto de vista da crianca e como ela se
sente, por exemplo, ao ver as cores se transformando ou diante da criacéo de
novas cores. Reflete que a abordagem na escola ndao deveria ter o foco de



conceitualizar e definir, mas de permitir as criangas experimentar com matérias
coloridas, jogar com as cores. Esse é um desafio provocado pelo pensamento
que pressupde processo de interpretacdo e de autoria. Brincando com tintas,
cores, pinceéis, rolos, agua, a crianga explora ndo apenas o mundo material e
cultural a sua volta, como também expressa e comunica sensagoes,
sentimentos, fantasias, sonhos e ideias por meio da imaginagao e palavras.

CAPITULO 3 - Da Brincadeira de faz de conta a representacao teatral

“A imitacao e o jogo sao fontes de prazer e divertimento para as criangas e séo,
também, fatores fundamentais para a aprendizagem, constituindo formas de
reflexdo e apropriagdo do mundo por parte delas que experimentam papéis e
situacdes e exercitam a convivéncia em grupo”.

A principal base tedrica da autora é a epistemologia genética de Jean Piaget. A
partir do conhecimento tedrico construido por ele, a autora tece consideracoes
sobre o significado do brincar e como ele esta intrinsecamente ligado ao
desenvolvimento do pensamento das criangas. Piaget analisa a imitacéo e o
jogo desde as suas origens.

Sobre a imitagao, apresenta em detalhes as diversas fases, a partir dos
reflexos do recém-nascido (no estagio sensério-motor), passando pela imitagcao
esporadica, sistematica, imediata, diferida (passagem para o estagio
simbdlico), imitagao representativa e refletida (a partir de sete anos- estagio
das operagdes concretas).

A autora descreve o0s progressos do jogo, atividade reciproca e
complementar a imitagcdo. Comenta sobre os jogos de exercicio, destacando
a importancia de se oferecer ambiente adequado para o bebé se movimentar,
como também, oferecer diversos materiais de diversas formas, tamanhos,
texturas, cores e blocos.

Jogos simbdlicos pressupdem a representagcdo de um objeto ausente.
Principiam com condutas individuais que denunciam a funcdo semidtica.
Observa-se, entdo, uma crescente capacidade de imitacdo dos modelos da
vida real, que evoluem em direcdo ao simbolismo plural, no qual um grupo de
criangas cria representagcbes de cenas que vao gradativamente sendo
aperfeicoadas e enriquecidas técnica e esteticamente, superando o carater
generalizador do simbolo das criangas menores e dirigindo-se a teatralizagao,
cujas caracteristicas se aproximas dos jogos de regras proprios para criangas
maiores.

Jogos de regras: a autora toma como base os estudos de Constance Kamii e
Devries, as quais distinguem oito categorias de jogos. A principal caracteristica
dos jogos de regras € a interagcido social e os jogos selecionados pela autora
visam desenvolver a percepcao, a motricidade, o controle da musculatura, as
relagdes entre o corpo e o0 espaco, as qualidades dos movimentos do corpo em
relagado aos objetos e a interagao social.

Jogos de Regras Exemplos

Jogos de alvo Jogo dos prendedores, rabo do burro, onde estou,
Corridas Corrida simples, corrida com tarefas

Jogos de percepgao Perseguicao simples, ovo poder, persegui¢cao
e perseguicao co obstaculos, cego e guia com som.

Jogos de esconder Esconder objetos, esconde-esconde

Jogos de percepcdo | Saco de surpresas, adivinha quem é7?, trés mudancgas,
e adivinhacao mimica, mimica em grupos




Jogos de comandos

: Puxados, grudados, trés comandos.
verbais

Para estruturar a acdo pedagdgica, a autora da destaque ao papel do professor
de modo que as brincadeiras possam ser mediadoras da crianga com o mundo.
Faz também diversas recomendagdes sobre a organizagdo dos materiais e do
espaco, de acordo com a faixa etaria, com os objetivos de cada brincadeira,
atendendo a aspectos de segurancga.

Neste capitulo ha uma mencgao breve sobre o teatro, a importancia do jogo de
faz de conta, sobre o processo de encenar e registra 0o que é esperado
dependendo da faixa etaria.

CAPITULO 4 — A magia e o encantamento do teatro na infancia

“O teatro é uma forma de arte que se constitui ao longo da histdria refletindo o
que diz respeito a forma das sociedades se organizarem e a constituicdo dos
diferentes tipos de sujeito, explicitando conflitos, ideologias, formas de penar e
sentir, costumes, habitos, mitologias”.

O autor desenvolve sua visao sobre teatro a partir da teoria de Bakhtin e tece
correlagdes entre o potencial do teatro, enquanto arte com o objetivo de
estimular uma consciéncia que seja modificadora do presente e que, ao
compartilhar a construgdo de significados por meio da estética, possa constituir
um novo ser humano e fazer a critica aos valores arcaicos e atitudes
autoritarias da sociedade.

O ato de fazer teatro implica disposi¢ao para o dialogo: entre o autor e o herdi,
os atores e os personagens e desses com o publico (ouvinte/espectador).
Essas relagdes triangulares estdo na base da constituicdo do teatro.

A linguagem teatral € constituida dos varios elementos da encenacao:
teatralidade, dramaturgia, expressividade, sentimento e corporeidade, como
elos que se interpenetram, criando uma condi¢cdo de inacabamento. Acredita-
se que pela pratica teatral, a crianga pode conhecer as relagdes existentes no
mundo, expressas nas aventuras dos herdis dos contos de fadas, conduzindo
seu corpo em busca do encontro com a alteridade.

E possivel trabalhar com a corporeidade da crianca pequena por meio de
exercicios nos quais ela mimetiza animais, fabulando com o préprio corpo,
propondo-lhe, por exemplo, que imite o andar pesado do elefante, a agilidade e
a expressividade do sapo, o rastejar da cobra, a lentiddo do caracol entre
outros. Aproveitar a dramatizagdo espontanea e promover o jogo dramatico.
Por meio do trabalho com a corporeidade na infancia é possivel trabalhar o
desenvolvimento da criangca na direcao de uma conscientizacdo corporal que
favorega a autotransformacédo e a leve a reconhecer diferentes dimensdes da
existéncia humana.

O autor apresenta uma sequéncia de exercicios corporais: brincar do jogo do
espelho, orientado para a crianga trabalhar seu corpo ludicamente; ao final de
dois meses de trabalho podem-se introduzir os jogos teatrais; a forma de
comecar pode ser com uma oficina de contar histérias, um conto de fadas.
Esse é o principal género citado durante o capitulo como viabilizador para a
expressao teatral, por suas qualidades intrinsecas e valor literario.

Ao final do capitulo, ha diversas orientacdes didaticas a serem consideradas na
elaboracdo da encenagdao, como exemplo: as falas devem ser curtas; o
professor acompanha as criangas durante a apresentagdo, entre outras
importantes.

CAPITULO 5 — Musica é cantar, dancar, brincar! E tocar também!




“A musica ndo € abstrata, nem é pura descarga de emogdes. Ela é um objeto
de conhecimento palpavel que deve ser descoberto pelas criancas a partir do
seu fazer musical”.

A nocgado do conhecimento em musica surge da acédo da crianga coma musica.
Dentro de um processo ativo e ludico, a crianga podera construir seu
conhecimento musical quando interagir com os objetos sonoros existentes em
seu contexto social. O que define objeto sonoro é a organizagao integrada dos
elementos sonoros construidos pelo homem como musica. Ele pode ser
encontrado em qualquer parte, dentro ou fora das composi¢gdes musicais.

A linguagem musical € a organizagdo do som, estruturado numa forma que
estabelece relagbes e gera significados provenientes da coordenagéo e
ordenacéo integradas do sujeito, do objeto sonoro e de seu meio social. A
expressdo musical é parte integrante de nossa cultura, aparecendo
naturalmente em nosso contexto social e educativo. A autora da dois exemplos
de atividades na escola: o arroz bailarino e o caminho sonoro do bolo de
chocolate.

A aprendizagem musical deve ser considerada do ponto de vista da crianga.
Resgatamos o papel da crianga como construtora de conhecimento e autora do
seu proprio discurso, do professor como interventor no processo educativo e da
escola como o lugar desse acontecer ludico, mediado pelo ser afetivo e social
que é a crianga.

O papel da escola é educar o “ouvir”. Um bom comecgo € o professor ficar
atento a sua propria expressdo musical, ao uso do seu corpo na sala de aula, a
maneira como se movimenta, como respira, como fala, como canta, como
articula as palavras, como anda, como se comunica com seus alunos. O
objetivo principal € colocar as criangas em contato com as nossas musicas, as
musicas de seu ambiente, de outras civilizagcdes, do seu e de outros mundos.

A autora resgata a presenga do som na vida da crianca desde a gestacéo.
Comenta sobre os diferentes tipos de choro, balbucios e sons que o bebé emite
e sobre a importancia de o adulto cantar para o bebé, apresentar musicas,
repetir os sons com ele, coloca-lo junto a outros bebés, entre outras sugestdes.
Quando maior, comenta sobre a importancia da voz e exercicios para aquecé-
la, que passam pela respiragcéo e exercicios de massagem nas cordas vocais,
de fortalecimento dos musculos do rosto, de colocacao e articulagao vocal. A
voz € um instrumento musical delicado e precisa de cuidados especiais.

Na escola, devemos oportunizar diferentes modalidades de escuta sonora
como: escuta dirigida; momentos de escuta da natureza; momentos de audi¢cao
de musica infantil entre outras para ampliar seu repertério.

Sobre as manifestagdes do cantar sugere algumas opg¢des: contos musicados;
audicdo/ escutar e memorizar; escrita/grafando os sons; cabra-
cega/reconhecendo o0s sons; acalantos/resgatando tradigbes; chamada
cantada; pega-pega; descobrindo as orelhas; pulsando. Sugere, também, que
haja no espago escolar o “canto da musica” com discos, objetos sonoros
variados e criar rotinas musicais.

A autora dedica um espacgo para mostrar as possibilidades de construcao de
instrumentos artesanais (uso de cascas de coco, etc) e apresenta dicas de
obras musicais a serem usadas em projetos tematicos especificos. Ex.: uso da
musica “Avido” de Toquinho, se estiverem trabalhando com transportes.

CAPITULO 6 - A danga com alma de crianga!
“Por ser danga movimento, expressao, comunicag¢do, linguagem humana

basica e propria de nossa cultura, € essencial a inclusdo dessa arte na
Educacao Infantil em busca da formacao integral das criangas.”



A crianca, pelo movimento criativo, pela danca, expressa suas emogoes sem
utilizar a palavra, desenvolvendo a sensibilidade, a imaginagao, a fantasia e a
comunicagao com o maximo de possibilidades.

Desde a idade de bebés é importante oferecer esta modalidade de arte, pois as
contribuicbes sdao muitas: desenvolvimento da atengdo, da memoria, do
raciocinio légico e do espago temporal, da organizagdo pessoal, da
autoconfianga e da autodisciplina. Aprimora as fungdes motoras como
coordenacao, equilibrio, flexibilidade, resisténcia, agilidade e elasticidade.
Promove, também, a melhoria das fung¢des respiratoria e circulatéria e da
postura corporal. Por seu carater artistico, desenvolve o senso estético, a
expressao cénica e a educacido do sentido ritmico e musical. Enriquece as
experiéncias corporais e favorece o relacionamento social.

O corpo é a matéria prima utilizada para realizar os movimentos coreograficos
da danga e devera ser construido, trabalhado e elaborado por meio de
diferentes experiéncias, técnicas e praticas de movimento. O movimento
educativo, desenvolvido na danga, engloba todos os propdsitos para os quais
os movimentos sao utilizados: os funcionais e 0os que sao expressivos e
comunicativos, sendo que os ultimos sdo mais ligados a dancga e a afetividade.
O ritmo no movimento caracteriza-se pela alternéncia da tensdao e do
relaxamento, pela agcdo e contra-acdo. Ritmo, musica e danga sempre
influenciaram a vida do ser humano.

Quando um grupo de criangas se pde a dangar, vive uma experiéncia unica,
tendo a oportunidade de compartilhar, fazer algo tanto fisico como prazeroso,
com O0sS mesmos propositos e a mesma motivagao, estabelecendo, assim,
importantes relagdes.

Além de todas as reflexdes acima registradas, a autora também apresenta uma
sequéncia sobre como implementar uma proposta pedagdgica na Educagéo
Infantil: 1. Conhecimento do corpo; 2. Exploracdo do espaco/ambiente; 3.
Exploracdo de diferentes ritmos; sequéncia de movimentos ritmados;
apresentacao de dancgas e coreografias.

E, para cada uma dessas etapas, registra diversas formas de abordagem. Na
etapa de conhecimento do corpo, por exemplo, da sugestbes sobre como
explorar o trabalho com a cabeca, o tronco, as pernas, os bragos e todo o
corpo. Fazendo o mesmo exercicio de sugestdes com cada etapa.

Resumo elaborado por Sandra Giovina Ponzio Ferreira,
mestre em Educagao pela FEUSP, psicologa pela PUC/SP

8 — SEQUENCIAS DIDATICAS PARA O ORAL E A
ESCRITA: APRESENTAGAO DE UM PROCEDIMENTO

DOLZ, Joaquim, NOVERRAZ, Michéle e SCHNEUWLY, Bernard.
In: SCHNEUWLY, Bernard, DOLZ, Joaquim. Géneros orais e escritos na
escola. Sao Paulo: Mercado de Letras, 2004

Disponivel em:
https://docs.google.com/file/d/0B96dnBXF5mzcdUVYREtGZWXWWnc/edit?pli=1
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9 — O FAZER COTIDIANO NA SALA DE AULA: A
ORGANIZAGAO DO TRABALHO PEDAGOGICO NO
ENSINO DA LINGUA MATERNA

FERREIRA, Andrea; ROSA, Ester. Belo Horizonte: Auténtica, 2012

Disponivel em:
http://pactuando.files.wordpress.com/2013/05/o-fazer-cotidiano-na-sala-de-aula1.pdf

10 - PSICOGENESE DA LINGUA ESCRITA

Ferreiro, Emilia e Teberosky, Ana. Porto
Alegre: Artes Médica, 1985. Capitulos 5 e
6

Esta obra trata da questao dos fracassos escolares na aprendizagem da lecto-
escrita.

As investigacdes realizadas pelas autoras procuraram estudar o processo de
construgdao dos conhecimentos no dominio da lingua escrita a partir da
identificacdo dos processos cognitivos subjacentes a aquisicdo da escrita,
através da compreensao da natureza das hipoteses infantis e da descoberta do
tipo de conhecimentos especificos que a crianga possui ao iniciar a
aprendizagem escolar.

Vamos nos ater aos resumos dos capitulos 5. Atos de Leitura e 6. Evolucéo da
escrita

CAPITULO 5 - Atos de leitura

Cotidianamente ndés, adultos, realizamos varios atos de leitura diante das
criangas. A partir dessa ideia, Ferreiro e Teberosky, questionam sobre quais
seriam as chaves que as criangas utilizam para decidir se esta ocorrendo o ato
de leitura ou ndo. A finalidade da pesquisa era entender como as criangas
interpretam o modelo, como registram a presenca de indices da agao de ler,
bem como, quais os objetos (portadores de texto) sao avaliados como “para
ler”.

A investigagdo consistiu de trés situagbes experimentais: na primeira as
pesquisadoras realizaram um ato de leitura silenciosa perante as criangas,
marcando bem os gestos, posi¢céo, tempo de fixagdo do olhar e exploragao do
texto. Posteriormente, solicitaram que as criangas dissessem "a pesquisadora
0 que estavam fazendo e tinham também que justificar suas respostas. Em
seguida, as pesquisadoras, simplesmente folheavam um jornal, sem se
deterem em nenhuma pagina e indagavam o que estavam fazendo. Depois, as
pesquisadoras realizavam um ato de leitura em voz alta, que possuia todas as
caracteristicas formais dessa situacédo, porém um elemento conflitivo era posto,
visto que o portador de texto utilizado era de um tipo e o conteudo lido de outro.
Exemplo: liam num jornal um conto infantil; no livro de contos infantis liam uma
noticia jornalistica; ou apresentavam uma situagcdo de dialogo oral com um
jornal na mao.


http://pactuando.files.wordpress.com/2013/05/o-fazer-cotidiano-na-sala-de-aula1.pdf

1 — Interpretagao da leitura silenciosa

A. Inicialmente, a leitura ndo pode ser concebida sem voz. Neste nivel, para
essas criangas a leitura precisa ser acompanhada do gesto e da voz.

Javier (4a.)

(Leitura silenciosa)

P'- O que estou fazendo?

J- Olhando o jornal.

P- E n&o estou lendo?

J- Estas vendo as letras para ver o jornal e |é-lo.
P- E para ler?

J- Tem que falar.

(..))

B. A leitura se faz independente da voz, se diferencia do folhear. As criangas
alegam que para ler tem que olhar, mas que olhar n&o € apenas suficiente.. O
que caracterizou esse nivel foi a compreensao da leitura silenciosa como forma
de leitura.

Maria Eugenia (4a.) p. 159
P : (Leitura silenciosa)

M: - Esta lendo.

P- Como te deste conta?
M- Porque vi.

P- O que viste?

M- Que estavas lendo.

(-)

C- Os atos de leitura silenciosa se definem em si mesmo. Num ultimo nivel, as
criancas compreenderam que os atos de leitura silenciosa se definem por si
mesmos, e 0s gestos, a diregdo do olhar, o tempo e o tipo de exploragéo, sao
indices que mostram e demonstram uma atividade de leitura silenciosa.

2 - Interpretagao da leitura com voz

As criangas de um primeiro nivel se centram na agéo de ler e ndo emitem juizo
sobre o texto escutado. Qualquer portador € admitido como protétipo de texto
para ler, sem importar o seu conteudo. O que pode variar nesse nivel é a
exigéncia, por parte de algumas criangas, da existéncia de imagens que
comprovem a possibilidade de leitura.

Num segundo nivel, ha a possibilidade de antecipar os acontecimentos
segundo uma classificagdo dos distintos portadores de texto. A classificacao
prévia dos portadores de texto influiu sobre a antecipacdo do conteudo
correspondente. Tal fato induziu as criangas desse nivel a situar os enunciados
escutados, em funcdo da classificacao estabelecida. O que é colocado em
questao é o conteudo lido.

Carlos (6 A.) p. 173

P (Com o jornal) - “Era uma vez...”
C- Estas lendo.

P- Onde?

C - Nao sei.

P - Do jornal?

" A letra P significa Pesquisadora e a outra letra representa a letra inicial do nome da crianga.



C- N&o... porque essas coisas nunca sao feitas nos jornais.
P- Que coisas sdo de jornal?
C- As coisas importantes, de esporte, futebol, de tudo.

Num ultimo nivel — Comecgo de diferenciagdo entre "Lingua Oral” e “Lingua
Escrita”. Neste nivel encontramos criangas com condutas que evidenciaram
clara centragdo no enunciado. Foram classificadas as criangas que decidiram
que tipos de expressbdes correspondiam aos tipos de portadores, ou
modalidades da lingua, implicando num juizo sobre as formas concretas de
lingua escrita.

Vanina (6 A.) p. 178

P - (Com o jornal) - “Era uma vez...”

V- Um conto! N&o é o jornall!

P- Como?

V- Poderia haver um conto no jornal.

P- Onde? (mostra o jornal)

V... (olha). — Nao, ndo em contos. Sim, estas lendo, mas nao estas lendo o que
diz aqui (jornal).

P- E um conto?

V- Sim, um conto de livro.

P- Como sabes?

V- Ué, porque os grandes n&o vao dizer de uma menina muito bondosal!

()
CAPITULO 6 - Evolugao da escrita

A crianga é produtor de textos desde a mais tenra idade. Vemos tentativas de
escrita desde 2 anos e meio ou 3 anos. Imitar o ato de escrever € uma coisa,
interpretar a escrita produzida é outra.

Para isso, Ferreiro e Teberosky, pesquisaram como as criangas escrevem sem
ajuda escolar. A exploracao sobre a escrita da crianca foi realizada da seguinte
maneira:

a) pedindo-lhes que escrevessem 0 nome proprio;

b) pedindo-lhes que escrevessem o nome de algum amigo ou de algum
membro da familia;

C) contrastando situacdes de desenhar com situacdes de escrever;

d) pedindo-lhes que escrevessem as palavras com as quais habitualmente
se comega a aprendizagem escolar (maméae, papai, menino, urso);

e) sugerindo que experimentassem escrever outras palavras, que
seguramente nao lhes haviam sido ensinadas (sapo, mapa, pata, etc);

f) sugerindo que experimentassem escrever a seguinte oracdo: “Minha
menina toma sol”.

Para Ferreiro e Teberosky, toda crianca passa por niveis estruturais da
linguagem escrita até que se aproprie da complexidade do sistema alfabético.
Sao estes niveis estruturais, que embasam a teoria da psicogénese. Os niveis
da escrita sao:

Nivel 1: Pré-silabico — A crianga ndo estabelece vinculo entre fala e escrita e
tem leitura global, individual e instavel do que escreve: sé ela sabe o que quis
escrever. Neste nivel, escrever é reproduzir os tracos tipicos da escrita que a
crianca identifica como a forma basica de escrita.

Nivel 2: Intermediario Silabico — A hipotese deste nivel é que para poder ler
coisas diferentes, isto é atribuir significados diferentes, deve haver uma
diferenga objetiva nas escritas.



Nivel 3: Hipotese Silabica - A crianca tenta fonetizar a escrita e dar valor
sonoro ‘a cada uma das letras que compdem uma escrita. Nesta tentativa, a
crianca passa por um periodo da maior importancia evolutiva: cada letra vale
por uma silaba. Com esta hipétese, a crianga da um salto qualitativo com
respeito aos niveis precedentes.

Nivel 4: Hipétese Silabico-alfabética — Passagem da hipotese silabica para a
alfabética. A criangca abandona a hipétese silabica e descobre a necessidade
de fazer uma analise que va mais além da silaba pelo conflito entre a hipétese
silabica e a exigéncia de quantidade minima de grafias e o conflito entre as
formas graficas que o meio Ihe propde e a leitura dessas formas em termos de
hipotese silabica. A crianga consegue combinar vogais e consoantes numa
mesma palavra, numa tentativa de combinar sons, sem tornar, ainda sua
escrita socializavel.

Nivel 5: Hipétese alfabética - Este nivel constitui o final desta evolugdo. A
crianga compreende o modo de construgdo do codigo da escrita. A partir desse
momento se defrontara com as dificuldades proprias da ortografia, mas nao
tera problemas de escrita, no sentido estrito.

Os resultados deste seguimento evidenciaram alguns pontos que poderiam ser
assim resumidos assim:

o Enquanto o docente segue um programa, utilizando uma metodologia
igual para todas as criangas, nem todas avangam no mesmo ritmo.
o As que chegam, finalmente, a aprender a escrever durante o ano

escolar, sdo aquelas que partram de niveis bastante avancados na
conceitualizacdo. As que nao aprenderam, no curso do mesmo tempo, se
situam nos niveis iniciais de conceitualizagdo. Nao se observam saltos bruscos
na aprendizagem. Todos os sujeitos progridem seguindo 0s passos na
conceitualizagdo que descrevemos na crianga pré-escolar.

o Pareceria que o ensino sistematico, tal qual existe atualmente, dirige-se
exclusivamente ‘aquelas criangas que ja percorreram um longo caminho antes
de entrarem na escola.

o Nao se encontraram diferencas muito marcantes nas respostas das
criangas escolarizadas com relagao aos pre-escolares.

Para as pesquisadoras, Ferreiro e Teberosky nenhum sujeito parte do
zero ao ingressar na escola de primeiro grau, nem sequer as criangas da
classe desfavorecida. Aos 6 anos, as criangas ‘sabem’ muitas coisas sobre a
escrita e resolveram sozinhas numerosos problemas para compreender as
regras da representacdo escrita. Talvez ndo estejam resolvidos todos os
problemas, como a escola o espera, porém o caminho ja iniciou. A crianga que
ingressa na escola € um sujeito ativo, cognoscente, que sabe definir seus
proprios problemas, e além disso constréi espontaneamente os mecanismos
para resolvé-los. E o sujeito que reconstréi o objeto para dele apropriar-se
através do desenvolvimento de um conhecimento e ndo da exercitacédo de uma
técnica.

Resumo elaborado por Martha Sirlene da Silva, Mestre
em educagdao pela Umesp, membro do Grupo de
Estudos e Pesquisas sobre Alfabetizacao e Letramento
(Geal)

11 — FORMAS DE ORGANIZAGAO DO TRABALHO DE
ALFABETIZACAO E LETRAMENTO / ALFABETIZACAO



E LETRAMENTO NA INFANCIA
BOLETIM 09/SECRETARIA DE EDUCAGAO BASICA

FRADE, Isabel Cristina Alves da Silva. In: BRASIL.
Ministério da Educacao. Brasilia: MEC/SEB, 2005.

Disponivel em:
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12 - CICLOS, SERIAGAO E'AVALIA(}AO:
CONFRONTO DE LOGICAS

FREITAS, Luiz Carlos. Sdo Paulo: Moderna, 200

Este resumo tera como finalidade apresentar os aspectos relevantes de cada
parte, a partir das palavras do préprio autor, considerando os conceitos
desenvolvidos ou explicitados por ele, bem como as articulagbes estabelecidas
para justificar sua fundamentagéao teérico-metodoldgica.

. Apresentacao

@ Lei de diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) apresenta a
possibilidade da educacéo basica se organizar em ciclos.
@ Duas experiéncias importantes:

1. Prefeitura Municipal de Belo Horizonte, que trabalha com ciclos,
desde 1994; ou seja, estratégia de organizar a escola por ciclos de formacgéo
que se baseiam em experiéncias socialmente significativas para a idade do
aluno.

2. Secretaria de Educacdo do Estado de SP, que trabalha com a
Progresséo continuada, desde 1998; ou seja, com o agrupamento por séries
com o propdsito de garantir a progressao continuada do aluno.

@ Observacdo: chamaremos de ciclo apenas experiéncias como a
primeira, realizada em BH, fazendo, ao longo dos capitulos, distingdo entre
ciclo e progressao continuada.

Il A légica da escola

Para os que olham para a eficacia da escola na perspectiva ingénua da
equidade, o que resta a fazer é estudar e divulgar quais fatores intrinsecos a
escola (recursos pedagodgicos e escolares, tamanho da escola, estilo de
gestao, treinamento do professor etc.) afetam o aumento da qualidade da
aprendizagem (proficiéncia do aluno), apesar das influéncias do nivel
socioecondmico sobre o qual, dizem, nada se pode fazer.

E de se duvidar da funcdo social da escola proclamada pelos liberais:
“ensino de qualidade para todos”. Aqui é necessario diferenciar entre o desejo
e a realidade. Alias, esse é aparentemente o permanente confronto existente


http://www.tvbrasil.org.br/fotos/salto/series/150630AlfabetizacaoeLetramento.pdf
https://docs.google.com/file/d/0B96dnBXF5mzcc0pkRFRnNW1JQTg/edit?pli=1

na implantagao dos ciclos e da progressao continuada. Caso se queira unificar
desempenhos (nivel elevado de dominio para todos), ha que se diversificar o
tempo de aprendizagem. Para tal, € preciso permitir que cada um avance a seu
ritmo usando todo tempo que Ihe seja necessario, desde que tenha ajuda
igualmente diferenciada para aprender.

Em que pese o avanco desses autores (os liberais) no que tange a
critica da curva normal (Bloom e seus colaboradores) e ao reconhecimento
explicito da perversidade dos tempos escolares unificados na formacéo de
desempenhos diversificados (J. Carroll), suas propostas ndo conseguiram
superar a idéia de que os recursos pedagoégicos devem compensar os efeitos
das condigdes sociais perversas que instituem os diferentes ritmos de
aprendizagem nos alunos. Isso os coloca no campo dos autores que véem a
escola como forma de compensar as desigualdades sociais. A progresséo
continuada é herdeira dessa tradicao.

A questdo que estamos perseguindo neste capitulo é o entendimento da
forma como a escola funciona atualmente. H& um processo histérico de
distanciamento da escola em relagao a vida, em relacéo a pratica social. Esse
afastamento foi ditado por uma necessidade ligada a formagao social
capitalista, a qual, para apoiar o desenvolvimento das for¢cas produtivas,
necessitou de uma escola que preparasse rapidamente, e em série, recursos
humanos para alimentar a produgao de forma hierarquizada e fragmentada.

Os processos de avaliagao (provas, testes etc.) tomam o lugar dos
motivadores naturais e passam a ser a principal ancoragem além da pressao
familiar, para produzir a motivagdo para o estudo. O aluno é cada vez mais
conformado a ver a aprendizagem como algo que s6 tem valor a partir da nota
(ou aprovacao social), que lhe é externa.

A introdugédo da progressao continuada trouxe uma nova visao sobre a
exclusdao do aluno da escola. Entendida como “fisicamente” para fora da
escola, ha também uma exclusdo no interior da escola e no retornar a
sociedade. Assim, os ciclos e mesmo a progressao continuada contrariam —
cada um a seu modo — uma légica escolar que nao € desconstruida sem
resisténcia. Vemos os ciclos positivamente como um longo e necessario
processo de resisténcia de professores, alunos e pais a légica excludente e
seletiva da escola.

A logica da exclusdo se completa com a logica da submissdo: uma da
suporte para a outra.Os processos avaliativos possuem lado destinado ao
controle do comportamento, além da dimensédo da avaliagdo instrucional. A
escola eficaz seria aquela que, além de ensinar o conteudo, prepara o
estudante-cidadédo para a autonomia e para a auto-organizagdo, para a
intervengcdo na sociedade com vistas a torna-la mais justa, no sentido da
eliminagao da exploragao do homem pelo homem.

Mll. A légica da avaliagao
Aprender para “mostrar conhecimento ao professor’ tomou lugar do

“aprender para intervir na realidade”. Essa € a raiz do processo avaliativo
artificializado da escola que tem pelo menos trés componentes:

@ O primeiro é o aspecto “instrucional”, pelo qual se avalia o dominio
de habilidades e conteudos em provas, chamadas, trabalhos etc.

@ O segundo componente é a avaliagao do “comportamento” do
aluno em sala, um poderoso instrumento de controle, ja que permite ao
professor exigir do aluno obediéncia as regras, criando uma estrutura de poder
do professor sobre o aluno em relagao a reprovagéo. Os ciclos e a progressao




continuada, ao contrario, impedem o uso da avaliacdo como forma de reprovar
ou reter o aluno.

@ O terceiro aspecto é a avaliagao de “valores e atitudes” em sala de
aula: consiste em expor o aluno a reprimendas verbais e fisicas, comentarios
criticos e até humilhacgao. Instaura-se, preferencialmente, no segundo e terceiro
aspectos, a légica da submissao.

A avaliacado ocorre em dois planos: um “formal” e outro “informal”.

@ No plano da avaliagao formal, estdo as técnicas e os procedimentos
palpaveis de avaliagdo, com provas e trabalhos que conduzem a uma “nota”.

@ Na avaliagdo informal, estdo os “juizos de valor’ (a parte mais
dramatica e relevante da avaliagdo), invisiveis e que acabam por influenciar os
resultados das avaliagdes finais.

Os procedimentos de avaliagao estdo articulados com a forma que a
escola assume como instituicdo social, o que, em nossa sociedade,
corresponde a determinadas fungdes:

= hierarquizar,

= controlar e

= formar os valores impostos pela sociedade (submissao, competigao,
entre outros).

Mesmo que se tire a avaliagdo formal, como no caso da progressao
continuada ou dos ciclos, os aspectos perversos da avaliagcdo informal
continuam a atuar e a zelar pela exclusao dos alunos.

Os ciclos e a progressao continuada abrem possibilidades importantes
de luta e resisténcia, desde que revelemos essas logicas e nos preparemos
para enfrenta-las em articulagdo com os pais e alunos. A visibilidade do aluno
que nao aprende é percebida, erradamente, pelos pais e pela sociedade como
um problema do ciclo ou da progressao continuada.

No esquema seriado, tais alunos nao incomodavam, porque eram
eliminados do sistema. Nos ciclos e na progressédo continuada, esses alunos
permanecem no interior da escola, exigindo reparagéo.

IV. Aldgica dos ciclos

Os ciclos nao eliminam a avaliacdo formal, muito menos a informal, mas
redefinem seu papel e a associam com acbes complementares — reforgco ou
recuperacgao paralela. Os ciclos desejam contrariar a l6gica da seriagado que €
constituida a partir de determinado tipo de organizagdo sdéciopolitica que,
historicamente, construiu a “forma escola” com uma fung¢ao social excludente e
de dominacao. Gostariamos de expandir um modo de conceber a dindmica da
formacdo do aluno que contrarie tanto a légica da exclusdo como da
submissao:

a. Formacao na atualidade

Entende-se por tudo aquilo que na vida da sociedade do nosso tempo
tem requisitos para crescer e desenvolver-se e que em nosso caso tem a ver
com as grandes contradicbes da sociedade capitalista. A contradi¢ao basica a
ser superada é a que faz dos homens os préprios exploradores dos homens.
Portanto, os ciclos devem planejar suas vivéncias sociais com forte vinculo




com a realidade social, com a atualidade, e ndao apenas como vivéncias
associadas aos interesses de uma certa faixa de desenvolvimento da crianca.

b. Auto-organizagdo do estudante

A relacdo pedagogica ndo deve ser baseada na exploragdo nem
preparar a aceitacao da exploragao do homem pelo homem. Nao basta que os
ciclos contraponham a seriacdo, alterando tempos e espacos. E fundamental
alterar também o poder inserido nesses tempos e espacos, formando para a
autonomia, favorecendo a auto-organizagao dos estudantes. Isso significa criar
coletivos escolares nos quais os estudantes tenham identidade, voz e voto.
Significa permitir que os estudantes construam a vida escolar.

Os ciclos, portanto, ndo podem constituir-se em uma mera “solucao
pedagogica”, visando superar a seriagdo — sao instrumentos de
desenvolvimento de novas relagcdes sociais, de resisténcia. Devem ser vistos
como instancia politica de resisténcia a escola convencional. Posicionamo-nos
favoravelmente aos ciclos, na forma aqui descrita. Em vez de querermos voltar
a seriagcao, devemos lutar pelo aprofundamento da nogao de ciclos e exigir
condi¢cbes adequadas para sua instalagao e seu funcionamento.

V. A légica das politicas publicas

Além do envolvimento daqueles que conduzem o dia-a-dia escolar,
dois atores sdo de extrema importancia no desenvolvimento dos ciclos,
embora preteridos nas politicas: os professores e os pais. Se perdermos os
professores, isso afeta diretamente o processo ensino-aprendizagem. Os
pais sdo vitais para a aceitacdo dos ciclos, pois eles reagem com as
expectativas que tém, com sua consciéncia ingénua em relacéo ao papel da
escola como fator de ascens3o social. E preciso envolvé-los no processo de
implantacdo dos ciclos, para que possam apreciar adequadamente o lado
formativo da educacdo nos ciclos e deixar de ver a escola como local em
que se deva aprender apenas Portugués e Matematica.

Em nossa opinido, os ciclos ndo devem ser implantados como
politica publica que determine em massa sua adogcdo. O caminho mais
frutifero sera o convencimento por indugdo, a partir de experiéncias bem
sucedidas apoiadas pelos governos, envolvendo pais e professores no
processo. As escolas devem ter autonomia para optar pela introducao da
organizacao ciclada em seu interior e serem apoiadas nessa decisao.

E preciso esclarecer que os conceitos de progressdo continuada e de
ciclos, bem como suas concepg¢des de educagao e de politicas publicas,
nao sdo iguais.

= A progressao continuada é herdeira da concepgéo conservadora
liberal, e a avaliacdo assume papel de controle e atua para implementar
verticalmente uma politica publica.

= Os ciclos sdao de formagdo mais ligados as propostas
transformadoras e progressistas. Aqui, a avaliagdo assume papel de
crescimento e melhoria da escola a partir de dentro — ainda que sob
estimulo da politica publica.




Segue quadro que destaca um conjunto de dimensdes que orienta
nossa compreensao sobre as condi¢gdes politicas em que a nogéo de ciclos
e a de progressao continuada estao inseridas.

Dimensodes contraditorias de concepgdes de Educacao, Ciclos e

Avaliagao
Progresséo Continuada Ciclos
Projeto histérico conservador Projeto historico
de otimizagdo da escola atual,|transformador das bases de
imediatista e que visa ao alinhamento |organizacdo da escola e da

da escola as necessidades da

reestruturagao produtiva.

sociedade, de médio e longo prazo,
que atua como resisténcia e fator de

conscientizacdo, articulado aos
movimentos.
Fragmentagcdo curricular e Unidades curricular e

metodoldgica que no maximo prevé a
articulagao artificial de disciplinas e

metodoldgica de estudos em torno
de aspectos da vida, respeitando as

séries (temas transversais, por |experiéncias significativas para a

exemplo). idade (ensino por complexo, por
exemplo).

Conteudo  preferencialmente Desenvolvimento multilateral,

cognitivo-verbal.

baseado nas experiéncias de vida e
na pratica social.

Aponta para a alienacgao, para
0 individualismo do aluno e a
subordinacdo do professor e do
aluno, aprofundando relagdes de
poder verticalizadas na escola
(incluindo a énfase no papel do
diretor e do especialista).

Favorece a auto-organizagao
do aluno, o trabalho coletivo e a
cooperagao no processo, criando
mecanismos de horizontalizagdo do
poder na escola.

Treinamento do professor;
preparagdo do pedagogo como
especialista distinto do professor (e
vice-versa), com o fortalecimento da
separagao entre o pensar e o fazer
no processo coletivo.

Formacdo do professor em
educador.

Uso de tecnologias para
substituir o professor e/ou acelerar os
tempos de estudo.

Subordinagao das tecnologias
ao professor, com a finalidade de
aumentar o tempo destinado pela
escola a formacéo critica do aluno.

Sistema  excludente  e/ou
hierarquizador (auto-exclusdo pela
inclusdo fisica na escola).

Educagdo como direito de
todos e obrigacao do Estado.

Desresponsabilizagao da

Educacgao de tempos integral.




escola pelo ensino. Terceirizacdo /
privatizagao.

Retirada da aprovagéao do
ambito profissional do professor,

mantendo inalterada a avaliacdo
informal com caracteristica
classificatoria.

Enfase na avaliagdo informal
com finalidade formativa e énfase no
coletivo como condutor do processo
educativo.

“‘Avaliagado” formal externa do
aluno e do professor (de dificil
utilizagao local) como controle.

Avaliagao compreensiva,
coletiva e com utilizagao local.

Avaliagdo referenciada em
conteudos instrutivos de disciplinas,
padronizados em habilidades e
competéncias.

Avaliagdo referenciada na
formacao e no proprio aluno, ante os
objetivos da educagdo e a vida
(formagao + instrugao).

A avaliagdo, nas politicas publicas que usam os ciclos, nao quer
classificar alunos nem escolas. Na acepc¢ao que defendemos, o que o ciclo (e a
progressao continuada) faz € manter o aluno que nao sabe ler na escola,
enquanto no regime seriado ele é “expulso”. Permanecendo na escola,
denuncia a qualidade do sistema. Ndo somos ingénuos a ponto de pensar que
isso ocorra para denunciar, de fato, o préprio sistema ou ocorra de forma
acidental. Para as politicas publicas neoliberais, os ciclos e a progressao
continuada tém outra finalidade. A repeténcia e a evasdo geram custos que
oneram o Estado indevidamente — ndo s&o apenas uma questao de qualidade
da escola.

O que esta em jogo nao € apenas o lado humano e formativo da
eliminacao da reprovacao ou da evasio, mas o lado econdmico, isto €, custo e
beneficio. Essa € a visdo de qualidade que informa as politicas publicas
neoliberais que se valem de sistemas nacionais de “avaliagdo” (ENC-Provao,
SARESP etc.), para:

= monitorar os resultados das escolas de forma quantitativa e genérica
(comparativa),

= criar competicdo (segundo elas, a mola-mestra da qualidade) e

= reduzir gastos, modelo amplamente aplicado no campo empresarial.

Uma das grandes contradigdes que esta posta com a utilizacdo dos
ciclos como forma de organizar a escola é aquela entre “formar e instruir’,
posta pela sociedade capitalista. Nossas escolas funcionam em tempo parcial
(quatro horas), sendo obrigada a se contentar com a instrugdo. Uma luta
fundamental para os educadores, além da implantacdo dos ciclos, é a
aplicagao do dispositivo da LDB que prevé que a educacido no Brasil sera,
progressivamente, de tempo integral. Somente assim poderemos falar em
instrucdo associada a formacao, contribuindo para resolver essa contradicao.

Resumo elaborado por Eliane Aguia, bacharel em Letras,
doutoranda em Educagao- Feusp.
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KLEIMAN, f\ngela e MORAES, Silvia.. Campinas,
SP: Mercado de Letras, 1999

INTRODUGAO

As evidéncias nos mostram que é grande a distancia entre teoria e pratica na escola.

No ambito pedagdgico, as contradicbes sdo mais evidentes. Difunde-se um conhecimento
fragmentado, e exige-se um individuo por inteiro.

O ensino da leitura reflete também esta pedagogia da contradigdo: fragmenta-se o texto
para que se aprenda a perceber o todo, procura-se fazer com que o aluno responda somente
ao que esta previsto na leitura do professor ou do autor do livro didatico e exige-se um leitor
critico e participativo.

Como superar essa incoeréncia?

A proposta das autoras € contribuir com algumas reflexdes sobre a problematica detectada
no curriculo da escola fundamental — a fragmentacdo, linearidade e alienacédo do
conhecimento e o excessivo individualismo. Elas propéem a leitura como a atividade que, por
sua natureza integradora de saberes e constitutiva da constru¢cdo de novos saberes, pode vir a
exercer esse papel na escola.

Acreditamos que uma proposta de trabalho escolar nas diferentes areas do conhecimento
pressupde uma capacidade comum — a leitura — valor, pré-requisito e, ao mesmo tempo,
objetivo do trabalho coletivo na escola.

As autoras destacam que é preciso examinar criticamente alguns pressupostos, porque:

Primeiro, a leitura € considerada territério do professor de lingua, e, assim, os trabalhos
sobre o ensino de leitura que sejam acessiveis e relevantes a outros professores sao
extremamente escassos. Nossa proposta de ensino da leitura pretende enfocar questdes de
linguagem comuns a professores de todas as disciplinas do curriculo da escola.

Segundo, que o professor das outras matérias € mero informador e que n&o é responsavel
pelo _ensino da leitura. Partimos da premissa de que todo professor € formador e também
professor de leitura.

Terceiro, que, para desenvolver a leitura, € necessario somente ter acesso a livros
consagrados pelos canones académicos. Por isso, a proposta se baseia na utilizagao das
revistas semanais de informagao, que deveriam estar disponiveis nas bibliotecas de classe
ou da escola e sugere partir de temas da atualidade que sao matéria das noticias e
reportagens nas revistas semanais de informagao, porque elas retomariam aqueles
assuntos de interesse publico que, em principio, seriam os que preocupam a sociedade, o
publico a quem se dirigem.

A quarta e ultima premissa da proposta diz respeito a nossa concepcado do material para a
formacao do professor. KLEIMAN e MORAIS apresentam uma proposta de trabalho para o
desenvolvimento de projetos interdisciplinares dando a conhecer seus fundamentos teéricos,
os modos de operacionaliza-la e alguns exemplos.

Capitulo 1: FRAGMENTACAO E ALIENACAO NO CURRICULO DA ESCOLA

INTRODUCAO

Este capitulo tem por objetivo discutir os mecanismos que conduzem a fragmentagao e
alienagao na escola fundamental.

Interdisciplinaridade e transversalidade nos PCN

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), a interdisciplinaridade e a
transversalidade se fundamentam na critica de uma concepg¢ao que toma a realidade como um
conjunto de dados estaveis, sujeitos a um ato de conhecer isento e distanciado.

Transversalidade e interdisciplinaridade sao conceitos inseparaveis, pois alimentam-
se, mutuamente. A interdisciplinaridade questiona a_ fragmentacdo e a linearidade do




conhecimento; a transversalidade questiona a_alienacdo e o individualismo no conhecimento.
Ambas podem ser postas em pratica através do trabalho coletivo.

De acordo com os PCN, a contribuicdo da escola € a de desenvolver um projeto de
educagcdo comprometida com o desenvolvimento de capacidades que permitam intervir na
realidade para transforma-la. Um projeto pedagoégico com esse objetivo podera ser orientado
por trés grandes diretrizes:

1. posicionar-se em relagao as questdes sociais e interpretar a tarefa educativa como uma
intervencao na realidade no momento presente.

2. nao tratar os valores apenas como conceitos ideais.

3. incluir essa perspectiva no ensino dos conteudos das areas de conhecimento escolar,
denotando que o ensino e pratica da leitura, deve fazer parte de todas as atividades, e que
todo professor é, em ultima instancia, professor de leitura.

Quanto a transversalidade, sabemos que os professores sentem necessidade e desejo de
incluir a discussao de valores no curriculo da escola fundamental, mas ainda ndo sabem como
fazé-lo.

Em recente estudo sobre tendéncias curriculares em alguns paises, as autoras confirmam
que ha uma preocupacéo generalizada com a inclusdo dos temas transversais nos curriculos
escolares. Espanha, Inglaterra, Estados Unidos, Chile, Africa Ocidental (Gana, Serra Leoa,
Libéria, Nigéria e Gambia) e Australia, dentre outros, vém demonstrando, ao longo destas duas
ultimas décadas, iniciativas de inserir no curriculo da Escola Fundamental os temas
transversais de ética, direitos humanos, respeito ao meio ambiente, cidadania e
multiculturalismo.

No Brasil, o MEC, através da proposta dos PCN, sugere Etica, Pluralidade Cultural, Saude,
Meio Ambiente, Orientagcdo Sexual e Temas Locais como temas transversais para a escola
brasileira.

Questdes relevantes para a vida social ja estdo presentes no dia-a-dia de nossos alunos
dentro e fora da escola, mas sua abordagem continua tangencial, dependendo de iniciativas
particulares e paralelas.

Para as autoras, a escola deve ensinar o individuo a aprender para ele poder selecionar e
organizar informacdes em redes pessoais de conhecimentos. As praticas sociais de uso da
lingua escrita deveriam estar fornecendo o elemento central na definicdo do trabalho escolar.

Diretrizes para a integragao curricular

A fragmentagcdo da formagédo do cidaddo preocupa educadores ha algum tempo. A
educacao interdisciplinar aproveita-se de conexdes naturais e légicas que cruzam as areas
de conteudos e organiza-se ao redor de perguntas, temas, problemas ou projetos, em lugar
dos conteudos restritos aos limites das disciplinas tradicionais e responde melhor a curiosidade
e perguntas das criangas e adolescentes sobre a vida real e decorre numa aprendizagem
produtiva e atitudes positivas em relacéo a escola e aos professores.

KLEIMAN e MORAIS recomendam os seguintes principios norteadores para o curriculo
do ensino fundamental:

1. Manter a integridade do conteudo das diferentes disciplinas.

2. Promover o desenvolvimento de uma comunidade de aprendizagem na qual alunos e
professores, juntos, determinem os assuntos, perguntas e estratégias de investigagao.

3. Desenvolver salas de aula democraticas. Selecionar curriculos e organizar salas de aula
que cultivem uma comunidade de aprendizagem na qual os alunos desenvolvam tanto a
independéncia quanto a habilidade para colaborar entre si e com professores a fim de colocar
questodes, investigar assuntos e resolver problemas.

4. Fornecer uma variedade de oportunidades para interacédo entre os alunos.

5. Ensinar aos alunos a usar uma larga variedade de fontes da comunicacgao oral e escrita,
observagédo direta, experimentagdo, utilizando multiplos sistemas simbdlicos — lingua,
matematica, musica, e arte — como instrumentos para aprender e mostrar conhecimento.

6. Utilizar critérios de largo espectro para avaliar os processos e resultados de
aprendizagem dos alunos.



O saber fragmentado

Para KLEIMAN e MORAIS a leitura poderia ser caracterizada como uma atividade de
integracdo de conhecimentos, contra a fragmentacao.

Entretanto, a fragmentag&o do saber que a escola faz utiliza-se de diversos mecanismos:

* apresentando a divisdo entre ensino académico e profissional.

* obrigando os jovens a decidir, em cursinhos com curriculos especializados e divididos, se
irdo seguir uma carreira em Ciéncias Humanas, Exatas ou Biomédicas;

» dividindo o curriculo da universidade em licenciaturas e bacharelatos com a eliminagao das
matérias humanisticas e pedagogicas, implicando uma visdo tecnicista do professor e do
pesquisador;

* separando rigidamente as matérias” ou ‘disciplinas” umas das outras;

* colocando trabalho e lazer em pdlos opostos, e impondo a ordem e a disciplina através da
coercgao;

» formando professores que ndo conseguem trabalhar interdisciplinarmente.

A fragmentagao do trabalho pedagdgico pela organizagéo do tempo na escola: séries, idade
cronolégica de acordo com as séries, horas de aula para disciplinas isoladas. Busca-se a
homogeneizagdo do tempo e dos desempenhos —tal no¢do devera ser assimilada em tanto
tempo — sem levar-se em consideragao os diferentes ritmos de aprendizagem.

Nesse contexto, o tempo é a camisa de forga do trabalho pedagdgico.

Nao imaginamos que o desenvolvimento de leitores venha mudar por completo esse quadro.
No entanto, subverter esse quadro € criar oportunidades para que todos os alunos sejam
introduzidos nas praticas sociais dominantes que valorizam o livro, a cultura erudita, o saber
cientifico e que se utilizam da escrita para o desenvolvimento pessoal e do grupo ao qual o
individuo pertence. Uma concepg¢ao democratica da leitura — a leitura como direito de todos
— poderia evitar o aprofundamento das divisdes.

A Escola alienante

O trabalho torna-se alienado quando o trabalhador ndo se reconhece no produto de seu
trabalho, quando esse é algo estranho ao trabalhador.

O trabalho é uma atividade que, quando produtiva, constitui a objetivacdo da vida do
homem, que, através dele, cria, transforma e ilumina a natureza a sua imagem; entretanto,
quando este trabalho se tornar estranho ao trabalhador, pode-se constituir também num
poderoso meio para aliena-lo na vida.

Na escola publica brasileira também, na maioria das vezes, alunos e professores produzem
algo cujo sentido lhes escapa; eles ndo se reconhecem no produto de seu trabalho. O trabalho
do professor € alienante porque ele esta sobrecarregado pela burocracia, pelo numero de horas
de aula que tem que ministrar e que nao Ihe deixa margem para planejar, trocar ideias com
seus colegas ou mesmo estudar.

A alienagao do aluno do produto de seu trabalho resulta do fato de que ele ndo tem voz nas
decisdes sobre o processo de trabalho — os métodos, tempo e ritmo de aprendizagem.

O aluno sofre diretamente a contradicdo da escola, que, em seu discurso, afirma educar
para a cidadania, mas que, na pratica, conduz a passividade e ao conformismo ao enfatizar a
ordem (a “disciplina”) e o nao-questionamento (os alunos que protestam sao rotulados de
rebeldes e punidos por sua suposta rebeldia).

O projeto interdisciplinar de carater colaborativo pode vir a se constituir num instrumento
para a resisténcia e a transformacao da escola e do trabalho alienado.

Capitulo 2: O PROJETO COLETIVO NAS REDES EM CONSTRUCAO

INTRODUGAO



Este capitulo tem por objetivo apresentar os fundamentos pedagdgicos da proposta para o
desenvolvimento de projetos interdisciplinares centrados na leitura. KLEIMAN e MORAIS
apresentam a fungdo do projeto local da escola frente a crises e problemas generalizados
e explicam o lugar central da leitura, pela sua fungdo na construcao de redes, metafora que
consideramos oferecer as melhores oportunidades para conceitualizar os processos de ensino
e aprendizagem e para agir de forma criativa no desenvolvimento de projetos.

Projetos, utopias e valores

Projetos, utopias e valores constituem ingredientes fundamentais da educacéo.

A palavra projeto tem duas dimensdes, futuro, ou antecipagédo, e abertura, ou nao-
determinacao. O projeto sempre implica realizagao dos atores; ou seja, um projeto esta ligado a
vontade de fazer algo, a acao.

As utopias podem ser vistas como formas radicalizadas de projetos que visam a
humanidade em seu conjunto e os valores sdo principios éticos que as pessoas empregam para
julgar as condutas e determinam a forma que toma o projeto.

Para KLEIMAN e MORAIS a escola passa por uma crise que diz respeito aos projetos,
utopias e valores, denunciada pelos cientistas sociais, pela midia, pelos préprios sistemas de
auto-avaliacdo da escola. Por outro lado, uma crise significa auséncia de projetos ou de
transformacao substantiva nos projetos em curso.

O projeto de trabalho coletivo da escola oferece uma saida criativa em resposta a crise de
valores e de utopias, pois constitui-se numa resposta local e soberana a crise na educagao,
posicionando-se contra o conformismo. De outra forma, o projeto pessoal estimula a agdo do
individuo ao articular-se num projeto coletivo.

A autonomia do projeto da escola

A atual LDB enfatiza sobremaneira a questdo da autonomia ao estabelecer como
incumbéncia primordial das escolas a elaboragdo e execugdo de seu projeto pedagdgico (ou
proposta pedagdgica, como é chamada por muitos).

A transversalidade € a inclusdo sistematica da discussao de valores no curriculo. Espera-se
da escola fundamental que adapte seus programas a nova visao curricular, que enfatiza a
abordagem interdisciplinar do conhecimento e recupera as discussdes sobre ética e moral, que
foram afastadas do ambito da ciéncia durante a modernidade.

Na articulagdo entre os projetos individuais e os projetos coletivos, situam-se os temas
transversais.

O disciplinar e o interdisciplinar nas redes de conhecimento

Uma das questbes da escola em articular questdes de ordem geral e especifica é o
equilibrio entre os aspectos disciplinares e os aspectos interdisciplinares dos seus projetos.

Nao podemos minimizar a importancia dos conteudos e dar excessivo peso aos valores. O
equilibrio entre o disciplinar e o interdisciplinar € necessario, pois as areas especificas possuem
um cabedal de conhecimento acumulado ao qual o aluno devera também ter acesso.

O projeto como construgao de uma rede de significados/conhecimentos

As metaforas sdo veiculos fundamentais do pensamento humano. Duas metaforas nos
permitem conceitualizar os projetos interdisciplinares: construgao e rede.

Ao longo da histéria da humanidade algumas metaforas tornaram-se de tal maneira
dominantes que podem até servir para descrevermos suas épocas, com metafora da maquina.




A perspectiva mecanicista da metafora da maquina teve grande impacto sobre o
desenvolvimento dos métodos pedagogicos e programas de ensino. As abordagens
pedagdgicas que se limitam a simples transmisséo de informacgéo e o ensino programado sao
exemplos de inspiragdo mecanicista. A metafora maquina, subjacente ao pensamento tedrico
mecanicista, procura uma racionalidade funcional e técnica tal qual a encontramos na relagao
meio/fim da maquina; tudo é racionalmente agenciado em vista dos objetivos a atingir.

No entanto, o modelo organicista pode ser considerado uma evolugdo na visdo das
organizagdes, pois fez ressaltar dimensdes que até entdo haviam sido ignoradas. Gragas a
essa visao organicista, o foco de analise dai por diante passou a recair sobre fenébmenos
inéditos da vida das organizagdes.

A luz dessa visdo organicista, as organizacdes se prestam a uma andlise em termos de
necessidades organizacionais que precisamos satisfazer, de saude ou de clima organizacional,
de papel, de fungdes, de equilibrio bioldgico ou de adaptagédo, e assim por diante.

A metafora da rede em construgao

A metafora da rede em construgao sublinha que a cogni¢gdo é o resultado de um
processo mental dindmico e ativo que se desenvolve por meio de conexdes entre
pessoas, objetos, conceitos, preconceitos, intuicoes, simbolos, metaforas, e que o
aprendiz € sujeito ativo engajado na construcdo de sua propria rede de conhecimentos. A
funcdo mais importante do professor é a de facilitador ou mediador dessa construgéo.

Construir o conhecimento é construir o significado. Um curriculo, assim concebido, ajudaria
na construgdo dos conhecimentos através da instrucdo em linguagem, matematica, ciéncia,
arte, relagdes pessoais, moral, histéria, religido e filosofia.

Grande parte da construcdo desse conhecimento se realiza através da atividade verbal. A
atividade verbal e da linguagem sao consideradas como construtoras de sentidos.

Na interagdo na sala de aula, as relagdes, objetivos e planos pessoais passam a adquirir
uma fungdo que diminui o peso dos fatores institucionais e sociais. A aula torna-se, assim, o
lugar potencial de criacdo de novas significacbes sociais que levariam a aprendizagem e a
transformacao.

Por outro lado, a aprendizagem da lingua escrita ndo envolve uma ruptura com a oralidade.
Por isso o projeto deve ser também uma construgdo apoiada nas praticas orais do aluno, no
dialogo.

De uma certa forma, rompe-se, assim, com a linearidade da escrita, também presente na
linearidade do olhar de um grupo de alunos na sala de aula tradicional, na organizagcéo das
carteiras em filas umas atras das outras.

KLEIMAN e MORAIS afirmam que hoje, talvez, a metafora da rede seja também a mais
adequada para se representar a escrita. O livro imperou soberbo por séculos de linha reta: uma
pagina atras da outra, da esquerda para a direita como na escrita ocidental, da direita para a
esquerda como na dos arabes, ou de cima para baixo como na dos japoneses, mas o texto
jornalistico e o hipertexto no computador escapam a essa linearidade.

A informacgao, que pode ser encontrada no livro, no video, na Internet é complexa demais
para ser transmitida” e ‘retida”.

Representagoes graficas da rede

Sao muitas as possibilidades de representar a rede formada pelos projetos interdisciplinares
e transversais. A ideia principal € que, ao mergulharmos no estudo de um tema, constatamos
que € mais natural estabelecermos suas conexdes e relagdes do que isola-lo dentro dos limites
(ou camisa-de-forga) da disciplina. O tema &, portanto, intrinsecamente indisciplinado.

A leitura na rede

A proposta de KLEIMAN e MORAIS promove a valorizagdo da modalidade escrita da
lingua, nomeadamente através da atividade de leitura, porque é prestigiada na sociedade.



A palavra escrita tem o poder de emancipar o aluno, como tem também o poder de reduzi-lo
a condicao inferior que a sociedade |Ihe destina por causa de sua cor, religido, estrato social,
dialeto, etc.

Um projeto organizado em torno da leitura integra atividades cuja realizacdo envolve ler
para compreender e aprender aquilo que for relevante para o desenvolvimento de alguma
outra atividade, conceito, valor, informacao.

Colocar as praticas de uso da escrita como centrais nos projetos coletivos da escola € uma
forma de se assegurar que os objetivos e a especificidade da instituicdo sejam atingidos.

A fim de integrar a leitura nos projetos colaborativos de um modo significativo, as seguintes
questdes sobre a relagdo entre a lingua escrita e a lingua falada precisam ser levadas em
conta:

1. As praticas de leitura e produgao de textos escritos sao extremamente abrangentes.

2. A relacao entre oralidade e escrita n&o é de opostos.

3. As praticas de uso da escrita sao dependentes do contexto e da instituicdo e, a
aprendizagem de praticas de leitura e produgéo de textos implica a aprendizagem das normas
dessas instituicdes que legitimam essas praticas.

A pedagogia de projetos permite levar em conta essas consideragdes e tornar a escola
mais dinamica, mais atual, mais atraente para os jovens em uma rede de relagdes disciplinares
e interdisciplinares.

Capitulo 3: TEXTO, INTERTEXTO E INTERDISCIPLINARIDADE

INTRODUGAO

KLEIMAN e MORAIS justificam a escolha da noticia ou reportagem de revista semanal
de informagées como ponto de partida para o desenvolvimento de projetos interdisciplinares.
Sao discutidas as caracteristicas do texto da revista, seus problemas e sua potencialidade
como elemento nodal na construgdo de redes interdisciplinares de conhecimento
comparando-o com o texto didatico.

Intertextualidade

O conceito que nos permite entender por que a leitura desfaz as divisdes entre as diferentes
areas do saber é o conceito de intertextualidade, considerada uma propriedade constitutiva
do texto. Entende-se por texto, (do latim textus, tecido) é toda construcao cultural que adquire
um significado devido a um sistema de cédigos e convengdes: um romance, uma carta, uma
palestra, um quadro, uma foto, uma tabela podem ser interpretados como textos. Ha textos que
combinam a linguagem verbal com a linguagem visual, muito utilizados hoje em dia no
jornalismo e na publicidade.

Nessa perspectiva, a intertextualidade refere-se as relagées entre os diferentes textos
que permitem que um texto derive seus significados de outros.

Um tipo de traco a ser reconhecido € o género ao qual pertence o texto. Por exemplo, o
escritor de uma crbénica nao precisa anunciar que a estéria que vai contar esta fazendo uma
critica aos costumes, a politica, ou a alguma outra instituicdo social. Ao reconhecer o texto
como uma crénica, os elementos de critica social, mesmo que sutis e indiretos, sao percebidos.

Pode-se dizer que os proprios textos fornecem os contextos necessarios para sua
interpretacéo. Pelo fato de conhecermos o género de antemao, determinamos o que buscar no
texto que esta atualizando o género.

Os temas se repetem, ecoando outros tratamentos do tema ja lidos. A leitura é intertextual
porque reconhecemos a propaganda, pelos seus aspectos formais — um texto inserido num
jornal ou revista que mistura codigos cujas interpretagdes se sustentam mutuamente (foto e
linguagem muito ambiguas) e por seu tema.

O texto no livro didatico




KLEIMAN e MORAIS apresentam alguns aspectos da intertextualidade presentes nos textos
dos livros didaticos.

Muitas séo as criticas ja feitas ao livro didatico por suas caracteristicas alienantes. O livro
didatico, quando usado como unica fonte de conhecimento na sala de aula, favorece a
apreensao fragmentada do material, a memorizagao de fatos desconexos e valida a concepgao
de que ha apenas uma leitura legitima para o texto. A fragmentagdo tem consequéncias para a
atividade de leitura.

Muitos textos do livro didatico conseguem existir no vacuo, através de praticas vazias de
sentido, sem permitir interpretagbes divergentes, que mobilizem a histéria pessoal de cada
aluno.

Noticia e reportagem nas revistas semanais de informagao

KLEIMAN e MORAIS propdem o desenvolvimento de projetos interdisciplinares e se centra
na leitura da noticia ou reportagem de revistas semanais de informacéao.

Tanto a noticia como a reportagem de uma revista semanal de informacéao trazem relatos de
fatos que ja repercutiram no publico (no caso de reportagens, trata-se do relato ampliado dos
acontecimentos). Trata-se dos fatos mais relevantes da semana, o que ja torna a sua leitura
marcadamente intertextual, pois € provavel que o leitor ja conhega o assunto através da leitura
das noticias no jornal da cidade, das notas no radio e na televisdo, ou de conversas no trabalho,
na escola, no lar.

Por outro lado, o texto informativo jornalistico ndo tem a preocupacéao de limitar o tratamento
do assunto aquilo que o aluno médio possa compreender, em geral muito menos do que ele de
fato é capaz de entender.

O leitor previsto pelo livro didatico € um leitor que pareceria ndo saber nada exceto aquilo
que ja Ihe foi ensinado nas licdes anteriores do livro. O texto jornalistico, mesmo quando tem
uma fungao didatica, esta dirigido a um leitor inserido no mundo real, e, portanto, em contato
com varios modos de informagao: a comunicagao face a face, a literatura, o jornal, o panfleto, o
outdoors, o radio e a televisao, o cinema, a fotografia, a Internet.

A sugestao de partir dos temas de atualidade que sdao matéria das revistas semanais,
porque elas retomariam aqueles assuntos de interesse geral, ndo ignora outros problemas
dessas revistas, decorrentes de sua padronizagao.

A leitura dessas revistas como pratica social ndo perde essas duas funcdes nem precisa ser
alienante porque o jornalismo das revistas semanais de informacao tem essa caracteristica.

Um outro problema também comum é a superficialidade no tratamento dos assuntos.
Entretanto, essa superficialidade pode ser evitada, primeiro, pela leitura de outros textos sobre
o tema.

Uma comparacgao de dois textos com fungoes didaticas

Uma comparagao entre um texto do livro didatico e um texto informativo jornalistico pode
deixar mais clara a diferenga entre ambos.

As autoras apresentam a unidade tematica do livro denomina-se A via Lactea e o Sistema
Solar.

Na selecdo apresentada as autoras detectam uma preocupacdo em relacionar as
informacdes novas ao conhecimento prévio do aluno; o conhecimento fornecido pelos sentidos.

A comparacdo com uma noticia que visa a divulgacao de um fato cientifico da Astronomia,
por exemplo, no que diz respeito as relacdes que o texto estabelece com outros fatos e outros
textos mostra bem as diferencas entre os dois géneros.

A primeira diferenga diz respeito a diagramacao.

A mensagem verbal propriamente dita assume trés formas:

1. Elementos destacados: Classificacao, titulo e subtitulo-resumo.... etc.

2. Legendas descrevendo as imagens:

3. Texto da Matéria:



A organizagao das informagdes do texto nos livros didaticos ndo segue uma ordem
cronolodgica, recurso comum no jornalismo informativo, mas que pode ser um ponto de
dificuldade para o leitor que n&o tem pratica de leitura de noticias e reportagens.

Quanto as imagens, o leitor familiarizado com a noticia no jornalismo informativo percebe
logo suas fungoes.

O titulo, como também & comum nas noticias em revistas semanais, € intertextual, pois,
para melhor projetar o texto e provocar a atencdo do leitor, remete a um assunto mais
corriqueiro, de interesse no cotidiano brasileiro.

A presenca de vestigios de outros assuntos da sustentacdo a tese de que a
intertextualidade constitutiva do texto € eminentemente interdisciplinar.

A interdisciplinaridade via intertextualidade

A intertextualidade permite que assuntos do programa de diversas disciplinas sejam
introduzidos em decorréncia da leitura do texto exemplificado. Citaremos exemplos de
informacdes, conceitos ou atitudes que dizem respeito as areas de Ciéncias, naturalmente,
Histéria, Matematica, Geografia, Lingua Estrangeira, Portugués, Artes e Educacgao Fisica:

A metafora da rede nos permite perceber o conjunto de relagdes imbricadas presentes no
texto, e a da rede em construgdo nos permite visualizar o dinamismo do processo mental que
pode ser promovido pela leitura de apenas um texto. E o leitor quem tece as redes; é
funcao do professor mostrar ao aluno como puxar os fios e fazer os nos.

Capitulo 4: LEITURA E PRATICAS DISCIPLINARES

INTRODUGAO

KLEIMAN e MORAIS apresentam a nog¢ao de letramento, utilizada para referir-se aos
impactos sociais da linguagem escrita no mundo contemporaneo, com o objetivo de discutir o
funcionamento da noticia e da reportagem de revistas semanais de informacdo nas diversas
disciplinas.

Ler e escrever como praticas soécias

A proposta para o desenvolvimento de projetos interdisciplinares através da leitura parte de
uma concepgao da escrita (entendida como a leitura e produgao de textos) que difere muito das
concepgdes de vinte ou trinta anos atras, devido as demandas cada vez maiores e mais
diversificadas nas sociedades altamente tecnologizadas que precisam de individuos que
possam continuar o processo de aprendizagem independentemente, e, para isso, o cidadao
precisa ler.

O objetivo da alfabetizacdo, conhecer as letras, nao é suficiente para atender a essas
demandas, dai que a academia faga hoje uma diferenga entre alfabetizagao e letramento.

A diferenca entre ser alfabetizado e ser letrado implica diferengas no grau de familiaridade
com diversos usos da escrita do cotidiano: escrever bilhetes e cartas, compreender uma noticia
no jornal, entender uma explicagdo médica, preencher formularios oficiais, defender seus
direitos de consumidor, contribuir para um debate. O individuo plenamente letrado também é
capaz de desfrutar de um romance, de um poema, mas nao € a sua relagdo com a obra literaria
a que define sua condigdo de letrado ou ndo letrado. Ser letrado se estende também ao
conhecimento de praticas orais.

E funcdo da escola formar sujeitos letrados (no sentido pleno da palavra), ndo apenas
sujeitos alfabetizados.

Todos concordamos que hoje em dia o individuo precisa ser bilingue, na lingua oral e na
lingua escrita; ele deve ter tanta facilidade para compreender e produzir o texto escrito como a
que ele tem para compreender e produzir o texto oral.

KLEIMAN e MORAIS constatam que, apesar da existéncia de tecnologia que facilita ou cria
novas formas de comunicagao, as exigéncias de leitura sdo cada vez maiores.



O letramento na sustentacao da rede

Por definicdo, o letramento é contextual e culturalmente determinado, pois os impactos
da escrita diferem de sociedade para sociedade e de grupo para grupo dentro de uma mesma
sociedade.

As praticas de leitura e produgao de textos (incluindo- se também as formas legitimadas de
falar sobre os textos) sdo também especificas de um determinado grupo sociocultural ou
profissional.

Em primeiro lugar, as praticas de letramento podem envolver conhecimentos de tipo social
que fazem parte da identidade profissional do sujeito, como quando um advogado interpreta
uma lei ou redige uma ac&o, um historiador analisa um documento, etc.

Em segundo lugar, a leitura é facilitada ndo apenas pelo conhecimento da fungéao social do
portador, mas também pelo conhecimento sobre a fungéo de suas partes, sobre as seg¢des em
que, por exemplo, o jornal esta dividido e sobre o tipo de material tratado em cada segao.

Em terceiro lugar, o conhecimento sobre a situagdo comunicativa também determina
expectativas sobre o texto a ser lido ou a ser produzido.

A dependéncia entre a forma do texto, o tema e a situacdo determina que as praticas de
leitura e de producédo de textos sdo diferentes segundo a instituicdo, seja essa a escola, a
igreja, o lar, os diferentes locais de trabalho, a reparticdo publica, o consultério médico, a
delegacia de policia etc.

Um sujeito plenamente letrado transita livremente, com familiaridade, entre diversas praticas
sociais de diversas instituicdes. Ele conhece as praticas de uso da escrita da escola, da midia,
da igreja, do local de trabalho, da reparticdo publica, enfim, das instituicbes proprias de uma
sociedade tecnoldgica.

Praticas de letramento na escola

A diversidade nos usos da escrita do cotidiano deveria encontrar eco na escola. Os estudos
sobre o letramento tém mostrado que a escola privilegia apenas um tipo de pratica, dominante
na sociedade, e que passou a ser considerada universal.

Antes de entrar na escola e, portanto, antes de serem alfabetizadas, essas criangas ja séo
letradas, porque participaram, em seus lares, de diversos eventos em que a escrita — a leitura
do jornal pelos adultos, um recado anotado num papel, a leitura de um livro de contos, o rabisco
num papel — tem um papel central.

No contexto atual, ha também um fator de ordem escolar interferindo: quando as demandas
de leitura aumentam, e os géneros que se espera que a crianga seja capaz de ler diversificam-
se, aparece a evidéncia de que 0 aluno n&o aprendeu a ler no sentido de compreender, ou seja,
de fazer relagdes com outros objetos da experiéncia; ele aprendeu apenas a decifrar.

KLEIMAN e MORAIS, no entanto defendem que enquanto atividade social, a leitura
compete a todos os professores. Ao professor de lingua, porque devera ajudar a
desenvolver nas criangas o prazer e a magia da palavra na obra literaria. Aos demais
professores, porque eles sdo o modelo de leitor do grupo profissional que representam: do
geografo, do cientista, do matematico.

No entanto, as condigbes de trabalho na escola ndo favorecem muito a diversidade no
tratamento do texto: as bibliotecas sdo escassas, as classes numerosas e até o acesso ao livro
didatico é limitado.

Nos projetos interdisciplinares, a especificidade das areas é devidamente aproveitada.

Especificidade nas praticas de leitura do texto jornalistico informativo

Acreditamos que a noticia ou reportagem de revistas semanais de informagao possibilita
engajar o aluno em diversas praticas sociais de leitura, segundo as perspectivas das diferentes
disciplinas. Esses textos, seguindo uma tendéncia geral no jornalismo nacional, utilizam



diversos recursos e fontes para contribuir para o didaticismo da matéria e para torna-la
atraente.

A reportagem de revistas semanais de informacgéao utiliza diversos recursos e fontes nesse
esforco de didatizagédo: fotos, reproducdes de documentos, tabelas, graficos, diagramas,
encartes explicativos.

Se a reportagem é um bom exemplo da utilizagdo de multiplos codigos e multiplas formas de
apresentacao dos textos, intercalando, com a finalidade de atrair o leitor, tabelas, mapas e
imagens no tratamento da matéria, entado ela pode vir a ser um recurso importante para trazer,
para a aula, praticas de leitura de formas especificas de apresentagao das informacdes.

As autoras analisam a reportagem, intitulada O mundo dos manos, na secéo Especial (capa)
da Revista Isto é (2 1/10/98), assinada por Eduardo Marini, Fred Melo Paiva, Gilberto
Nascimento e Manoel Marques (fotos).

O MUNDO DOS MANOS
Um retrato do descaso e da violéncia nas periferias brasileiras, colocado em evidéncia a
partir do sucesso nacional do grupo de rap Racionais MC’s

As sequéncias de versas abaixo merecem atencdo. Um pedaco de inferno é aqui onde
estou/Até o IBGE passou por aqui e nunca mais voltou/ Numerou os barracos/ Fez uma pa de
pergunta/Logo depois esqu&eram/F.d.p. Um outro trecho: Este lugar € um pesadelo periférico
(...)/A noite vdo dormir enquanto os mano decaia na farinha, na pedra/Usando droga de monte,
que merda (...)/O trabalho ocupa todo seu tempo/ flora extra necessaria pra alimento/ Uns reais
a mais no salario/ Esmola de patrao c...zao milionario/Ser escravo do dinheiro é isso, fulano/360
dias por ano sem piano/ Se a escraviddo acabar pra vocé/ Vai viver de quem? Vai viver do
que?! E muito provavel que o leitor 14 tenha ouvido alguns desses versos. Os primeiros fazem
parte de um texto quilométrico chamado Homem na estrada. O segundo, de outra letra imensa,
Periferia & periferia. Crbnicas como essas — misto das tragédias da periferia de Sdo Paulo,
uma dos regides mais feias, pobres e violentas da planeta, com ataques a “Playboys brancos
palhacos” e “controladores do sistema” — incluiram a sucesso nacional na rotina dos rappers

Edy Rock, Mano Brown, KL Jay e Ice Blue, dos racionais MCs.
FOTO de MANO BROWN

O glossario da reportagem contém os verbetes que pertencem a giria dos grupos da
periferia, que diferem do vocabulario da norma padréo. A inclusdo do glossario tem, portanto, a
funcao do dicionario, e seu uso adquire um sentido na leitura diferentemente do que acontece
com o glossario no livro didatico.

A apresentacdo de um quadro generalizado de pobreza e violéncia € complementada com
varias informacodes estatisticas.

Um outro recurso utilizado para apresentar as informagcdes numéricas € a tabela. Essas
formas de apresentagéo podem ser lidas com rigor matematico. As tabelas permitem fazer uma
leitura critica justamente porque permitem demonstrar que outras informacdes precisam ser
tratadas e apresentadas estatisticamente para que, através de sua leitura, possa ser
desenvolvida a compreensao e interpretacao.

Dito de outra forma, a leitura de tabelas fornece um modelo de uma pratica letrada, a
leitura dos numeros, relevante para o exercicio da cidadania.

Outros textos, outras redes

Na reportagem selecionada para exemplificar os multiplos modos de apresentacdo da
informacgédo no texto jornalistico ndo encontramos formas de apresentagdo que propiciem as
abordagens especificas de outras areas, como Historia, Geografia, Ciéncias. Entretanto,
reprodugdes de documentos, mapas, diagramas, reprodugdes artisticas, que fazem parte
integral das praticas de leitura nas aulas de historia, de geografia, de artes sao frequentemente
encontradas no género.




KLEIMAN e MORAIS exemplificam a diversidade de géneros textuais nas varias areas de
conhecimento do curriculo escolar, em relagdo » a Histéria, a Geografia, “sabemos que a
leitura cartografica € uma pratica importante na area”; »na area de Ciéncias, a leitura dos
géneros propostos como ancora dos projetos interdisciplinares constitui, em si mesma, uma
pratica social do homem contemporaneo que utiliza e valoriza a ciéncia; » na complexidade do
ensino da Matematica que também encontra no texto jornalistico informativo um contexto para a
compreensao e construgcdo de relagbes espaciais, numeéricas, de grandeza, processos
estatisticos e probabilisticos em situagdes do cotidiano.

Em relacédo »a Lingua Estrangeira, tal como em Lingua Portuguesa, a propria leitura do
género pode vir a servir aos objetivos especificos da area.

Em sintese, noticia e reportagem das revistas semanais de informacdo favorecem a
diversificagao das praticas de leitura e interpretacdo, propiciando a criagdo de oportunidades
para o aluno entrar em contato com diversas formas de apresentacdo da informacao e diversos
modos de abordar os textos segundo os objetivos da disciplina.

A importancia de contextualizar o ensino conceitual mediante o uso do texto jornalistico ja
faz parte das atividades didaticas. Existem livros didaticos que incorporam, ao lado de textos
que sistematizam conceitos e procedimentos, textos extraidos de jornais.

O texto jornalistico informativo é atualizado: tanto a noticia como a reportagem na
revista informativa semanal tratam de acontecimentos ou em progressédo no momento de sua
publicacdo ou recentemente incorporados no tecido social e que ja tiveram algum impacto na
sociedade.

Capitulo 5: LEITURA DO TEXTO JORNALISTICO INFORMATIVO

INTRODUGAO

A abordagem deste capitulo esta baseada no ensino de estratégias para mobilizar
processos cognitivos que permitam aos alunos se adentrarem no texto, munidos de um mapa
textual elaborado coletivamente, que lhes ajudara a encontrar os pontos mais relevantes para
sua compreenséo global.

A escola como espago de desenvolvimento do leitor

A proposta de KLEIMAN e MORAIS sugere aproveitar:

» primeiro, a intertextualidade para retomar os fios tematicos do texto que apontam para
informacdes e maneiras de conceitualizar os objetos nas diversas disciplinas, e,

» segundo, a multimodalidade desses textos, que permite utilizar as diferentes formas de
apresentacao das informagdes com o fim de modelar praticas de letramento contextualizadas e
diversificadas segundo as especificidades das disciplinas.

Aspectos cognitivos da leitura

O problema com que enfrentam os educadores € a aparente incapacidade do aluno de
construir relagdes significativas entre o material escrito e outras areas de seu conhecimento.

Parte do problema pode ser atribuida a questdes culturais. Ensinar a ler envolve aculturar o
aluno através da escrita, tornando-o critico no processo, pois a escrita pode vir a ser um dos
instrumentos que permitem subverter e resistir a ordem dominante.

Para fazer uma diferenga, fazendo da leitura uma atividade constitutiva da aprendizagem e
desenvolvimento do aluno, é necessario conhecer o processo em sua dimensao cognitiva.

Deixar a responsabilidade do ensino da leitura ao professor de Lingua Portuguesa equivale
a negar o valor social da leitura. O papel do professor de Portugués € propiciar as condigbes
para que o aluno descubra como esse objeto € construido e articular a leitura do texto ao objeto
cultural do qual ele é uma manifestagcéo (aos géneros), mas ajudar o aluno a entender o texto e
apreciar e valorizar a leitura é trabalho de todos.

Desenvolvendo uma aula de leitura



KLEIMAN e MORAIS apresentam uma abordagem para ensinar o aluno a ler o texto
sugerido nesta proposta como ancora e elo de projetos interdisciplinares, quer dizer, a noticia e
reportagem.

A orientagao didatica na aula de leitura deve ser planejada a fim de ter efeitos nos seguintes
aspectos:

1) na percepgao de elementos linguisticos significativos, com fungées importantes no
texto;

2) na ativagao do conhecimento anterior;

3) na elaboragao e verificagao de hipéteses que permitam ao aluno perceber outros
elementos, mais complexos.

O engajamento cognitivo envolve uma reelaboragcdo do conhecimento que vai além do
interesse que motiva o aluno a prestar atencgao.

KLEIMAN e MORAIS apresentam um conjunto de orientagdes nesse sentido:

1. Contextualizacao do texto.

2. Ativagao do conhecimento prévio.

3. Construg¢ao de mapa textual.

4. Leitura individual com objetivo pré-definido.

5. Verificagao de hipoteses de leitura.

1. Contextualizagao

O professor das diferentes disciplinas que ensina a leitura pode ajudar o aluno a depreender
o tema e a forma como ele ¢é tratado. Esse conhecimento é socialmente adquirido e, portanto o
aluno precisa ser orientado para fazé-lo.

Portanto, a estratégia de prestar atencao, antes de comecar o texto propriamente dito, aos
elementos de contextualizagcdo da noticia precisa ser ensinada.

Dizem KLEIMAN e MORAIS: O professor pode solicitar aos alunos que leiam o titulo e o
subtitulo colocado na lousa, que olhem as imagens e suas legendas e perguntar aos alunos
qual problema eles pensam que sera tratado no texto.

2. Ativacao do conhecimento prévio e elaboragao de hipéteses

O conhecimento intertextual do leitor e seu conhecimento de mundo continuam orientando o
processo de leitura. Em fungédo do seu conhecimento do género, esse leitor também sabe que o
ritmo de producéo jornalistica na revista semanal informativa, de um lado, e seu compromisso
com a atualidade e a oportunidade da matéria, de outro.

3. Construgao conjunta de um mapa textual

Apods o professor ter lido o texto selecionado, comega o trabalho de anélise necessario para
preparar a aula de leitura, a fim de ajudar o aluno a perceber as partes do texto e suas relagdes
quando ele for Ié-lo. Sdo as seguintes as partes que correspondem aos subtemas tratados:

Tendo sido tratado o texto sobre vandalismo, KLEIMAN e MORAIS abordam os subtemas:

(a) Descrigao do problema de vandalismo que afeta os trens paulistanos (1° paragrafo).

(b) Classificagdo do problema como um exemplo do vandalismo nas cidades brasileiras.
Outros exemplos (2° paragrafo).

(c) Descrigcdo dos antecedentes ou causas do problema (3° paragrafo).

(d) Solugbes para o problema (4° paragrafo).

Essas quatro categorias configuram o que chamaremos de mapa textual.

O conhecimento de mundo o aluno tem, e pode ser ativado; ja o conhecimento do género o
aluno provavelmente ndo possui, e, portanto precisa ser ensinado. Dai a necessidade do mapa
textual para guia-lo nessa aprendizagem.



A estratégia possibilita criar condi¢ées para que o aluno elabore hipéteses de leitura ANTES
de ler a matéria, é, entdo, a mesma ativagdo do conhecimento prévio, agora sobre o tratamento
do assunto no texto.

O professor pode colocar o titulo e o subtitulo na lousa, chamar a atengao para as imagens,
ler ou solicitar que os alunos os leiam e comegar a fazer perguntas dirigidas a reconstrucao, por
pane dos alunos, do mapa textual.

» Sera que o texto vai dizer por que acontece o vandalismo nas cidades? Por que vocés
acham? Alguém pode pensar em outra razao? S&o os jovens ou 0s adultos os responsaveis?

» Se o texto trata de um problema, vocés acham que vai indicar algumas solug¢des para o
problema? Quais as medidas que poderiam ser tomadas? O que vocés acham que poderia ser
feito?

A utilizacdo de palavras que de fato aparecem no texto é importante. Os estudos sobre a
percepcao tém mostrado que a leitura se torna dificil quando ndo ha reconhecimento
instantdneo das palavras. Ou seja, o processo sera naturalmente dificil para quem esta
aprendendo a ler e para aqueles que, a cada momento, se deparam com palavras que nunca
viram antes. O leitor proficiente tem um amplo vocabulario visual que lhe permite reconhecer
palavras completas instantaneamente. Ja o leitor iniciante ou sem pratica de leitura, quando se
depara com uma palavra como “depredacgao” pode parar por ai.

O professor tera orientado o aluno para realizar trés estratégias proprias do leitor proficiente:

1. Ativagao do conhecimento prévio para elaborar hipéteses.

2. Depreensao do tema e a organizagao do texto.

3. Reconhecimento instantaneo das palavras.

4. Leitura individual com objetivos: verificagao das hipéteses

Apos a ativagado do conhecimento prévio, os alunos Iéem o texto, com o mapa textual para
guia-los.

A leitura individual pelos alunos estara, entao, facilitada pelas predigdes antes da leitura.

Mas certamente o aluno que tiver uma aula de leitura como a sugerida, com textos do tipo
aqui também sugerido, tera melhores chances de deixar a aula um pouco diferente do que
quando entrou, pois o debate sera realizado em torno de uma opinido ou informacado que
acrescenta algo ao que ele ja trazia.

Capitulo 6: OS TEMAS NA REDE INTERDISCIPLINAR

INTRODUGAO

O objetivo deste capitulo € mostrar alguns exemplos de projetos interdisciplinares que
respondem a problemas locais e tentam manter a integridade do conteudo das disciplinas
estabelecendo, ao mesmo tempo, conexdes significativas entre elas.

Orientagoes gerais

O processo de construgao do projeto pedagdgico € fruto do trabalho coletivo e, ao mesmo
tempo, organiza e articula o trabalho coletivo.

Para atingir esse conjunto de caracteristicas, a equipe escolar deve reunir-se
sistematicamente a fim de refletir sobre as experiéncias acumuladas e renovar as praticas.

KLEIMAN e MORAIS discorrem sobre o documento elaborado pela Secretaria de Estado da
Educacgédo do Estado de Sao Paulo (SEESP) “As mudangas na educagéo e a construgéo da
proposta pedagogica da escola”, Escola de Cara Nova - Planejamento 98 que sugere aos
professores, coordenadores e administradores respondam a questbes relacionadas ao
contexto:

1. Quais os pontos fundamentais em torno dos quais a escola deve trabalhar no ano?

2. Que estes dados nos mostram?... etc.

Como corolario desse conjunto de hipdteses, consideram as autoras que uma proposta
pedagdgica necessariamente deve contemplar a introducdo do aluno nas praticas sociais de



uso da escrita a fim de diminuir as desigualdades sociais, € que a escola devera organizar-se
de modo a fazer da leitura uma atividade central para dar o pontapé inicial ao projeto.

Organizacgao dos projetos

A questdo central na organizagcdo dos projetos é a sele¢cao de temas que conseguirdo
integrar interesses de alunos e professores num trabalho colaborativo.

Todo projeto bem sucedido tem um lider. O lider por exceléncia, que dara o pontapé inicial
na organizacao, devera ser o coordenador pedagogico.

KLEIMAN e MORAIS sugerem algumas questbes que podem servir de roteiro para a
avaliagdo dos projetos:

* Relativas a instituicao

* Relativas aos alunos

* Relativas aos professores

* Relativas ao curriculo

Levando em consideragdo as questdes gerais discutidas acima, KLEIMAN e MORAIS
apresentam 4 sugestdes de organizagao tematica:

1. Um problema local da escola.

2. Uma questao da atualidade.

3. Um tema transversal.

4. Um tépico recorrente no conteudo dos programas.

As autoras citam alguns exemplos:

1. Tematica organizadora: um problema local da Escola
* Projeto Escola Limpa

* Projeto Desperta Cidadao

2. Tematica organizadora: uma questao da atualidade

— Projeto 500 Anos da América

— Modelo para Projeto 500 anos do Brasil

O texto que serviu de ancora para integrar as diferentes disciplinas foi o filme A Miss&o. Tal
como sugerido na leitura de textos jornalisticos, a leitura foi guiada por um roteiro previamente
elaborado, a fim de orientar os alunos na identificagcdo e percepcao de pontos considerados
relevantes. Pediu-se, assim, localizar no filme:

3. Tematica organizadora: por tema transversal

Nesta secdo, KLEIMAN e MORAIS passam a dar sugestbes de outros dois projetos que
permitiriam tecer redes de conhecimentos na transversalidade.

* Projeto: A fome no Brasil e no mundo

Como nos casos anteriores, encontramos na revista semanal de informagdes noticias e
reportagens que tratam de assuntos que podem servir como o elemento inicial no né da rede de
significados a ser construida, a partir de questdes como as elencadas a seguir, divididas por
disciplinas.

1. Histéria - Quem passa fome no Brasil? E no mundo? Desde quando esses grupos
passam fome? Quais as causas histéricas? Quem eram (s&o) os governantes das areas mais
carentes? Quem come bem? Por que tais diferengas?

2. Geografia - Quais areas abrigam as populagdes mais famintas no Brasil e no mundo? Na
sua regido (cidade, estado)? Por qué? Que tipo de solo, vegetacéo, populacdo tém essas
areas? De onde vém e para onde vao as populagdes famintas? Quais as caracteristicas da
fome no campo e na cidade? Elaboracdo de mapa da fome.



3. Ciéncias - Consequéncias da fome nos primeiros meses de vida da crianga; para que nos
alimentamos? Quais os nutrientes necessarios para uma dieta salutar? Relacao entre a ciéncia
e a tecnologia e a fome (a fome € inevitavel?)

4. Lingua e Literatura - O tema da fome nos varios géneros: fabulas, poemas, pecas de
teatro, romances de autores consagrados (e.g., Morte e Vida Severina, de Jodo Cabral de Meio
Neto, A Fome, de Rodolfo Tedfilo; Vidas Secas, de Graciliano Ramos, fabulas de La Fontaine).

5. Educacao Artistica - Musicas que falam da fome (O Meu Guri e Brejo da Cruz de Chico
Buarque; Segue o Seco, de Carlinhos Brown) Como se ilustra a fome? (desenhos, colagens,
trabalhos em argila; cenarios de uma peca de teatro).

6. Matematica - Tabelas e graficos da mortalidade infantil por causa da fome. Relagao entre
fome e crescimento populacional. Relagdo entre a fome e movimentos migratérios. Problemas
envolvendo unidades de energia: caloria, quilocaloria.

7. Educagao Fisica — Por que ndo podemos fazer exercicios (nadar, por exemplo) com o
estdmago cheio? Ou com muita fome? Alimentagéo e tipos fisicos do Brasil.

* Projeto: migragoes e imigragoes

Como no exemplo anterior, o projeto pode ser articulado em torno de uma reportagem
relativamente recente (do ano) que aborde o tema de uma perspectiva abrangente e contou
com o trabalho dos professores das varias areas de conhecimento da educagéao escolar.

4. Tematica organizadora: recorréncia no programa Projeto: A nossa agua de todo dia

Uma olhada ao programa das diferentes disciplinas mostra que ha alguns temas
recorrentes. Ou seja, ha temas que de fato percorrem o espago de diversas disciplinas e,
também, estdo muito presentes no nosso cotidiano. Essa recorréncia entretanto ndo garante a
interdisciplinaridade: é preciso uma abordagem interdisciplinar para resgatar o elemento
comum nos programas.

A ideia principal é que, ao mergulharmos no estudo de um tema, constatamos que é mais
natural estabelecermos suas conexdes e relacbes do que isola-lo dentro dos limites da
disciplina.

As quatro formas de selecao tematica aqui exemplificadas nao esgotam as possibilidades de
organizacao de projetos colaborativos interdisciplinares

UM PONTO FINAL

Para KLEIMAN e MORAIS, tanto a interdisciplinaridade quanto a transversalidade e seu
suporte direto, a intertextualidade, traduzem, uma maneira de olhar o conhecimento e o
curriculo da escola. Ao estabelecer fronteiras rigidas entre as disciplinas, a escola fragmenta o
saber em partes desconexas e sem sentido dentro do todo e, ao descontextualizar os
conteudos do curriculo, a escola aliena o aluno. Em suma, ela impede o aluno de tecer sua
propria rede de conhecimento.

Disciplinaridade:

® Um dos argumentos contra a disciplinaridade é que as fronteiras disciplinares das
ciéncias refletem a divisdo do trabalho industrial imposto pelo modo capitalista de producgao;
outro ainda € que a excessiva especializacdo conduz a visdes limitadas e distorcidas da
realidade.

© Temos a favor da disciplinaridade o fato que muitos tém sido os ganhos advindos das
especialidades Ao estabelecermos os limites de uma disciplina, procedemos a uma selecio de
dados que consideramos pertinentes e rejeitamos outros, tidos como nao pertinentes

Interdisciplinaridade:



Ao pensarmos interdisciplinarmente olhamos o problema em suas relagdes quase infinitas
com o contexto. O projeto colaborativo interdisciplinar pode vir a ser uma solugéo para enfrentar
os problemas diarios na escola.

As autoras KLEIMAN e MORAIS defendem que o desenvolvimento de um projeto politico-
pedagogico da escola deve partir de uma reflexdo sobre, pelo menos, trés dimensodes
basicas, que foram objeto de discuss&o neste livro:

A dimensao da identidade da escola — quem somos ndés? —, discutida no primeiro
capitulo;

A dimensao da utopia da agao pedagogica — aonde queremos chegar? —, discutida no
segundo capitulo, e

A dimensao das praticas didatico pedagogicas propriamente ditas - como fazer para
chegar la? —, questao discutida nos capitulos 3, 4, 5 e 6.

E necessario que a escola como um todo se envolva num processo de (auto)avaliagdo
constante paralelamente a atividade de avaliagao dos projetos propriamente ditos.

A tese do trabalho de KLEIMAN e MORAIS é que a leitura é uma atividade que merece ter
lugar central na pratica escolar, e que, por isso, merece ser ensinada por todo professor,
qualquer que seja a matéria que leciona.

Na perspectiva aqui apresentada, para fazer frente a uma sociedade injusta e desigual é
preciso formar individuos plenamente letrados, que possam seguir aprendendo pelo resto
de suas vidas, capazes de utilizar a escrita para se fazerem ouvir, resistirem a propaganda, a
midia, atualizarem-se e serem criticos. A metafora da rede nos permitiu teorizar sobre os
projetos; a leitura permitira aos participantes tecerem suas proéprias redes.

Disponivel em:
http://www.trabalhosfeitos.com/ensaios/Leitura-e-Interdisciplinaridade-Tecendo-Redes-
Nos/640633.html

14 - PRODUQAO DE TEXTOS NA ESCOLA REFLEXOES
E PRATICAS NO ENSINO FUNDAMENTAL

LEAL, Telma Ferraz e BRANDAO, Ana Carolina Perrusi (Orgs.). Belo
Horizonte: Auténtica, 2006

Disponivel em:

https://docs.google.com/file/d/0B96dnBXF5mzcYWc2clFscmpMdms/edit?pli=1

15 - LER E ESCREVER NA ESCOLA - O REAL,
O POSSIVEL E O NECESSARIO

LERNER, Délia, Porto Alegre,
Artmed 2002


http://www.trabalhosfeitos.com/ensaios/Leitura-e-Interdisciplinaridade-Tecendo-Redes-Nos/640633.html
http://www.trabalhosfeitos.com/ensaios/Leitura-e-Interdisciplinaridade-Tecendo-Redes-Nos/640633.html
https://docs.google.com/file/d/0B96dnBXF5mzcYWc2clFscmpMdms/edit?pli=1

A autora apresenta uma reflexdo sobre a pratica docente em alfabetizacao,
trazendo a atualizacdo de conceitos fundamentais de pensamento como o de
“‘contrato didatico” e o de “transposicao didatica”, em relagdo ao ensino da
lingua escrita. Para isso incorpora 0 pensamento da corrente francesa
conhecida como Didatica da Matematica, sendo os principais representantes:
Brousseau e Chevallard. Este resumo mantém a organizagao e os titulos das
partes dos capitulos. .

Parte 1 - Ler e escrever na escola: o real, o possivel e o necessario

Ensinar a ler e a escrever € um desafio que transcende amplamente a
alfabetizacdo em sentido estrito. Participar na cultura escrita supde apropriar-se
de uma tradicdo de leitura e escrita e para concretizar o propdsito de formar
alunos praticantes dessa cultura, € necessario reconceitualizar o objeto de
ensino e construi-lo tomando como referéncia as praticas sociais de lingua
escrita.

O necessatrio é fazer da escola uma comunidade de leitores que recorram aos
textos buscando respostas para os problemas a resolver, encontrar
informacgdes, compreender melhor o mundo. Fazer da escola um local onde os
alunos possam produzir seus proprios textos e mostrar suas ideias.

Necessario é preservar o sentido do objeto de ensino para o sujeito da
aprendizagem, a fim de que sejam cidadaos da cultura escrita. .

O real é o que levar a pratica e isso implica em conhecer as dificuldades e
analisa-las:

a) Dificuldades envolvidas na escolarizagao das praticas: ndo é
simples determinar com exatiddo o que, como e quando os sujeitos
aprendem a lingua escrita. Ex.. Em que momento as criangas se
apropriam da ‘linguagem dos contos”? Como ter acesso as
interferéncias ou antecipacdes que as criancas fazem ao tentar ler um
texto?

b) Tensdes entre os propdsitos escolares e extraescolares da leitura e
da escrita: se a escola ensina a ler e escrever com o unico propésito de
que os alunos aprendam a fazé-lo, eles nao aprenderao a ler e escrever
para cumprir outras finalidades (da vida social); se a escola abandona os
propositos didaticos estara abandonando sua funcéo de ensinante.

c) Relagdao saber-duragao versus preservagdo do sentido: desde o
século XVII a opgéo tradicional, no caso do ensino da lingua escrita,
primeiro era preciso dominar o codigo (silabas, formagao de palavras) e
depois iniciava-se a compreensao e producdo de textos simples e
breves. Esta organizacdo entra em contradicdo com as praticas de
leitura e escrita porque estas sao indissociaveis.

d) Tensao entre duas necessidades institucionais: ensinar e controlar
a aprendizagem: O possivel é fazer o esforgco para conciliar as
necessidades da instituicdo escolar com o propésito educativo de formar
leitores e escritores, gerar condi¢des didaticas que permitam colocar em
cena a versao escolar da lingua escrita mais proxima da versao social
(n&o escolar) dessas praticas.

Parte 2 - Para transformar o ensino da leitura e da escrita



O desafio € combater a discriminagao que a escola opera ndo apenas criando
o fracasso por nao alfabetizar, como também impede aos outros de chegarem
a ser leitores e produtores de textos competentes e autbnomos. Como
possibilitar mudangas na pratica dos professores para que todos tenham
acesso a lingua escrita?

a) A capacitagdo: condigdo necessaria, mas nao suficiente para a
mudanc¢a na proposta didatica.

A atualizacdo é sempre necessaria em todas as profissbes e mais ainda
para os professores latino-americanos por conta das mudangas radicais que
ocorrem nos ultimos anos em relagdo a alfabetizagdo. Porém, mesmo
reconhecendo, que a capacitacdo nao é suficiente para a mudanca na
proposta didatica, € necessario introduzir modificagcdes no curriculo e na
organizacgao institucional, desenvolver a pesquisa de campo da didatica da
leitura e da escrita.

O tempo é uma variavel importante para a capacitacdo: as “jornadas” de
duracado muito curta podem ser uteis para dar a conhecer um assunto, mas
sao insuficientes; quarenta horas, por exemplo, distribuidas numa semana
nao € a mesma coisa que distribuir em varios meses, ja que esta ultima
distribuicdo permite que o professor leia a bibliografia, ponha em pratica,
novas atividades e discutam com seus colegas.

Oficinas, analise de registros de classe, do planejamento de atividades e da
avaliagcao; durante o processo de acompanhamento, condugao de situagoes
didaticas, sdo condigcbes para que o professor aprenda “por participagédo na
tarefa concreta”. Estas s&o situagdes que provocam transformacgdes na
pratica do professor.

Quanto a dimensé&o obrigatoriedade-voluntariado cada uma tem vantagens
e desvantagens. A obrigatoriedade corre o risco de alguns participantes nao
se comprometerem seriamente.

b) acerca da transposig¢ao didatica: a leitura e a escrita como objeto de
ensino

(A autora incorpora o pensamento francés de uma corrente conhecida como
Didatica da Matematica, cujos representantes principais: Brousseau e
Chevallard, utilizam conceitos de “transposicao didatica” e “contrato
didatico”. Lerner interessa-se por este conceitos nas aprendizagens basicas
de Lingua e Matematica — que determinam o éxito ou fracasso inicial. Ela
atualiza estes conceitos para encontrar sua especificidade no caso da
lingua escrita.)

e Abismo entre a pratica escolar e a pratica social da lingua escrita — a
lingua escrita, criada para representar e comunicar significados,
aparece na escola fragmentada.

e Leitura: na escola Ié-se somente para a prender a ler; a leitura em
voz alta ocupa mais espacgo que a leitura silenciosa. Na vida social
ler € uma atividade orientada por propoésitos — de buscar informacéao
necessaria para resolver problemas praticos.

e Escrita: na escola escreve-se apenas para aprender a escrever; na
sala de aula espera-se que o aluno produza textos num tempo muito
breve e escreva diretamente de modo fluente e rapido a versao final.
Fora da escola produzir texto € um longo processo que requer
reiteradas revisdes; € considerada uma tarefa dificil para adultos
mesmo para aqueles que o fazem habitualmente.



Por que ensinar algo tao diferente do que as criangas terdao que usar
depois fora da escola?

Atribuiu-se durante muito tempo a concepg¢ao condutista que impera na
escola, mas Chevallard com seus estudos sobre matematica demonstrou
que a distancia entre o objeto de conhecimento que existe fora da escola e
0 objeto que € ensinado na escola nao ocorre apenas com a leitura e a
escrita, mas afeta todos os saberes que ingressam na escola para ser
ensinados e aprendidos.

O saber (Chevallard) adquire sentidos diferentes em diferentes instituicoes.
Todo saber estd modelado pelo aqui e agora da situagao institucional em
que se produzem.

A escola e o saber — a escola tem a finalidade de comunicar as novas
geragdes o conhecimento elaborado pela sociedade. Para tanto o saber
cientifico ou as praticas sociais se transforma em “objetos de ensino”. Ao se
modificarem ocorre a transformacdo: € necessario selecionar algumas
questdes, privilegiar certos aspectos, distribuir as ag¢des no tempo,
organizar os conteudos. A necessidade de comunicar o conhecimento leva
a modifica-lo.

Tempo — o conhecimento vai se distribuindo através do tempo e com isso
adquire caracteristicas particulares, diferentes do objeto original.
Graduagao — A graduacgao do ensino da lingua escrita: no comeco, leitura
mecanica e, s6 mais tarde, leitura compreensiva; as letras ou silabas se
apresentam de forma sequenciadas antes da palavra, da oracgdo, do texto;
os alunos devem compreender “literalmente” o texto antes de fazer uma
interpretacao propria dele e muito antes de fazer uma leitura critica.

Duas ilusdes na tradi¢ao escolar:

1. Contornar a complexidade dos objetos de conhecimento reduzindo-os a
seus elementos mais simples — a simplificacao faz desaparecer o objeto
que se quer ensinar.

2. Exercer um controle sobre a aprendizagem — o professor ndo consegue
controlar a compreensdo que as criangas tém da lingua escrita nem
sobre suas possibilidades como intérpretes e produtores de texto.

e Transposicao didatica — deve ser rigorosamente controlada
porque: o proposito da escola € comunicar o saber; a intencédo de
ensino faz com que o objeto ndo possa aparecer exatamente,
nem ser utilizado da mesma maneira que é utilizado quando esta
situacdo nao existe; deve-se levar em conta os conhecimentos
prévios das criangas que estdo se apropriando do objeto em
questao.

e O controle da transposicdao didatica — ndo pode ser uma
responsabilidade exclusiva do professor.

a) Ao professor cabe prever atividades e intervengbes que
favorecam a presenca na sala de aula do objeto de conhecimento
que foi construido socialmente, assim como refletir sobre sua
pratica e reformula-la se necessario.

b) E de responsabilidade dos governos tornar possivel a
participacdo da comunidade cientifica que por sua vez tem a
responsabilidade de se pronunciar sobre a selecao de conteudos,
formular objetivos, atividades e formas de avaliagdo; que tais
praticas nao desvirtuem a natureza dos objetos do conhecimento
e estabelecer formas de trabalho nos diferentes graus ou ciclos.



Contrato didatico — O conceito de “contrato didatico” € a relagao entre o
professor e o aluno. Autoridade do professor de quem “sabe mais” e autoridade
“‘institucional”. Que assumem frente aos alunos. Em relagdo a crianga ha
também duplo processo: interpretar o texto e interpretar o que o professor
entende e solicita.

Broussseau estabelece que o “contrato” compromete o professor, o aluno e o
saber.

Direitos e responsabilidades entre o professor e os alunos - adquire
caracteristicas especificas em relagao a cada conteudo.

Rockwell — a “clausula” sobre interpretacao de textos parece estabelecer que o
direito de decidir sobre a validade da interpretacéo é privativo do professor, que
a autoridade institucional da qual esta investido o exime de apresentar
argumentos, o que nao impede, que os professores que assim o desejam
possa fazé-lo — e que os alunos — tenham sido convencidos em favor do
professor.

Que efeitos produzirao essa distribuicdo de direitos e obrigagdes na formagao
das criangas como leitores? Se o aluno nao tem o direito de atuar como leitor
reflexivo e critico na escola, qual sera a instituicdo social que Ihe permitira
formar-se como tal? E preciso:

e Revisar a distribuicdo dos direitos e das responsabilidades que o
professor e alunos tém em relagao a lingua escrita e os propdsitos que a
instituicdo se coloca em relagcdo a formacao de leitores e produtores de
textos.

e Criar na escola ambitos de discussdao para elaborar vias de
transformacéao.

e Elaborar “contrato” que responda melhor a necessidade de formar
leitores e escritores competentes.

e Proporcionar elementos para conhecer as regras implicitas nas
interacdes entre professores e alunos a cerca da lingua escrita.

e Doa formadores de professores criar situacbes que permitam aos
professores e estudantes compreenderem a contradicdo no ensino da
lingua escrita, assumir e supera-la para formar praticantes autdnomos
da lingua escrita.

Ferramentas para transformar o ensino

1. Estabelecer objetivos por ciclos, em vez de estabelecer por grau. Nao
apenas porque isso diminui o risco de fracasso na aprendizagem da
lingua escrita, mas também permite elevar a qualidade da alfabetizagao.

Atenua a tirania do tempo didatico — prof e aluno dedicando tempo para

ler verdadeiros livros; trabalhar com diferentes tetos; discutir diversas

interpretacdes; cometer erros, refletir sobre eles e retifica-los. Ha tempo
para avangar no dominio da lingua escrita.

Atribuir aos objetivos gerais prioridade aos especificos.

Evitar a correspondéncia termo a termo ente os objetivos e atividades,

correspondéncia que leva ao parcelamento e a fragmentacao indevida

da lingua escrita.

4. Superar a tradicional separagao ente “alfabetizacdo em sentido estrito” e
“alfabetizagcdo em sentido amplo” ou entre “apropriacao da leitura e da
escrita”. Esta separacao é responsavel pelo fato do ensino fundamental
centrar-se na sonorizagao desvinculada do significado.

5. o objetivo é formar leitores; leitura € desde o comego, um ato centrado
na construgcdo do significado, o qual ndo é subproduto da oralizagao.

Sl



Para construir significado ao ler, é fundamental ter oportunidades de se
enfronhar na cultura do escrito, de ir construindo expectativas acerca do
que se pode “dizer” neste ou naquele texto.

Parte 3 - Apontamentos a partir da Perspectiva Curricular

Curriculo — deve levar em consideragao as contribuicbes das ciéncias da
linguagem, da psicologia, estudos psicogenéticos, psicolinguisticos, estudos
socioldgicos e etnogréficos.

Ideias subjacentes a perspectiva curricular adotada:

1. Somente a didatica da lingua pode contribuir para resolver problemas
que se enfrenta na produgao curricular.

2. Quando se propde uma transformacéo didatica é necessario levar em
conta a natureza e as pressoes proprias que se lhe sao inerentes.

3. O projeto curricular deve preservar o sentido do objeto de ensino - no
caso da leitura e da escrita — favorecendo a pratica social que se
pretende comunicar.

Problemas curriculares: elaborar documentos curriculares significa tomar
decisbes que afetardao muitas escolas. Portanto, faz sentir, fortemente, a
necessidade da pesquisa didatica.

Construir o objeto de ensino: Chevallard explicita que a decisdo de quais
sao 0s conteudos a ensinar e quais serao considerados prioritarios supde
uma verdadeira reconstru¢ao do objeto. Trata-se de um primeiro nivel de
transposicao didatica: a passagem dos saberes cientificamente produzidos
ou praticas a ensinar.

Tradicionalmente, o que se concebe como objeto de ensino € a lingua, em
particular seus aspectos descritivos e narrativos. Infelizmente, sdo ausentes
na sala de aula, praticas de leitura e escrita: razdo que leva as pessoas a
ler e escrever, as maneiras de ler, tudo o que fazem os leitores e escritores,
as relagdes que leitores e escritores tém com o texto. Os efeitos dessa
auséncia sado evidentes: a reprodugdo das desigualdades sociais
relacionadas com a leitura e a escrita.

Conteudos envolvidos nas praticas:

1. Os comportamentos do leitor e do escritor sdo conteudos e nao tarefas,
porque sdo aspectos que se espera que 0s alunos aprendam.

2. O conceito de “comportamentos do leitor e do escrito” ndo coincide
como de “conteudos procedimentais”’, porque em um mesmo
comportamento pode confluir o atitudinal, o comportamental e o
conceitual. Ao atuar como leitores e escritores, os alunos tém
oportunidades de se apropriar de conteudos linguisticos que adquirem
sentido nas praticas; € assim que as praticas se transformam em fonte
de reflexdo metalinguistica.

Preservar o sentido dos conteudos: supde propiciar que sejam
adquiridos por participagdo nas praticas, que se ponham efetivamente em
acao em vez de ser substituidos por meras verbalizacbes

Os comportamentos do leitor na escola: tensdes e paradoxos



Fora da escola, a leitura se mantém alheia ao obrigatério, dentro da
escola ndo escapa da obrigatoriedade. A escola, por outro lado, tem
responsabilidade em relagdo ao ensino que a obriga a exercer um forte
controle sobre a aprendizagem e com isso privilegia algumas questdes e
deixa de lado outra.

Normalmente a escola apresenta para criangas apenas textos dirigidos

as criancas

Mas esta muito claro que n&o se aprende a ler textos dificeis lendo textos
faceis. Se pretendemos que os alunos construam comportamentos de ler textos
literarios € preciso incorporar esses textos em seu trabalho e preservar o
sentido que a leitura e a escrita tem para os seres humanos.

Parte 4 - E possivel ler na escola?

Esta pergunta pode parecer estranha a instituicdo cuja missao
fundamental é
precisamente ensinar a ler e a escrever. No entanto muitas praticas
descaracterizam a leitura na escola, distantes dos propdsitos que |he dao
sentido social. Isso ocorre por dois fatores:

a) a teoria condutista (comportamentalista ou behaviorista) da
aprendizagem - que nao se ocupa do sentido que a leitura possa ter
para as criangcas e concebe a aquisicdo do conhecimento como um
processo acumulativo e graduado, um parcelamento do conteudo em
elementos supostamente simples.

b) um conjunto de regras, pressdes e exigéncias arraigadas na escola -
distribuicdo do tempo escolar que atribui um periodo determinado a
aprendizagem de cada um desses elementos, um controle estrito da
aprendizagem de cada parcela e um conjunto de regras que concedem
ao professor certos direitos e deveres que somente ele pode exercer —
enquanto o aluno exerce outros complementares.

Isso torna a leitura impossivel na escola.

A escola como microssociedade de leitores e escritores. (ou — sim é
possivel ler na escola)

Para que a leitura se transforme num objeto de aprendizagem é necessario
que tenha sentido do ponto de vista do aluno, isto, que os propdsitos didaticos
cumpram a funcdo para a realizacido de propésitos que o aluno conhece e
valoriza.

Exemplo: Producdo de uma fita de poemas com propdsito comunicativo de
compartilhar com pessoas textos comovedores e interessantes; tendo como
destinatarios grupos de alunos de educacéao infantil e biblioteca falante para
cegos. Sequéncia de atividades: proposta do projeto; selegdo dos poemas;
organizacdo da tarefa; audicdo das fitas; gravagdo (ensaio); audigao;
regravacao; escuta da fita editada e redagdo de uma carta coletiva
apresentando a fita e solicitando uma resposta “critica” construtiva.

Gestdo do tempo, apresentagcao dos conteudos e organizagdao das
atividades.

Parece necessario romper com a correspondéncia linear entre parcelas do
conhecimento e parcelas do tempo e para isso € preciso criar condicbes com
diferentes modalidades organizativas:



1. Projetos — permitem organizagao flexivel do tempo de acordo com o
objetivo que se queira alcangar; compartilhar o planejamento com os
alunos: discutir etapas, responsabilidades, trabalhar a leitura sobre
varios pontos de vista.

2. Atividades habituais — oferecem oportunidade de interagir intensamente
com um género de cada vez. Ex. Hora dos contadores de historia.
Sequéncias de atividades

3. Sequéncias de atividades — podem ser coletivas, grupais e individuais.
Estdo direcionadas para se ler com as criangas diferentes exemplares
de um mesmo género ou subgénero (poemas, contos de aventuras,
contos fantasticos...)

4. Situagdes independentes

a) Situagdes ocasionais: quando a professora encontra um texto que
considera valioso, embora pertenga a um género, ou a um tema
que nao tem correspondéncia com as atividades do momento.

b) Situacbes de sistematizacdo: Ex. apds ter realizado uma
sequéncia centrada na leitura de fabulas, propor uma situacéo
cujo objetivo é refletir sobre os tragos que caracterizam as fabulas
e as diferenciam dos contos; depois de ter confrontado certos
problemas relativos a pontuacao, € possivel propor situagao cujo
objetivo € “passar a limpo” os conhecimentos construidos ao
resolver os problemas.

A gestdo do tempo deve respeitar a distribuigdo do tempo didatico que
corresponde a necessidade de produzir uma mudanga qualitativa na
apresentacao da leitura. O tempo escolar é insuficiente também para a
perspectiva aqui proposta. E necessario selecionar administrando o tempo de
tal modo que o importante ocupe sempre o primeiro lugar.

Acerca do controle: avaliar a leitura e ensinar a ler

Avaliagdo € uma necessidade legitima da instituicdo escolar, mas para evitar
que a pressao da avaliacado se torne obstaculo para a formacgao de leitores, é
preciso por em primeiro plano os propésitos referentes a aprendizagem, de tal
modo que estes ndao se subordinem a necessidade de controle e, por outro
lado, criar momentos em que o controle seja responsabilidade também do
aluno.

O professor como ator no papel de leitor — € de particular importancia, na
primeira etapa da escolaridade a leitura do professor. Depois o professor
continuara atuando como leitor — ndo com tanta frequéncia como no comego —
durante toda escolaridade, porque € lendo materiais que ele considera
interessantes, belos ou uteis que podera comunicar as criangas o valor da
leitura.

O problema da leitura é de responsabilidade de toda instituicdo escolar. A
escola deve se preocupar em elaborar projetos direcionados em enfrentar a
questao da leitura instalando o “clima leitor” na escola e ndo apenas na sala de
aula.

E assim a autora responde a questao € possivel ler na escola.

Parte 5 - Papel do conhecimento didatico na formagao do professor
O conhecimento didatico tem de ser o eixo do processo de capacitagdo do

professor. Para os capacitadores dois fatores foram essenciais para avancgar na
analise da situagdo e produzir progressos no trabalho de capacitagdo de



professores: a conceitualizagcao da especificidade do conhecimento didatico e a
reflexao sobre nossa propria pratica como formadores.

Apds avaliar as situagdes, conservar as que consideramos produtivas para a
construcao de conhecimento didatico por parte dos professores. Ha um duplo
objetivo: conseguir que os professores construam conhecimentos sobre um
objeto de ensino e, por outro lado, que elaborem conhecimentos referentes as
condi¢cbes didaticas necessarias para que seus alunos possam apropriar-se
desse objeto.

Neste sentido, duas condi¢gdes sao importantes: que o capacitador se esforce
por entender os problemas que os professores apresentam, por compreender
por que pensam 0O que pensam, ou por que decidem adotar uma proposta e
rejeitar outra; por outro lado, que os professores se sintam autorizados a atuar
de forma autdbnoma, que tenham razdes préprias para tomar e assumir suas
decisoes.

Resumo elaborado por Martha Sirlene da Silva, Mestre
em educagdo pela Umesp, membro do Grupo de
Estudos e Pesquisas sobre Alfabetizagcdao e Letramento
(Geal)

16 — O SISTEMA DE NUMERA(}AQ: UM PROBLEMA DIDATICO /
DIDATICA DA MATEMATICA: REFLEXOES
PSICOPEDAGOGICAS

LERNER, Délia. In: PARRA, C.; SAIZ, C. (Org.).
Porto Alegre: Artes Médicas, 1996

I - Como e porque se iniciou a pesquisa que é o objetivo destas paginas

O artigo comenta uma pesquisa feita por Lerner e Sacovsky em busca de
entender como as criangas constroem e internalizam o sistema de numeracao,
com a compreensao das ideias de agrupamento; base e valor posicional, que
se expressam na escrita numeérica.

Nas entrevistas feitas com 50 criangas, as autoras observam uma distancia
entre 0 modo como a escola espera que as criangas aprendam a usar e operar
o sistema de numeracao e as estratégias espontaneas nas quais as criangas
apoiam seu pensamento. Por exemplo, expressdes usuais na escola como: “vai
um” e “pedir emprestado”, ndo eram vinculadas com o estudo prévio das
“‘unidades, dezenas e centenas”. Estas mesmas dificuldades sao relatadas por
pesquisadores de outros paises que sugerem modos diversos para lidar com a
questao: deixar para mais tarde o ensino das regras do sistema e aperfeicoar o
trabalho com agrupamentos.

Um ponto diferente é levantado pelas autoras: o fato de que as criangas tém
contato com a numeragao escrita fora da escola e bem antes de ingressar no
1°. ano, pois estdo cercadas por escritas numéricas: paginas de livros,
etiquetas de precos, calendarios, notas de dinheiro, endereco de casas, efc..
‘Como € que as criangcas se aproximam do sistema de numeragao”; quais
aspectos sao considerados relevantes; que problemas e solugcbes propdem
quando confrontam suas ideias com as caracteristicas do sistema - sao
perguntas que vao direcionar a pesquisa com vistas a projetar situagdes



didaticas desafiadoras das hipoteses infantis objetivando a compreenséo e
apreenséao do sistema de numeragao.

Il Histéria dos conhecimentos que as criangas elaboram a respeito da
numeragao escrita

No seu dia-a-dia, a crianga passa por inumeras situagdes de contato com a
numeragao escrita e formula critérios préprios para produzir representacoes
numeéricas. Esta constru¢ao da notagado convencional, ndo segue a ordem da
sequéncia numérica, apesar do papel importante desta ultima.
Para entender este ponto, as autoras projetaram duas situagdes experimentais:
uma em que as criangas compararam numeros e outra em que eram instigadas
a produzir numeros.
No primeiro caso, foram utilizadas cartas (semelhantes as do baralho) com
numeros entre 5 e 31 e apenas um desenho identificando o naipe, de modo
que a comparacao entre as quantidades tinha como base apenas a numeragao
escrita. Ao final de cada rodada, as criangas justificaram as decisdes tomadas.
No segundo caso, foi feito um pedido as criangas: “Pensem em um numero
muito alto e escrevam-no”. No debate sobre “qual numero era o mais alto”,
critérios diversos emergiram, mostrando o modo de pensar das criangas:
e “Quanto maior a quantidade de algarismos de um numero, maior ele é”.
e “O primeiro € quem manda”, no sentido de olhar para o algarismo a
esquerda do numero.

Para exemplificar o primeiro critério citado € descrito o argumento de uma
crianga de 6 anos justificando suas decisdes no jogo de “batalha de cartas”: “23
€ maior que 5 por que este (nomeagao néo conhecida pela crianga) tem dois
numeros e o0 “5” tem um so”.

Esta hipétese € generalizada para numeros maiores, como no exemplo de
outra crianga, que atendendo ao pedido do pesquisador escreve 1005 e diante
do pergunta sobre se poderia ser escrito o 1000 e o 5 (10005) diz que ele ndo
pode ser escrito assim “porque o cinco tem que ir aqui” (em cima do ultimo
zero). (...) e 0 10005 € um numero maior “porque tem um zero a mais”.

E importante notar que o critério de comparar a quantidade de algarismos,
independe do conhecimento da denominagédo oral do numero, ou do
conhecimento da sequéncia e é uma ferramenta relevante na notacao
numeérica.

Uma das criangas entrevistadas mostrou uma dificuldade deste critério ao
comparar algarismos como 121 — numeros “baixos” e 89 — numeros “altos”. Em
principio, o entrevistado diz que 121 € maior “porque tem mais numeros”, mas
depois muda o critério de comparacao, dizendo que € menor porque 8 e 9 “da
17”. Mostra aqui o seu desequilibrio ao misturar dois critérios: o valor absoluto
do numero, que ele conhece e a quantidade algarismos, que forma um numero
desconhecido para ele.

O outro critério levantando: “o primeiro € quem manda” mais observagdes sao
feitas.

Quando compararam numeros com a mesma quantidade de algarismo, as
criangas mostraram observar o valor posicional, mesmo desconhecendo a
denominagéo do algarismo e a sequéncia numérica. Por exemplo: crianga de
cinco anos diz que 21 € maior que 12 “porque 0 um [no doze] € primeiro € o
dois & depois e, no 21, o dois é primeiro € o um é depois”. Aqui o argumento
esta todo centrado no primeiro algarismo.

Este critério também traz dificuldades, como no caso da crianca que ao
comparar 25 e 16, diz que o “dezesseis € maior porque tem um a mais”. Neste
caso, ela comparou as unidades e nao as dezenas.



Nos exemplos citados, percebe-se que as criancas apesar de desconhecerem
as regras do sistema de numeragdo, elaboram hipdteses relativas as
consequéncias destas regras. O professor, ao acolher e trabalhar com estas
hipéteses podera, por meio de aproximacdes sucessivas, conduzir a
descoberta da regra do sistema.

Alguns numeros especiais — papel dos “nés”

Outro ponto de interesse das criangas sao os numeros exatos, como o 100,
200, ... 1000, 2000, etc.. As autoras os chamam de “numeros especiais”, ou
“nos”. Neste ponto, o desequilibrio ocorrera na continuacdo da numeracao. Por
exemplo, um dos meninos escreveu 0 numero cem corretamente - 100 e
grafou o cento e um como 100, da mesma maneira. Frente a indagagcéo do
pesquisador sobre os dois serem iguais, mostrou que o cem tinha o zero final
menor do que o zero final do cento e um, formulando um novo critério (tamanho
da grafia do algarismo) para uma escrita que ele desconhecia. Outras criangas
formularam interessantes hipéteses para a grafia das centenas depois do cem
— 100. O duzentos ficou — 102, o trezentos — 103, o quatrocentos — 104, isto &,
mantiveram os dois primeiro algarismos: 1 e 0 e mudaram o ultimo. De todo
modo, os exemplos sugerem que as criangas, apesar de desconhecerem a
regra do sistema, se apropriam primeiramente da escrita convencional da
poténcia da base e a usam como ponto de partida para a escrita de outros
numeros. Elas refletem sobre o que conhecem a respeito dos numeros e
constroem suas escritas.

O papel da numeracgao falada

Quando procuram produzir numeros dos quais desconhecem a escrita
convencional, as criangas podem se apoiar na fala e nos “nés” que conhecem
Por exemplo, 108 é escrito para representar o numero dezoito (dez e oito), ou
70025 é escrito para representar setecentos e vinte e cinco; ou ainda 630045 é
seis mil, trezentos e quarenta e cinco. Aqui ha a hipdtese de que existe uma
correspondéncia entre a numeracado falada e a escrita, ignorando o valor
posicional que existe na segunda.

O que esta oculto para as criancas é que a denominagao de um numero, Como
por exemplo: oitocentos e vinte e quatro (824), subentende as operagdes de
potenciagdo, soma e multiplicacdo. Isto é: 800 é igual a 10 na potencia dois
(10%) x 8, + 10 x 2 +10° x 4 (lembrar que qualquer nimero elevado & potencia
zero é igual a 1). Outrossim, percebe-se a direcao dupla da relagdo numeragéo
falada / numeragao escrita na construcao das hipoteses das criancas.

Destas observagdes surge nova pergunta: na hipétese de um numero como
duzentos e cinquenta e quatro ser escrito como: 200504 - esta embutida a
hipétese aditiva (200+50+4), ou ha a simples correspondéncia entre fala e
escrita? E sobretudo: como as criangcas se apropriam da escrita convencional
dos numeros?

Do conflito a notagao convencional

A hipotese de que a fala guia a escrita de um numero pode criar situagdes
conflitantes quando a hipétese de que um numero € maior quanto mais
algarismos tiver. Por exemplo, a escrita e comparagao dos numeros 2500 e
3000. A crianga, quanto ja conhece os numeros redondos (os nds) sabe que
dois mil € menos do que trés mil, mas ao escrever 2000500 e 3000 pode

enfrentar um conflito que a leve a eliminar alguns zeros. Este ndo € um



comportamento antecipatério, pois a crianga precisa observar o que escreveu
para comegcar a “diminuir’ sua escrita.

Na pesquisa, as criancas para superar este conflito usaram a escritas dos “nds”
como base e escreveram os outros algarismos sobre os zeros, assim: a crianga
para escrever o numero dois mil, quatrocentos e vinte e cinco, escreveu 2000,
depois colocou o 4 sobre o primeiro zero, o 2 sobre o segundo e 0 5 sobre o
ultimo, formando “2425”.

lll - Relagdes entre o que as criangas sabem e a organizagao posicional
do sistema de numeragao

S&o caracteristicas do sistema posicional: economia — com apenas dez
algarismos, no caso de sistema decimal, é possivel representar quantidades
infinitamente e ndo fransparéncia — a escrita oculta as operagbes de
potenciagédo, multiplicagdo e adig¢ao [ja comentado anteriormente].

Frente ao que observaram em sua pesquisa, as autoras perguntam: sdo as
propostas de atividades da escola significativas para criangas que estao
formulando questdes sobre a escrita dos numeros? E valido evitar que as
criancas enfrentem a complexidade da escrita numérica e reduzir o ensino
inicial a “unidades, dezenas e centenas”?

IV — Questionamento do enfoque usualmente adotado para ensinar o
sistema de numeragao

Em geral, ensina-se a escrita numérica de maneira parcelada, ao longo das
séries iniciais do Ensino Fundamental: primeiro os numeros menores que cem,
depois 0s numeros menores que mil, depois numeros maiores que mil, etc.
A nocao de dez aparece como resultado do agrupamento de dez unidades,
junto com a apresentagédo da notagdo — 10: uma dezena e zero unidades e a
explicacédo do valor posicional de cada algarismo no numero (unidade, dezena,
centena) é considerada imprescindivel para a realizagdo de operagdes com
estes numeros. Assim, na escola tradicionalmente, o saber oficial é visado
desde o inicio, a0 mesmo tempo em que se gradua o conhecimento a ser
ensinado. No entanto, isso € incompativel ao se tratar do sistema de
numeragao e nao responde ao que as criangas buscam compreender.
Sao palavras das autoras;
(...) As criangas nao precisam (...) apelar a “dezenas” e
“‘unidades” para produzir e interpretar escritas numéricas. Saber
“tudo” acerca dos numeros ndo é portanto requisito para usa-los
em contextos significativos”. (p. 113).
Uma objegéo que surge a ideia de ndo comecgar a ensinar a numeragao pelas
ordens e classes do sistema, ou de maneira parcelada diz respeito a resolugao
de operacdes de maneira convencional, usando o “vai um”, ou “empresta”.
Entretanto, algarismos alternativos e outros procedimentos para resolver
operagdes sao elaborados pelas criangas com sucesso. Por exemplo, uma
acao que muitas criangas tém espontaneamente - até serem “corrigidas” pela
professora - € comecar a somar da esquerda para a direita, procedimento que
permite o calculo aproximado e, assim o controle do resultado, ao mesmo
tempo em que faz desaparecer a classificagdo de contas “com dificuldade e
“sem dificuldade”.
A este respeito, as autoras voltam com novas perguntas:
“‘Se a interpretacdo dos algarismos em termos de dezenas e
unidades nao é requisito para a leitura e escrita dos numeros, se
também ndo é condicdo necessaria para resolver operacoes,
porque toma-la como ponto de partida? Valera a pena investir



tanta energia em uma tentativa cujo resultado quase inevitavel é o
recitado mecanico dos termos em questao?”. (p. 114).
e criticam os recursos utilizados para que as criancas entendam a
posicionalidade, pois estes recursos, paradoxalmente, a eliminam. E o caso da
representacdo das ordens por meio de figuras geométricas, ou o0 uso de
material como “palitinhos soltos” para as unidades, agrupamentos para
dezenas e centenas. Estes materiais prescindem da posi¢do que ocupam no
numero para expressarem seu valor. A utilizagdo do abaco é criticada pelo seu
anacronismo: “(...) Dadas as condi¢des atuais, ndo deveriamos decidir-nos a
substituir o abaco pela calculadora?”. (p. 115).
ApoOs as criticas, as autoras apontam alguns caminhos para o ensino do
sistema numeérico.

V — Mostrando a vida numérica da aula

As autoras apontam duas ideias orientadoras para o trabalho pedagdgico:
trabalhar com a numeragao escrita e s6 com ela, abordando-a em toda a sua
complexidade e assumir que, como objeto de ensino, o sistema de numeragao
vai passar por sucessivas definicbes e redefinicbes antes de chegar a verséo
final.

O uso da numeracdo escrita deve ser feito pelas criangas desde o inicio,
produzindo e interpretando escritas com numeros “pequenos e grandes’,
comparando-as € usando-as como apoio para resolver ou representar
operagdes. Assim, na busca de solugdes para os desafios, os alunos
estabelecem novas relacbes; refletem sobre respostas e procedimentos;
discutem seus argumentos e, aceitando-os ou rejeitando-os, aos poucos,
podem chegar as regularidades do sistema. Neste trabalho, o erro provisorio
coexistira com a resposta correta, pois “(...) se decidimos abordar a
complexidade, teremos de renunciar a estabelecer no inicio todas as relagdes
possiveis, e sera necessario optar pela reorganizacdo progressiva do
conhecimento”. (p. 118)

O sistema de numeragao na aula

Na perspectiva levantada, as atividades numéricas irdo se organizar ao redor
de quatro eixos interrelacionados: operar, ordenar, produzir e interpretar. Sao

propostas duas categorias de situagdes didaticas: situagdes vinculadas a
relagado de ordem e situagdes centradas nas operacgdes aritméticas.

1. Situagoes didaticas vinculadas a relagao de ordem

1.1.Uma proposta: comparar numeros

Um exemplo de atividade € supor a organizagdo uma loja de balas na qual
serao oferecidos pacotes feitos com diversas quantidades de balas: 4, 26, 62,
30, 12 e 40. Os precgos desses pacotes sdo dados em centavos: 45, 10, 40, 60,
25, 85 e as criancas devem decidir qual é o preco de cada pacote, anota-lo e
depois, em pequenos grupos, comparar suas anotagdes e argumentar a favor
ou contra as diferencas. A atividade termina com uma discussao com todo o
grupo para se chegar aos acordos finais.

E provavel que haja diversidade de respostas e atitudes: algumas criangas
realizam o ordenamento correto, outras ordenam apenas alguns numeros,
havera as que nada fazem sem consultar o professor ou colega e as que
apenas copiam do outro as solug¢des. De todo modo, todos aprendem.

A criangas que ja ordena adequadamente, aprende quando argumenta a favor
de suas ideias, pois para elaborar seus argumentos precisa refletir sobre o que



fez e assim conceitualiza o que até entdo era um mero recurso. A crianga que
faz muitas autocorre¢des aprende durante o processo e durante o momento da
argumentacao. A que s6 ordena parcialmente € levada a pensar sobre um
critério para comparar os numeros que nado foram incluidos na ordenacgéao.
Mesmo a crianga que nao chega a nenhuma resposta sozinha se desenvolve
pois deve fazer-se perguntas que s&o respondidas pelos outros, confirmando
ou contrariando hipoteses levantadas. No entanto, é dificil para o professor
saber 0 que as criangas que nao se colocam estdo aprendendo e todas devem
ser incentivadas a tomar inciativa e produzir respostas proprias. Para isso, a
oferta de materiais de consulta com numeros escritos em sequéncia — régua,
fita métrica, etc. - oferece um bom apoio.
Outros exemplos de atividades sao: ordenar as idades dos familiares das
criangas de um grupo; decidir a ordem que as criangas que pegaram fichas
numeradas serdo atendidas em uma padaria; comparar altura (medida em
centimetros) de membros do grupo.
Ha ainda as atividades que nao sao contextualizadas e estdo centradas
simplesmente no numero. Por exemplo:
e formar com trés algarismos todos os numeros possiveis de dois e
trés algarismos e ordena-los em sequéncia;
e dado um numero com dois algarismos (exemplo 45), onde colocar
um terceiro algarismo (exemplo 4) para que se forme o0 maior numero
possivel?

Perguntas como “por que € o primeiro que manda” e “por que € o maior o
numero que tem mais algarismos” colocam em jogo a fundamentagdo dos
critérios, levando a uma compreensdo mais profunda sobre a organizagcdo do
sistema.
1.2.A proposta é produzir ou interpretar — a ordem é um recurso
Neste tipo de atividade, foi surpreendente para as pesquisadoras notar que as
criangcas tanto se interessavam por atividades contextualizadas, como por
exemplo: escrever tiquetes de atendimento para uma padaria, como por
atividades centradas apenas na escrita numérica.
Exemplos de algumas atividades s&o:
Formar listas de precos e coloca-las nas “mercadorias” correspondentes; fazer
notas fiscais; fabricar fichas de atendimento; identificar precos de produtos para
comprar; interpretar quantidades que aparecem em embalagens. Ou,
transformar a sala em um banco, com clientes e caixas que devem determinar
o valor de faturas de diferentes servicos; ler data de vencimento de faturas e
determinar se o pagamento pode ou nao ser aceito; preencher cheques. Estas
sao ideias de projetos que podem ser desenvolvidos em um periodo mais
prolongado de tempo (dois a trés meses).
As criangas também aprendem em situagdes isoladas, como um jogo de
loteria, ou analise da numeracgao da rua, ou ainda atividades de producado de
como “escrever numeros dificeis”, ou anotar numeros ditados pelo professor.
A relacdo de ordem é uma ferramenta poderosa na producgao e interpretacao
dos numeros e a professora deve intervir para que todas as criancas a utilizem,
seja estimulando as que ja o fazem a compartilhar sua ideia com os colegas,
seja sugerindo sua utilizagdo para as que nado o fazem. Um exemplo da
efetividade da intervencéo, relatado no livro, € o da menina Martina
‘Qque, ao “cantar” o numero 85 na loteria, I&é “oito, cinco” e
consegue depois interpreta-lo como “oitenta e cinco”, gracas a
duas intervencgdes da professora: em primeiro lutar, Ihe mostra o
numero 80 sem nomea-lo e pergunta para ela qual é, como
Martina nao responde, a professora comecga a escrever os “nos”
das dezenas (10, 20, 30,..., 80) e solicita-lhe que interprete cada
uma das escritas que vai produzindo’. (p,. 126)



As discussdes entre as criangas sdo igualmente prolificas e devem ser
incentivadas.
Outro ponto importante como apoio ao desenvolvimento da escrita do sistema
numerico é a sequéncia oral. Assim atividades como contar colegdes, realizar
votagdes e contar o votos s&o de grande ajuda.

1.3. A busca de regularidades
Além dos critérios para ordenar numeros, sao importantes critérios enunciados
pelas criangas como: “os ‘dezes’ precisam de dois [algarismos], os ‘cens’ de
trés; depois de nove vem o0 zero e 0 outro numero passa ao seguinte. Ha dez
numeros que comegam com um, dez que comegam com dois...” (p. 132)
O estabelecimento de regularidades tem duplo papel, pois a0 mesmo tempo
em que permite a formulagdo de problemas direcionados a explicitacdo da
organizacgao do sistema, produz avangos no uso da numeragao escrita.
As propostas que facilitam o estabelecimento de regularidades podem partir de
questdes amplas como (frente a sequéncias numéricas) “descubram em que se
parecem e se diferenciam, os numeros que estdo entre o um e o trinta”, ou
“‘encontrem os numeros de dois digitos, observem qual é o seguinte de cada
um e em que estes ultimos se parecem”.
A formulagdo de perguntas sobre as razdes explicativas das regularidades s6
tem sentido para as criangas que ja as descobriram.

2. Situagoes centradas nas operagoes aritméticas

Ha uma relagao reciproca entre os procedimentos infantis para obter resultados
de operagdes e o conhecimento que as criangas elaboram sobre o sistema de
numeracao.

2.1.Resolvendo operacdes e confrontando procedimentos...

As explicacdes das criancas sobre como resolvem operagdes, mostram como
se apoiam na organizacdao do sistema de numeragdo. Por exemplo: para
resolver um problema cuja solugdo envolvia a soma de treze e vinte, uma
crianga de 1°. série antecipa o resultado: trinta e trés e o explica dizendo que
“No treze ha um dez e no vinte ha dois dez mais, entdo sdo dez mais vinte que
€ trinta, e trés do treze da trinta e trés”. (p. 135).

Entre criangas de 2° série observou-se a utilizagdo sistematica da
decomposicao decimal dos termos em formas variadas; decompondo-se todos
as parcelas, decompondo-se s6 alguns numeros, decompondo 0s humeros nos
“nds”, decompondo-os em “dezes” e “cens”. Os procedimentos para a
contagem sdo também variam: conta-se nos dedos, faz-se risquinhos no
caderno, calcula-se mentalmente. Aos poucos, com intervencao de professora
e discussao entre colegas, as criangas vao simplificando a operagao.

2.2.Refletindo acerca das operagoes e descobrindo “leis” do
sistema de numeragao

Refletir acerca dos procedimentos usados para somar permite avancar no
estabelecimento das regularidades. Um procedimento muito usado é somar
repetidamente dez ou cem. A professora pode estimular este modo de agir
propondo problemas como: “Em uma loja de artigos para o lar, aumentaram em
10 reais todos os precos. Esta é a lista de pregos velhos, coloquem ao lado os
novos precos”. As criancas resolvem individualmente a situacdo e depois
confrontam e discutem seus resultados em pequenos grupos, finalmente as
solugdes sdo passadas para a lousa. Com problemas como este, ao longo do



tempo pode-se chegar a regra “o numero que troca pelo seguinte € o das
dezenas, porque vocé somou dez, o outro fica igual”. (p. 143).

Outros tipos de problemas e atividades séao propostos. Por exemplo, o jogo de
dados que envolve a reflexdao sobre o aspecto multiplicativo da numeracgéao,
pois na contagem de pontos combina-se que cada ponto vale dez. As criangas,
em grupos, devem lancgar os dados e anotar as pontuag¢des obtidas. Nas suas
intervengdes, a professora busca agucar a reflexdo sobre a fungao
multiplicativa, relacionando-a com a soma de parcelas iguais. Assim observa-
se que 4 na notagao do 40 é 4 x10, que &€ também 10+10+10+10.

Varias outras atividades sao descritas e todas tém as seguintes condig¢oes:

“partir de problemas formulados pelo uso da numeragao escrita,
contemplar diferentes procedimentos, admitir diferentes
respostas, gerar alguma aprendizagem respeito do sistema de
numeragao em todos os membros do grupo, favorecer o debate e
a circulagao de informagéo garantir a interagdo com a numeragao
escrita convencional, propiciar uma crescente autonomia na
busca de informacdo, aproximar — na medida do possivel | — o
uso social da notagao numérica”. (p. 151).

O texto termina levantando novas perguntas, que levam a novas pesquisas em
sala de aula.

Resumo realizado por Solange Leme de Oliveira, mestre em Psicologia da
Educacao.

17 - QUE CONTEUDOS DA MATEMATICA ESCOLAR
PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL PRIORIZAM? / REFLEXOES SOBRE O ENSINO
DE MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DE ESCOLARIZACAO

MANDARINO, M. C. F. In: Guimaraes, G. & Borba, R. (Orgs.).
Sao Paulo: Biblioteca do Educador Matematico,
Sociedade Brasileira de Educag¢ao Matematica, p. 29-48, 2009

1 — Introdugéao

N&o posso ser professor se nao percebo cada vez melhor que, por nao ser neutra, minha
pratica exige de mim uma defini¢do. [...] Exige de mim que escolha entre isso e aquilo. (Freire,
1996)

A autora apresenta uma das questbes que procurou responder na sua pesquisa de
doutorado (Mandarino, 2006), que foi compreender as concepg¢des de Matematica e de seu
ensino expressas por um grupo de 116 professores dos anos iniciais do ensino fundamental, a
partir da observacao de suas aulas.

Nesse sentido, um dos objetivos do estudo foi identificar a selegédo e a distribuicao dos
conteudos da matematica escolar trabalhados pelos professores, nas aulas observadas.



Neste artigo, Mandarino trata a distribuicdo dos conteudos observados pelos quatro blocos
estabelecidos pelos Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (Brasil, 1998), a saber:
Numeros e Operagdes, Grandezas e Medidas, Espago e Forma e Tratamento da
Informagao. Apresenta ainda, algumas analises da distribuicdo dos conteudos por série, rede
(publica e privada) e tipo de escola na rede (categoria criada para classificar as escolas), nivel
sécio-econdmico (IDH da localizag&o da escola) e época do ano.

2 — Os dados e a codificagao

O Percurso Metodoldgico se fundamentou em procedimentos de pesquisa etnografica da
pratica escolar (ANDRE, 1995). O levantamento de dados envolveu a observagdo direta de
quatro aulas de 116 professores das séries iniciais do ensino fundamental do Municipio do Rio
de Janeiro, de escolas publicas (40%) e privadas (60%), durante os anos de 2002 a 2004.

Com o objetivo de classificar os conteudos, em um banco de dados, Mandarino utilizou
termos que expressassem o topico de Matematica trabalhado. Por exemplo: expressées
numeéricas, adi¢do de naturais, reta numerica, solidos geométricos, medida de capacidade.

No entanto, foi bastante comum para a autora deparar-se com aulas que continham uma
grande quantidade/variedade de conteudos explorados, mas registrou apenas aqueles que
pareciam ser foco da aula. Mandarino relata que, durante as aulas, quando um conteudo
determinado esta em foco, os professores incluem exercicios que envolvem conteudos
recentemente trabalhados ou conceitos correlatos ao conteudo, ou para evidenciar conexdes,
ou apenas possibilitar a fixagdo, sem que se estimule os alunos a perceberem articulagées e
conexodes entre conceitos.

No contexto da pesquisa Mandarino detecta que:
» 0s conteudos sao organizados de forma linear;

»o0s professores demonstram grande preocupagdo com o pré-requisito do assunto que se
dispéem em proporcionar, ampliar ou aprofundar.

Outro resultado da pesquisa, € que o professor opta por variar os conteudos trabalhados
numa sequéncia de aulas do que utilizar aulas consecutivas para ampliar, aprofundar,
sistematizar e aplicar conhecimentos de um determinado tépico. Nota-se a opg¢ao pela
quantidade em detrimento da qualidade. Outras evidéncias ajudardo a confirmar que
prepondera uma visao instrumental e utilitaria da Matematica e um modelo de ensino
centrado nos conteudos, que sido organizados e apresentados de forma consecutiva e
hierarquica.

3 — A selecao de conteudos: resultados e analise

N&o é uma tarefa simples pensar qual seria o curriculo de Matematica dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. No Brasil, convivemos com diversas matrizes tedricas (escolanovismo,
matematica moderna, tecnicismo, construtivismo, por exemplo) que influenciam o ensino de
Matematica (Fiorentini, 1995).

Na selecao de conteudos isso € significativo, ainda se considerarmos que, segundo a
autora, uma das diversas polémicas resultantes da convivéncia de diferentes concepgoes e
pontos de vista, muitas vezes contraditérios, esta na definicdo ou ndo de uma listagem de
conteudos que oriente: o trabalho dos professores, os autores de livros didaticos, os
elaboradores de avaliagdes nacionais e pesquisadores. Ainda que essa polémica ocorra, ao
longo destes anos foi se constituindo um curriculo seriado que, explicitado ou nao por
documentos, parece funcionar como oficial.



Mandarino relata que do ponto de vista do curriculo defende-se que cada escola, a partir de
um levantamento de sua realidade, construa seu proprio curriculo. Nesta defesa, € a partir da
definigdo, participativa e democratica, das finalidades, dos objetivos, das competéncias e das
habilidades que se desejam construir, que o curriculo deve ser pensado localmente.

E na envergadura desta discussdo que o Ministério da Educacdo (MEC) publica um
referencial curricular nacional em 1998, intitulado Parametros Curriculares Nacionais (PCN).
Mandarino escolhe os PCN e suas pressuposi¢des como parametro de analise, por se tratar de
uma referéncia curricular nacional.

Vale destacar, ainda, que os PCN ainda s&o pouco conhecidos pelos professores (Ortigao).
Em contrapartida, a rede privada de ensino parece continuar insistindo num curriculo, ndo
oficial, adotado em muitos livros didaticos, e tradicionalmente aceito como mais “exigente”.

No cenario da dificuldade para o acordo, parece haver um razoavel consenso de que os
curriculos de Matematica, para os anos iniciais do Ensino Fundamental, devam dar conta dos
conteudos da Aritmética, da Geometria, das Grandezas e Medidas. Além destes, a
publicacdo dos PCN colocou em discussido a necessidade do aluno explorar um novo campo,
para este nivel de ensino, que prepare o cidadao para ‘tratar’ as informagées que recebe
cotidianamente, aprendendo a lidar com dados estatisticos, tabelas e graficos, a raciocinar
utilizando idéias relativas a probabilidade e a combinatoéria (Brasil, 1998).

Deste modo, os PCN apresentam os conteudos de Matematica, que deveriam servir de base
para a construgdo do curriculo das escolas, agrupados em quatro blocos: NUumeros e
Operacgoes, Grandezas e Medidas, Espaco e Forma e Tratamento da Informacao.

Quadro 1 — Resumo da descrigdo dos quatro blocos de conteudos definidos pelos PCN —
Matematica (Brasil, 1998, p.38-39)
Blocos de
conteudos

Descricao

Conhecimento dos numeros naturais e numeros racionais (com
representacdes fracionarias e decimais) como instrumentos
eficazes para resolver determinados problemas e como objetos
de estudo, considerando-se suas propriedades, relagdes e o
modo como se configuram historicamente. O trabalho com as
operagbes deve valorizar a compreensao dos diferentes
significados de cada uma delas, as relagdes existentes entre
elas e o estudo reflexivo do calculo, contemplando os tipos:
exato e aproximado, mental e escrito.

Os conceitos geométricos desenvolvem um tipo especial de
pensamento que permite ao aluno compreender, descrever e
representar, de forma organizada, o mundo em que vive. O
Espaco e trabalho com nogdes geométricas volta-se para a observagéo,
Forma percepcao de semelhangas e diferencas e identificacdo de
regularidades, envolvendo a exploragao dos objetos do mundo
fisico, de obras de arte, pinturas, desenhos, esculturas e
artesanato.

Este bloco caracteriza-se por sua relevancia social, com
evidente carater pratico e utilitario. As atividades em que as
Grandezas e no¢des de grandezas e medidas sao exploradas proporcionam
Medidas melhor compreensido de conceitos relativos ao espaco e as
formas e dos significados dos numeros e das operacoes, e
incluem a idéia de proporcionalidade e escala.

NUmeros e
Operagoes




Tratamento da
Informagao

Integram este bloco nogdes de estatistica, de probabilidade e
de combinatéria. Ndo se pretende o desenvolvimento de um
trabalho baseado na definicdo de termos ou de formulas
envolvendo tais assuntos. Em estatistica incluem-se os
procedimentos para coletar, organizar, comunicar e interpretar
dados, utilizando tabelas, graficos e representagées. No
campo da combinatdria, inclui-se, especialmente, o principio
multiplicativo da contagem. Os estudos de probabilidade se
destinam a compreensdao de que grande parte dos
acontecimentos do cotidiano € de natureza aleatoria e é
possivel identificar provaveis resultados desses
acontecimentos. As nocgdes intuitivas de acaso e incerteza
podem ser exploradas por meio de experimentos e observagao
de eventos.

Usando os blocos de conteudos dos PCN como referéncia, Mandarino classificou
dos 484 conteludos trabalhados nas aulas observadas.

cada um

Foi possivel verificar a énfase dada, nas aulas observadas, a cada bloco de contetidos?.
76,4% bloco de Numeros e Operacoes; 14,9% se associam com Grandezas e Medidas, 3,9%
com Espaco e Forma e 4,8% pertenciam ao bloco de Tratamento da Informacéo.

Grafico 1 — Distribuicdo dos blocos de conteudos
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Ao comentar os resultados da pesquisa, e a énfase em Numeros e Operacdes neste nivel
de ensino Mandarino declara que é esperada e foi identificada por uma analise dos livros




didaticos destinados a alunos de 12 a 42 séries. Por outro lado, nos Standards for School
Mathematics do NCTM (National Council of Teachers of Mathematics) reconhece-se que nas
séries iniciais haja uma maior dedicagao para o campo de numeros (NCTM, 2000).

Contudo, o que os dados coletados por Mandarino nessa pesquisa demonstram é uma
énfase muito acima do esperado, o que seguramente estd associado a um dos modelos
predominantes de ensinar Matematica, no qual o papel fundamental deste ensino € tornar os
alunos capazes de dominar 0s numeros e 0s processos e algoritmos de sua manipulacao para
responderem problemas simples de aplicacéo.

Em muitos casos da pesquisa da autora , observa-se que:
a) Mesmo explorando outros temas, o foco privilegiado é a aritmética.

b) Mesmo em aulas envolvendo outros conteudos, atividades envolvendo numeros quase
sempre estao presentes.

Mandarino estimou que a distribuicdo dos conteudos pudesse estar relacionada com a série.
No entanto, os dados fizeram a autora refutar esta hipotese. A tabela 1, a seguir, apresenta a
frequéncia relativa de conteudos de cada um dos blocos por série.

Tabela 1 — Frequéncia relativa dos blocos de conteudos por série

Bloco (%) CA lgrie zgrie 3a série :grie Total
Numeros e 786 750 743 81,8 757 764

Operagoes
Grandezas e Medidas 7,1 17,0 14,7 17,0 13,5 149

Tratamento da 143 11 64 11 65 48
Informacao

A partir de dados das avaliagdes externas, a autora investiga se a distribuigdo dos blocos
por rede de ensino (publica e particular) é significante.
Tabela 2 — Frequéncia relativa dos blocos de conteudos por rede

Bloco (%) publica Z:‘”'c”'
Numeros e Operagdes 72,6 78,9
Grandezas e Medidas 15,8 14,3

Espagoe Forma 37 4,1
Tratamerlto da 79 27
Informacao

Constamos na pesquisa da autora que, ao contrario do esperado, a énfase em conteudos da
area de Numeros e Operacdes é maior na rede privada do que na rede publica.

Como mostra o grafico, conteudos dos campos relativos as Grandezas e Medidas e ao
Tratamento da Informagdo foram encontrados com maior frequéncia na rede publica,
provavelmente porque os professores desta rede reconhecem a importancia e fazem uso mais
frequente de atividades contextualizadas.

Em relacdo a distribuicdo dos blocos de conteudos por nivel socioeconémico, Mandarino
utilizou o IDH da escola, estabelecido pelo IDH do bairro onde esta se localiza. Com estes
valores foram criadas seis classes: muito baixo (de 0,700 a 0,749), baixo (de 0,750 a 0,799),
médio baixo (de 0,800 a 0,849), médio alto (de 0,850 a 0,899), alto (de 0,900 a 0,949) e
muito alto (de 0,950 a 0,999). A frequéncia dos blocos de conteudos, identificados na amostra
de aulas deste estudo, pelas classes de IDH esta apresentada na tabela 3.

Num olhar mais atento, verifica-se que em escolas que foram classificadas como tendo IDH
muito baixo a énfase em numeros e operagdes € significativamente menor (53,9%) e o



trabalho com aspectos relacionados ao bloco de Tratamento da Informagao chega a 26,9%. A
partir deste resultado reforca-se a suposicdo de que professores de alunos de nivel
socioecondmico muito baixo valorizam aspectos relacionados a situagdes cotidianas.
Destaca-se o fato da menor frequéncia de trabalho com Tratamento da Informacao ter
ocorrido nas escolas de IDH alto e muito alto observadas.
Tabela 3 — Distribuigdo dos blocos de conteudos por faixa de IDH da escola

Numeros e | Grandezas | Espago e | Tratamento da T
~ . ~ otal
Operagoes | e Medidas forma Informagao
Muito baixo 14 3 2 7 26
(0,700 a 0,749) 53,9% 11,5% 7,7% 26,9%
Baixo 106 14 5 6 131
(0,750 a 0,799) 80,9% 10,7% 3,8% 4,6%
Médio baixo 69 19 3 2 93
(0,800 a 0,849) 74,2% 20,4% 3.2% 2,2%
Médio alto 60 9 3 5 77
(0,850 a 0,899) 77,9% 11,7% 3,9% 6,5%
Alto 56 12 4 2 74
(0,900 a 0,949) 75,7% 16,2% 5,4% 2,7%
Muito alto 65 15 2 1 83
(0,950 a 0,999) 78,3% 18,1% 2,4% 1,2%
Total 370 72 19 23

Pesquisadores da area de Educagdo Matematica vém orientando que o estudo da geometria
e das grandezas e suas medidas seja distribuido ao longo do ano letivo, desde a década de 80,
e ndo somente no final do ano letivo e, por isso, muitas vezes nao eram trabalhados.

Aparece ainda como justificativa ao “foco de resisténcia”, a desarticulacdo da Geometria e
das Medidas destes conteudos. Porém, muitos autores de livros didaticos passaram a distribuir
os conteudos destas areas ao longo dos capitulos de suas obras. Estaria ainda a distribuicdo
relacionada com o periodo do ano letivo, como € o caso da geometria e as medidas que séo
trabalhadas, na segunda metade do ano letivo?

O grafico 4 mostra que os campos de Grandezas e Medidas e de Tratamento da Informagéo
foram mais observados no segundo semestre.

Grafico 4 — Distribuicdao dos blocos de conteudos por semestre
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A alteracdo/manutencédo do trabalho, ao longo de determinado periodo letivo do bloco de
conteudo, demonstram que ha questdes culturais que exigir tempo e muito trabalho.
A geometria, mesmo pouco trabalhada, ja comega a ser trabalhada ndo mais apenas no final



do ano, o que se confirma, analisando os livros didaticos publicados recentemente, porque, em
muitos deles, a Geometria esta diluida ao longo do volume de cada série, mas, sem qualquer
conexao com as que vém antes e as que se seguem.

Mandarino alerta para as diversas passagens do livro Oficio de Mestre de Miguel Arroyo
(2002) ressalta que as transgressoes e resisténcias dos professores precisam ser olhadas com
carinho, pois, muitas vezes, é por meio delas que podemos avaliar o efeito das inovagdes
propostas.

4. Consideragoes finais

v A selecao dos conteudos confirma a valorizacdo de um saber
procedimental, baseado numa organizacéo etapista.

v A abordagem € muito superficial e fragmentada, com pouco
engajamento dos alunos. ®

v Informacdes inadequadas, incompletas e até equivocadas presentes
nas aulas estdo diretamente associadas a dificuldade de aprendizagem dos
alunos, reveladas pela grande quantidade de duvidas que apresentam na
resolucdo das tarefas. Muitas vezes, esta dificuldade esta associada a
indisciplina e até a um certo descrédito das criangas em si mesmas.

v A falta de um conhecimento adequado sobre alguns conteudos a serem
ensinados leva a: demonstragdes de inseguranca do professor, irritabilidade,
repeticdo de receitas de “como fazer’, negagdo de estratégias diferentes
daquela que ele domina, falta de compreensao de algumas duvidas dos alunos.
MANDARINO adverte para algumas constatagbes que merecem ser
investigadas em estudos futuros:

o A construgdo do sistema de numeragdo decimal e as regularidades
numeéricas se restringem a atividades mecénicas (componha, decomponha,
escreva por extenso, por exemplo).

o No campo das operagcbes com numeros naturais, os professores néao
justificam os procedimentos de calculo, apresentados como unico padrdo; as
propriedades numéricas e operatdrias sdo enunciadas sem que se evidencie
sua utilidade; o calculo mental e por estimativa ndo sdo valorizados.

o O trabalho com numeros racionais positivos, tanto na forma de fragdo
quanto na notagdo decimal, fica restrito a representacao de inteiros continuos;
néo se explora adequadamente: os diferentes significados; as propriedades do
sistema de numeragéo decimal; a relagdo com o sistema meétrico.

o No campo da geometria foram observados erros conceituais envolvendo
as propriedades de figuras geométricas, nomenclaturas e classificagdes. Este
parece ser o campo mais problematico, talvez os professores tiveram pouco
contato com esses conceitos em sua formagdo, mesmo na Universidade.

A descricao e analise do tipo de selegao e distribuicido de conteudos, bem
como a abordagem utilizada nas aulas, ajudaram a caracterizar as praticas e
refletir sobre possiveis explicagcdes para os encontros e desencontros que
permeiam o dia a dia da pratica escolar Dentre eles esta, com certeza, a
formacao matematica precaria do professor. A realidade descrita mostra,
sobretudo, concepgdes que se constroem ao longo de toda uma vida
estudantil, que tém raizes no senso comum sobre o oficio, se consolidam na
experiéncia profissional e na troca com outros colegas de profissao, reciclam
as orientacdes da academia e refletem influéncias de diversas tendéncias
pedagogicas.




18 - PRODUGAO TEXTUAL, ANALISE
DE GENEROS E COMPREENSAO

MARCUSCHI, Luiz Anténio. Sao Paulo: Parabola, 2008. Cap.1

Quando se ensina lingua, o que se ensina?

Sempre que ensinamos algo, estamos motivados por algum interesse, algum obijetivo,
alguma inteng&o central, o que dara o caminho para a produgdo tanto do objeto como da
perspectiva. Esse fato esclarece a pluralidade de teorias e a impossibilidade de se dizer qual é
a verdadeira. Todas tém sua motivagdo, algumas podem estar mais bem fundamentadas e
outras podem ser mais explicativas. Mas nenhuma vai ser a unica capaz de conter toda a
verdade.

E a alteragdo ou a competigdo entre pontos de vista que pode explicar, em certa medida, as
polémicas e as verdadeiras lutas que com frequéncia se travam para a definigdo do objeto e
objetivos do ensino da lingua: a gramatica? a leitura e a escrita? a lingua oral? o processo de
enunciagao de textos orais e escritos? o dominio de uma lingua considerada logica e correta
em si mesma? o dominio de uma variedade linguistica prestigiada socialmente? Dependendo
das respostas que forem dadas a essas questdes, diferentes praticas ensinarao diferentes
objetos, com diferentes objetivos. Todas essas praticas, no entanto, poderdao ser
identificadas pela mesma designagéao: “Portugués”.

Analise da lingua com base na producgao textual

Que o ensino de lingua deva dar-se através de textos é hoje um consenso tanto entre
linguistas tedricos como aplicados além de ser uma pratica comum na escola e orientagao
central dos PCNs.

Sintetizando, com base em textos, pode-se trabalhar:

a) as questdes do desenvolvimento histérico da lingua;

b) a lingua em seu funcionamento auténtico e ndo simulado;

c) as relagdes entre as diversas variantes linguisticas;

d) as relagdes entre fala e escrita no uso real da lingua;

e) a organizagao fonoldgica da lingua;

f) os problemas morfolégicos em seus varios niveis;

g) o funcionamento e a definicdo de categorias gramaticais;

h) os padrdes e a organizagao de estruturas sintaticas;

i) a organizagao do léxico e a exploragao do vocabulario;

j) o funcionamento dos processos semanticos da lingua;

k) a organizacéo das intengdes e 0s processos pragmaticos;

[) as estratégias de redacéo e questdes de estilo;



m) a progressao tematica e a organizagao topica;

n) a questéo da leitura e da compreensao;

0) o treinamento do raciocinio e da argumentagao;

p) o estudo dos géneros textuais;

q) o treinamento da ampliacéo, redugao e resumo de texto;
r) o estudo da pontuacao e da ortografia;

s) os problemas residuais da alfabetizacao.



E muitos outros aspectos, pois essa relagdo ndo € exaustiva, nem obedece a alguma
ordem logica de problematizagdo. Indica apenas a potencialidade exploratéria no
tratamento linguistico com base em textos.
S6 para ilustrar as varias possibilidades de trabalhar com base em textos, o autor traz um
pequeno exemplo de como o item (a) da listagem acima poderia ser contemplado. Trata-se de uma
noticia publicada no Diario de Pernambuco em 21/08/1839.

FURTARAO O ANELAO

No dia 3 do prezente mez, na guarda principal, perdeo-se, ou furtardo do dedo de um dos
individuos, quando dormia, que estava de guarda no mesmo lugar um aneldo de ouro, todo
lavrado, e com dous coragbes unidos dentro do circulo posto no lugar em qgaele bota firma: pede se
a quem for offerecido que ndo o compre; pois pretende-se proceder contra a pessoa em cujo se
achar. Assegura-se ao Snr. que esta deposse do dito aneldo, que se o restituir se lhe guardara
segredo da graca, ou antes da fraqueza, em que cahio. A pessoa que trocar o referido anelao
nesta Typ. Recebera 4%rs de gratificagéo.

E imensa a riqueza deste texto para exploracdo, seja de formas linguisticas em desuso, bem
como do estilo jornalistico da época, da natureza do género noticia, os costumes que revela, o
mundo em que se situa e muitos outros aspectos. Ele pode ensejar a busca de mais textos no
mesmo jornal ou em documentos antigos para comparagao e observagdo de como a lingua nao é
estanque e varia ao longo do tempo, inclusive na escrita, de modo consideravel.

Sabemos que um problema do ensino é o tratamento inadequado, para ndo dizer desastroso,
que o texto vem recebendo ndo s6 nas formas de acesso ao ele, mas nas formas de sua
apresentagcdo, ndo obstante as muitas alternativas e experimentagdes que estdo sendo hoje
tentadas.

Os textos escolares, sobretudo nas primeiras séries, padecem de problemas de
organizacao linguistica e informacional. Por vezes, eles carecem de coesao, formando conjuntos
de frases soltas e, em outras, a tém em excesso causando enorme volume de repeticoes tdpicas.
De resto, os textos escolares revelam ignorancia e descompasso em relacdo a complexidade da
producéo oral dos alunos. Ignoram que o aluno ja fala (domina a lingua) quando entra na escola.

De outro modo, € oportuno levantar a questdo de se a escola deve trabalhar apenas o texto
escrito ou envolver-se também com o texto oral. Quanto a isso, define-se, hoje, uma linha de
pensamento que parece sugerir que a missao da escola é, sobretudo, o ensino da modalidade
escrita. MARCUSCHI acredita que ao se enfatizar o ensino da escrita ndo se deve ignorar a
fala, pois a escrita reproduz a seu modo e com regras proprias, 0 processo interacional da
conversagao, da narrativa oral e do mondlogo, para citar alguns.

Concluindo estas observacdes preliminares, ressalta autor que ndo é sua intengao trazer
sugestdes detalhadas ou propor uma nova gramatica pedagdgica, mas visa mostrar como se pode
operar no ensino dos fatos e do funcionamento da lingua através do texto como forma natural de
acesso a lingua.

Quando se estuda a lingua, o que se estuda?

O que pode oferecer a escola ao aluno? Considerando que a capacidade comunicativa ja se
acha muito bem desenvolvida no aluno quando ele chega a escola, o tipo de atividade da escola
nao deve ser ensinar o que ele ja sabe. Nem tolher as capacidades ja instaladas de interagao.




Assim, a resposta pode ser dada na medida em que se postula que a escola nao ensina lingua,
mas usos da lingua e formas nao corriqueiras de comunicagao escrita e oral.

O nucleo do trabalho sera com a lingua no contexto da compreensao, producao e analise
textual privilegiando “a preparagdo do aluno para a produgéo agil dos seus discursos e para a
avaliagdo critica dos discursos alheios — no que se conseguira que ele obtenha uma maior
eficacia na atuagéo social, um maior sucesso na descoberta de si mesmo e na sua intervengéo na
pratica social’. (Fonseca, 1984).

E claro que esta posicdo de Joaquim Fonseca, traz a necessidade de uma boa formacéo
linguistica para o professor de lingua materna em qualquer nivel do ensino.

Embora decida o autor pela nogédo de lingua como um conjunto de praticas socio cognitivas e
discursivas ndo gostaria de deixar a impresséo de que ignora o sistema.

Nao existe possibilidade de trabalhar a lingua sem atinar para o sistema, de modo que o
trabalho com a gramatica tem seu lugar garantido no trabalho com a lingua materna: “as
pessoas, quando falam, ndo tém liberdade total de inventar, cada uma a seu modo, as palavras
que dizem, nem tém a liberdade irrestrita de coloca-las de qualquer lugar nem de compor, de
qualquer jeito, seus enunciados. Falam conforme as regras particulares da gramatica de sua
prépria lingua. Isso porque toda lingua tem sua gramatica, tem seu conjunto de regras,
independentemente do prestigio social ou do nivel de desenvolvimento econdmico e cultural da
comunidade em que € falada”. Quer dizer, ndo existe lingua sem gramatica. A gramatica néao
tem uma finalidade em si mesma, mas para permitir o funcionamento da lingua por parte dos
falantes.

O que néao se pode continuar fazendo € um trabalho isolado num s6 nivel como se este fosse
(auto) suficiente. Assim, eu diria que dois aspectos devem ser evitados no trato da lingua:

1. Recortes com caracteristicas de autossuficiéncia
2. Prescrigdes de producdo com caracteristicas estaticas.

A nocgao de lingua por nés adotada

E necessario esclarecer que trabalhamos a producéo textual na perspectiva sociointerativa.

E sempre fundamental explicar com que nogdo de lingua se trabalha, quando se opera com
categorias tais como texto ou discurso, ja que disto dependerdo muitas das posi¢des adotadas.
Mas esta distingdo entre fexto e discurso é hoje cada vez mais complexa, ja que em certos casos
sao vistas até como intercambiaveis. A tendéncia é ver o texto no plano das formas linguisticas e
de sua organizagao, ao passo que o discurso seria o plano do funcionamento enunciativo, o plano
da enunciacdo e efeitos de sentido na sua circulagao sociointerativa e discursiva envolvendo
outros aspectos. Texto e discurso sao duas maneiras complementares de enfocar a produgao
linguistica em funcionamento.

Nessa perspectiva, o trabalho do autor se dara na perspectiva textual-interativa. Nesse caso,
nao se deixa de admitir que a lingua seja um sistema simbdlico (ela é sistematica e constitui-se de
um conjunto de simbolos ordenados), contudo ela € tomada como uma atividade sociointerativa
desenvolvida em contextos comunicativos historicamente situados. Assim, a lingua é vista como
uma atividade, isto €, uma pratica sociointerativa de base cognitiva e historica. Podemos dizer,
resumidamente, que a lingua € um conjunto de praticas sociais e cognitivas historicamente
situadas. Podemos dizer que as linguas sao objetivagdes histdricas do que € falado.

ApOs analisar as varias posi¢des existentes sobre a lingua:



(a) Quando vista como uma entidade abstrata, enquanto forma, a lingua é estudada em suas
propriedades estruturais autbnomas;

(b) Quanto a perspectiva que trata a lingua como instrumento, a posicado n&o parece razoavel
pelo fato de n&o atingir nenhum nivel de abstracado desejavel e pelo fato de desvincular a lingua de
suas caracteristicas mais importantes, ou seja, seu aspecto cognitivo e social;

(c) Enfatizando a lingua como atividade cognitiva ou apenas um sistema de representacéo,
pode-se incorrer no risco de uma outra reducdo, que confina a lingua a sua condi¢do exclusiva de
fendmeno mental e sistema de representagao conceitual;

(d) Tomando a lingua como hipotese sociocognitivista, que nao se confina na imanéncia do
cérebro nem propde a lingua como um fenbmeno bioldgico (restrito as sinapses cerebrais). Essa
posicdo toma a lingua como uma atividade socio-histérica, uma atividade cognitiva e atividade
sociointerativa.

Aprofundando a nogao de lingua por nés adotada

MARCUSCHI considera a lingua como um sistema de praticas cognitivas abertas,
flexiveis, criativas e indeterminadas quanto a informacéo ou estrutura. De outro ponto de vista,
pode-se dizer que a lingua € um sistema de praticas sociais e historicas sensiveis a realidade
sobre a qual atua, sendo-lhe parcialmente prévio e parcialmente dependente esse contexto em que
se situa. Em suma, a lingua é um sistema de praticas com o qual os falantes/ouvintes
(escritores/ leitores) agem e expressam suas intengdes com ag¢des adequadas aos objetivos em
cada circunstancia, mas nao construindo tudo como se fosse uma pressao externa pura e simples.

Certamente, quando estudamos o texto, ndo podemos ignorar o funcionamento do “sistema
linguistico” com sua fonologia, morfologia, sintaxe, |éxico e semantica; neste caso estamos apenas
admitindo que a lingua ndo € cadtica e sim regida por um sistema de base. Mas ele nao é
predeterminado de modo explicito e completo, nem é autossuficiente. Seu funcionamento vai ser
integrado a uma série de outros aspectos sensiveis a muitos fendbmenos que nada tém a ver com a
forma diretamente.

Nas ultimas décadas, com os estudos levados a efeito pelos tedricos do texto, do discurso e da
conversagao, que observam a lingua em funcionamento a partir de suas condi¢cées de produgéo e
recep¢do, deu-se uma guinada na tendéncia “oficial”.

Assim, pode-se admitir que:

* A lingua é um sistema simbédlico geralmente opaco, nao transparente e indeterminado
sintatica e semanticamente.

* A lingua ndo é_um simples cédigo autdbnomo, estruturado como um sistema abstrato e
homogéneo, preexistente e exterior ao falante; sua autonomia é relativa.

» A lingua recebe sua determinacdo a partir de um conjunto de fatores definidos pelas
condi¢oes de produgdo discursiva que concorrem para a manifestacédo de sentidos com base
em textos produzidos em situagdes interativas.

* A lingua é uma atividade social, histérica e cognitiva, desenvolvida de acordo com as
praticas socioculturais e, como tal, obedece a convengdes de uso fundadas em normas
socialmente instituidas.

Com a concepcao de lingua aqui sugerida, pretendo deslocar o interesse do codigo linguistico
para o funcionamento da lingua ou, seja para a analise de textos e discursos. Isso tornara possivel
observar o que fazem os falantes com/na/da lingua e, principalmente, como se dao conta de que
estdo fazendo uma determinada coisa com a lingua. Também permite trabalhar as relagdes entre




oralidade e escrita como duas modalidades enunciativas complementares dentro de um continuo
de variagoes.

Com relagcdo ao ensino, essa posicdo conduzira ao desenvolvimento de competéncias
discursivas funcionalmente adequadas e a énfase na gramatica sera minorada na diregdo de uma
perspectiva mais funcional e sociointerativa no funcionamento da lingua.

Quando dizemos que a lingua ndo é determinada, isto significa que n&o existe uma
determinacao fixa a priori, seja no aspecto sintatico ou seméantico. Portanto, uma mesma forma
pode funcionar com vérias significacdes como essa manchete do DIARIO DE PERNAMBUCO em
primeira pagina (13/05/20004):

Fraude no Rio é investigada no Detran de Pernambuco

Como devemos entender esta manchete?

1. Trata-se de fraudes cometidas (pelo DETRAN) no Rio que agora serao investigadas pelo
DETRAN de Pernambuco? Ou

2. Trata-se de fraudes cometidas pelo DETRAN do Rio com ramificagdo em Pernambuco?

Somente a leitura do texto que segue a manchete permite esclarecer a situagao.

Fraude no Rio é investigada no DETRAN de Pernambuco

Fraude no licenciamento de veiculos no Rio pode ter ramificagdo em Pernambuco e em mais
quatro estados. O esquema simula vistorias nos carros fora do estado de origem.

FONTE: DIARIO DE PERNAMBUCO. Recife, 13/05/2004.

Pode-se admitir, ainda, que a lingua é uma atividade cognitiva. Pois ela ndo é simplesmente
um instrumento para reproduzir ou representar ideias, a lingua é muito mais do que um espelho da
realidade. A lingua é também muito mais do que um veiculo de informacgdes. A fungao mais
importante da lingua n&o é a informacional e sim a de inserir os individuos em contextos socio-
historicos e permitir que se entendam.

Finalmente, postula MARCUSCHI que a lingua € uma forma de agéo, ou seja, um trabalho que
se desenvolve colaborativamente entre os individuos na sociedade. Afirmamos que as formas
enunciativas e as possibilidades enunciativas ndo emanam de um individuo isolado e sim de um
individuo numa sociedade e no contexto de uma institui¢ao.

Por exemplo: quando alguém assume um cargo oficial no governo, pode ter, pessoalmente,
uma seérie de posi¢des que receberao num dado momento, coergdes institucionais, e ele vai deixa-
las de lado para representar o papel que nesse momento lhe € exigido por pertencer aquela
instituicdo. Assim, nem sempre se pode recriminar quando alguém “muda de opinidao” ao assumir
uma posicao oficial, pois ele passa a fazer parte de um corpo maior do que ele e suas crencgas
pessoais. Sao novas condi¢des de produgao discursiva que entram em jogo.

Nocao de sujeito e subjetividade

Para muitos autores, a reflexdo sobre o funcionamento da lingua em sociedade depende da
nocgao de sujeito que temos.

Para Possenti tratar do sujeito é responder a questao da relagdo entre quem fala e o que é
falado.

O autor apresenta as situagdes/posi¢coes que as distinguem:




(1) numa delas se responde a sério “eu falo”, isto é, acredita-se que o falante agrega ao
enunciado que produz numa determinada instancia algum ingrediente relevante para a
interpretacéo;

(2) Contra a ideia segundo a qual o falante pode controlar o sentido de seus enunciados
erguem-se [...] concepgdes segundo as quais o individuo n&do é bem como se pensava até entao
que fosse.

(3) A psicanalise, por outro lado, nos mostra que quem fala € o nosso inconsciente, que as
vezes rompe as cadeias da censura e diz o que o ego nao quer. Nesta posi¢céo, responder-se-ia
que é o “isto” ou o id que fala, O sujeito, neste caso, de novo, ndo é consciente, ndo controla o
sentido do que diz. Freud (1905) em seu Psicopatologia da vida cotidiana nos da exemplos
interessantes.

Seguramente, a concepgao de sujeito adotada por MARCUSCHI, n&o é a (1), que supde um
sujeito humano em carne e 0sso, intencional, consciente e com uma linguagem transparente que
nao Ihe oferece resisténcia. Mas também n&o sera a do sujeito (2) nem (3) pura e simplesmente,
pois ndo se pode admitir um “sujeito assujeitado” e que ndo tenha vontade, nem um sujeito que
seja so inscrigao na historia e no inconsciente.

O sujeito de que falamos aqui € aquele que ocupa um lugar no discurso e que se determina na
relacdo com o outro. Pode-se dizer que o sujeito ndo € nem assujeitado nem totalmente individual
e consciente, mas produto de uma clivagem da relagdo entre linguagem e histéria. Em ndo sendo
totalmente livre, nem determinado por alguma exterioridade, o sujeito se constitui na relagao
com o outro e o sujeito ndo é a unica fonte do sentido, pois ele se inscreve na histéria e na
lingua.

Vale lembrar que para Emile Benveniste (1976) “é na linguagem e pela linguagem que o
homem se constitui como sujeito; porque s6 a linguagem fundamenta na realidade, na sua
realidade que é a do ser, o conceito de “ego”.

Nocao de texto e Linguistica de texto (LT)

Todos nés sabemos que a comunicagao linguistica (e a produgao discursiva em geral) ndo se
da em unidades isoladas, tais como fonemas, morfemas ou palavras soltas, mas sim em unidades
maiores, ou seja, por textos. E os textos sdo, a rigor, o Unico material linguistico observavel. O
texto é o resultado de uma agao linguistica cujas fronteiras sdo em geral definidas por seus
vinculos com o mundo no qual ele surge e funciona. Pode-se afirmar que o texto é uma
(re)construgcdo do mundo e ndo uma simples refracdo ou reflexo. Como Bakhtin dizia da linguagem
que ela retrata’ o mundo e nao reflete, também podemos afirmar do texto que ele refrata o mundo
na medida em que o reordena e reconstroi.

“O texto é um evento comunicativo em que convergem agodes linguisticas, sociais e
cognitivas.”

Muitos sao os aspectos que devem ser aqui tratados para dar conta desta definigao.

A linguistica de texto - LT surgida nos meados dos anos 60 trata hoje tanto da produgdo como
da compreensao de textos orais e escritos. Sob um ponto de vista mais técnico, a Linguistica do
Texto pode ser definida como o estudo das operagdes linguisticas, discursivas e cognitivas
reguladoras e controladoras da produgao, construgdo e processamento de textos escritos ou orais
em contextos naturais de uso.

A Linguistica do Texto parte da premissa de que a lingua nao funciona nem se da em unidades
isoladas, mas sim em unidades de sentido chamadas texto, sejam elas textos orais ou escritos.



Pelo fato de o texto ativar estratégias, expectativas, conhecimentos linguisticos e n&o
linguisticos, a LT assume importancia decisiva no ensino de lingua e na montagem de manuais
gue buscam estudar textos. Ela deve prestar um servico fundamental na elaboracdo de exercicios
de produgao e compreensao de textos.

De uma maneira geral, as diversas vertentes da Linguistica do Texto, hoje, aceitam as
seguintes posigdes:

* A Linguistica do Texto é uma perspectiva de trabalho que observa o funcionamento da lingua
€em uso e nao in vitro sua preocupacao nao € descritivista.

* A Linguistica do Texto (LT) se funda numa concepgao de lingua em que a preocupag¢ao maior
recai nos processos (sociocognitivos) e ndo no produto.

* ALT nédo se dedica ao estudo das propriedades gerais da lingua, como tais como a fonologia,
a morfologia e a sintaxe.

* A LT dedica-se a dominios mais flutuantes ou dinamicos, tais como a concatenagao de
enunciados, a produgao de sentido, a pragmatica, os processos de compreensao, as operagdes
cognitivas, a diferenga entre os géneros textuais, a inser¢cado da linguagem em contextos, o aspecto
social e o funcionamento discursivo da lingua.

« A LT tem como ponto central de suas preocupacgdes atuais as relacbes dinamicas entre a
teoria e a pratica, entre o processamento e o uso do texto.

Poderiamos concluir estas observagdes preliminares com a posicdo sistematica de que: a
linguistica de texto é uma perspectiva de trabalho com a lingua que recusa a nogao de
autonomia da lingua.

Metodologicamente seu tema abrange:

(a) coesao superficial (nivel dos constituintes linguisticos);

(b) coeréncia conceitual (nivel semantico, cognitivo, intersubjetivo e funcional);

(c) sistema de pressuposig¢ées (implicagdes no nivel pragmatico da produgéo de sentido no
plano das agdes e intengoes).

Em suma: o trabalho com a lingua portuguesa, na perspectiva de uma Linguistica do Texto,
teria de se ocupar com algo mais do que o ensino e aprendizagem de regras ou normas de boa
formacdo de sequéncias linguisticas. Trata-se de um estudo em que se privilegia a variada
producgao e suas contextualizagdes na vida diaria.

Na visdo que aqui se esta propondo, denominada sociointerativa, um dos aspectos centrais
no processo interlocutivo é a relagcédo dos individuos entre si e com a situagao discursiva.

Sabemos que para se produzir um texto devem-se seguir algumas normas, mesmo que nao
sejam regras rigidas. Sabemos que nao se podem enunciar de qualquer modo os conteudos, ja
que isso nao favoreceria a compreensao pretendida. Também sabemos que deve haver pelo
menos uma nogao clara do quanto se deve dizer e do quanto se pode deixar de dizer, isto é,
sabemos que os textos sdo desenhados para interlocutores definidos e para situagdes nas quais
supomos que os textos devem estar inseridos.

Um dos problemas constatados nas redacdes escolares é precisamente este: ndo se define
com precisao a quem o aluno se dirige. Ele ndo tem “um outro” (o auditério) bem determinado e
assim tem dificuldade de operar com a linguagem e escreve tudo para o mesmo interlocutor que é
o professor. E nés sabemos que a mudancga de interlocutor leva a se fazer selecbes lexicais
diversas e niveis de formalidade distintos.

Quais sao 0s nossos sistemas de controle da producgéao textual?

O que observar? A que dar importancia?



A primeira decis&o tedrica importante nesse momento deve ser levar em conta os conhecidos
principios da textualidade que ndao podem ser tomados como equivalentes a regras de boa
formacéo textual.

A questdo neste caso é: como se d&o as relagbes entre os sistemas virtuais (sistemas
linguisticos) e o sistema atualizado e representado pelo texto?

“E essencial tomar o texto como um evento comunicativo no qual convergem agdes
linguisticas, cognitivas e sociais.”

Esta definicdo, no dizer de Beaugrande, sugere que o texto ndo € uma simples sequéncia de
palavras escritas ou faladas, mas um evento.

Para Beaugrande (1997), a resposta esta no seguinte:

“As pessoas usam e partilham a lingua tdo bem precisamente porque ela é um sistema em
constante interagdo com seus conhecimentos partilhados sobre o seu mundo e sua sociedade.”

Em suma: todos temos uma competéncia textual-discursiva relativamente bem desenvolvida e
nao ha o que ensinar propriamente.

Relacionando texto, discurso e género

N&o é interessante distinguir rigidamente entre fexto e discurso, pois a tendéncia atual € ver um
continuo entre ambos com uma espécie de condicionamento mutuo e considera-los como aspectos
complementares da atividade enunciativa. Trata-se de “reiterar a articulacdo entre o plano
discursivo e textual”, considerando o discurso como o “objeto de dizer” e o texto como o “objeto de
figura”. O discurso dar-se-ia rio plano do dizer (a enunciagcdo) e o texto no plano da
esquematizacado (a configuragao). Entre ambos, o género é aquele que condiciona a atividade
enunciativa.

Entre o discurso e o texto esta o género, que é aqui visto como pratica social e pratica textual-
discursiva. Ele opera como a ponte entre o discurso como uma atividade mais universal e o texto
enquanto a peg¢a empirica particularizada e configurada numa determinada composicao
observavel.

Géneros sao modelos correspondentes a formas sociais reconheciveis nas situagées de
comunicagcao em que ocorrem. Sua estabilidade é relativa ao momento histérico-social em que
surge e circula “o género prefigura o texto e o género define o que no texto empirico faz a figura do
texto”. Veja-se, por exemplo, o caso de se querer produzir um cardapio. Isto vai exigir um tipo de
configuragéo, ag¢des discursivas e selegdes de toda ordem bastante limitadas. Nao se pode fazer
qualquer coisa. O mesmo seria o caso de se produzir notas de aula. Todos os que estdo em sala
de aula tomando nota vao seguir um processo de esquematizagcdo muito similar. Também um
artigo cientifico seguira uma espécie de roteiro que deve desenvolver um conjunto de esquemas
e de configuragdes bastante nitidas. Ou entdo o anuncio de um restaurante como o que aqui se
apresenta.

A textualidade e sua insercao situacional e sociocultural

E importante ter presente que um texto tem relagdes situacionais e contextuais. Parece
claro que o contexto pode ser visto como uma rede de textos que dialogam tanto de modo
negociado como conflituoso. Contrato e conflito fazem parte dos movimentos da produgéo de
sentido.



As relacdes ditas contextuais se dao entre os proprios elementos internos. Contudo, sem
situacionalidade e insergao cultural, ndo ha como interpretar o texto. Parafraseando Kant, diria,
numa expressdo um tanto desajeitada, que a lingua sem contexto é vazia e o contexto sem a
lingua é cego.

Aqui defendemos a posi¢cado de que o texto é a unidade maxima de funcionamento da lingua.
Nao se trata, no entanto, de uma unidade do tipo das unidades formais da lingua, como ja
observamos. Trata-se de uma unidade funcional (de natureza discursiva). Isto ndo significa que o
texto deva ter este ou aquele tamanho para ser um texto. A unidade n&o é de carater formal e sim
funcional. Podemos ter um texto de uma sé palavra, por exemplo, uma placa de transito na
cancela do pedagio: até um texto em varios tornos como urna enciclopédia. A extensao fisica nao
interfere na nogdo de texto em si. O que faz um texto ser um texto é a discursividade,
inteligibilidade e articulagao que ele pée em andamento.

Também defendemos que os textos operam basicamente em contextos comunicativos
(seguindo nossa posicao sociointerativa), podemos dizer que:

“Um texto ndo existe, como texto, a menos que alguém o processe como tal’.

A Textualidade supde pelo menos trés aspectos:

* Primeiro: um texto ndo é um artefato, um produto, mas ¢ um evento (uma espécie de
acontecimento) e sua existéncia depende de que alguém o processe em algum contexto. E um fato
discursivo e ndo um fato do sistema da lingua. Da-se na atividade enunciativa e ndo como uma
relagéo de signos.

» Segundo: um texto ndo se define por propriedades imanentes necessarias e suficientes, mas
por situar-se num contexto sociointerativo e por satisfazer um conjunto de condi¢gées que conduz
cognitivamente a produgao de sentidos.

» Terceiro: a sequéncia de elementos linguisticos sera um texto na medida em que consiga
oferecer acesso interpretativo a um individuo que tenha uma experiéncia sociocomunicativa
relevante para a compreensao. Isso significa dizer que determinado artefato linguistico possa ser
um texto para alguém e nao ser um texto para outra pessoa. Dada configuracdo linguistica
funciona como um texto quando consegue produzir efeitos de sentido, coeréncia etc., do contrario
nao é um texto.

O dominio da lingua € também uma condigdo da textualidade. A textualidade ndo depende de
um modo geral, da correcdo sintatico-ortografica da lingua e sim da sua condigcdo de
processabilidade cognitiva e discursiva.

Por exemplo, quem nao vive numa cultura na qual a telefonia € uma rotina, ndo opera nem
processa uma lista telefénica como um texto. Isto comprova que um texto se da numa complexa
relagcdo interativa entre a linguagem, a cultura e os sujeitos histéricos que operam nesses
contextos. Nao se trata de um sujeito individual e sim de um sujeito social que se apropriou da
linguagem ou que foi apropriado pela linguagem e a sociedade em que vive. Trata-se de sujeitos
historicos, sociais, integrados numa cultura e numa forma de vida. Isto vale para as mais prosaicas
acdes da vida diaria, tal como digitar um numero telefébnico ou encontrar 0 nome de um amigo na
lista de aprovados num concurso publico.

Para MARCUSCHI, o certo é que dada configuracao linguistica funciona como um texto quando
consegue produzir efeitos de sentido, coeréncia etc., do contrario ndo € um texto.

Operar com textos € uma forma de se inserir em uma cultura e dominar uma lingua.

N&o importa o quanto de problemas ortograficos ou sintaticos tenha um texto, ele produzira os
efeitos desejados se estiver em uma cultura e circular entre sujeitos que dominam a lingua em que
ele foi escrito.




Veja-se o caso que transcrevemos de dois textos:

CEJA BEM VINDO E ESPERIMENTE A LINGUICA ‘

OBRAS E FAVOR NAO ESTACIONAR-EM-FRENTE-AU-PORTAO ‘

Certamente, tanto o anuncio convidando todos a provarem da lingui¢ga do barzinho em questao,
como o aviso pedindo para n&o estacionar no local indicado sao textos que produzem seus efeitos
discursivos independentemente do quanto correta ou nao estiver a grafia da lingua portuguesa.

Para MARCUSCHI, a textualidade ndo depende, de um modo geral, da corregcdo sintatico-
ortografica da lingua e sim da sua condigao de processabilidade cognitiva e discursiva.

Critérios de textualizagao: visao geral

MARCUSCHI analisa o texto como uma realidade e ndo uma virtualidade. Pois o texto ndo é
apenas um sistema formal e sim uma realizagdo linguistica a que chamamos de evento
comunicativo e que preenche condicdées ndo meramente formais.

Considerando a definicdo de texto de Beaugrande (1997), percebemos aqui o que significa
produzir um texto como um evento em que se articulam os trés aspectos apontados:

1. aspectos linguisticos (o ato de fala verbalmente produzido),

2. aspectos sociais (a situagao sécio-historica) e

3. aspectos cognitivos (conhecimentos investidos).

Essa € a articulagdo multinivel do texto. De modo geral, todos os textos articulam-se nesses
trés niveis. Isto significa que o autor e o leitor de um texto n&do estdo isolados, seja no ato de
producao ou de recepcao.

MARCUSCHI apresenta um esquema para dar uma ideia de como se distribuem os critérios
gerais da textualidade.

Analisando esse esquema apresentado o autor comenta:

(1) em primeiro lugar, os trés grandes pilares da textualidade que sdo um produtor (autor),
um leitor (receptor) e um texto (o evento). Nosso interesse centra-se, aqui, no texto enquanto
processo (um acontecimento) e ndo um produto acabado;

(2) em segundo lugar, ha dois lados a observar:

(a) o acesso cognitivo pelo aspecto mais estritamente linguistico representado pelos critérios
da cotextualidade (o intratexto), que exige por sua vez e de modo particular os conhecimentos
linguisticos e as regras envolvidos no sistema, bem como sua operacionalidade e

(b) o acesso cognitivo pelo aspecto contextual (situacional, social, historico, cognitivo,
enciclopédico) exigindo mais especificamente conhecimentos de mundo e outros (sociointerativos);

(3) em terceiro lugar, os critérios da textualizagao dispostos nestes dois conjuntos, estdo
imbricados.

Neste contexto, MARCUSCHI destaca que se considere o caso de outros géneros textuais
similares ao catalogo telefénico, tais como os dicionarios, as enciclopédias e todo o tipo de listas
que encontramos diariamente em jornais, revistas ou afixados em paredes de universidades,
colégios e assim por diante. Nestes casos, um aluno |&€ uma lista de nomes na parede e busca sua
nota do mesmo modo que Ié um livro-texto, s6 que opera de maneira diferente para estabelecer as
conexoes, a fim de textualizar aquele artefato linguistico e o faz com outros propdésitos.



Estas observagdes mostram que € relevante ter uma nocgéo clara de como se estabelecem e
desenham os géneros textuais, ja que o conjunto desses géneros reflete uma das formas de
organizacao da sociedade em que eles atuam.

Por outro lado, ndo convém confundir um texto de dificil compreensdo com um texto impossivel
de ser compreendido. As vezes, o que ndo entendo hoje entendo amanha.

Ocorre, porém, que o aspecto linguistico ndo opera sozinho e ndo pode encerrar em si todo o
potencial de textualizagao.

Enquanto artefato estritamente linguistico, o texto ndo passa de uma possibilidade cujas
condicdes de realidade sao o contributo de sua insercdo na sociedade e no mundo.

Coesiao

Os fatores que regem a conexao referencial (realizada por aspectos mais especificamente
semanticos) e a conexdo sequencial (realizada mais por elementos conectivos) em especial no
nivel da cotextualidade, geralmente conhecidos como coesao, formam parte dos critérios tidos
como constitutivos da textualidade.

Os processos de coesao dao conta da estruturacdo da sequéncia do texto (seja por recursos
conectivos ou referenciais); ndo sao simplesmente principios sintaticos. Constituem os padroes
formais para transmitir conhecimentos e sentidos.

Essa sequéncia deve preencher certos requisitos. A coeséo é justamente a parte da Linguistica
do Texto (LT) que determina um subconjunto importante desses requisitos de sequencialidade
textual.

MARCUSCHI afirma que a competéncia € pressuposta como presente em todo aquele que
domina uma lingua qualquer, uma vez que ele se comunica por textos e ndo por unidades
isoladas, com os aspectos da realidade sociointerativa, tais como:

— conhecimentos pessoais e enciclopédicos;

— capacidade de memorizacéo;

— dominio intuitivo de um aparato inferencial;

— partilhamento de conhecimentos circunstanciais;

— partilhamento de normas sociais;

— dominio de tecnologias de varios tipos, e assim por diante.

Nessa perspectiva, as categorias textuais devem abranger tanto os aspectos sintaticos como os
semanticos e pragmaticos, ja que o texto deve ser visto como uma sequéncia de atos enunciativos
(escritos ou falados) e ndo uma sequéncia de frases de algum modo coesas.

Nesse sentido, a coesdo explicita ndo € uma condi¢cdo necessaria para a textualidade. Veja-se
abaixo o caso de um artigo de fundo de Josias de Souza para a Folha de S.Paulo.

Folha de S.Paulo, quinta-feira, 15 de junho de 2000

JOSIAS DE SOUZA

Brasil do B

BRASILIA - Brasil bacharel. Biografia bordada, brilhante. Bom bergo. Bambambi Bico bacana,
boquirroto. Bastante blablabla. Baita barulho. Bobagem, besteira, blefe. Batente banho-maria.
Bussola biruta. Baqueta bébada.

Brasil Biafra. Breu. Barbarie bogal. Barraco barrento. Barata. Bacilo. Bactéria. Bebé buchudo,
borocoxé. Bolso banido. Boca banguela. Barriga baldia. Barbeiragem. Bastaria boia, baido-de-dois.




Brasil Bélgica. Brancura. Black-tie. Badalagdo brega. Boa brisa. Bens. Banquetes. Brindes.
Brilho besta. Bonancga bifocal. BMW: blindagem. Bolsa balofa: babau, baby.

Brasil bordel. Bancadas bandoleiras, buscando boquinhas, brechas, benesses. Bruma, biombo,
bastidor barato. Balcdo. Barganha. Bazar. Banda bandida. Bando bandalho. Baiano. Barbalho.
Briga besta. Baguncga.

Brasil benemerente. Bonanga Brasilia bondosa. Banqueiro bajulado, beneficiado, bafejado.
Bancarrota brecada. Balancete burlado. Bem-bom. Boca-livre. Brioche, bom-bocado. Bilheteria,
borderd.

Brasil Baixada. Borrasca. Barro. Buraqueira. Boteco. Bagulho. Birita. Bilis. Bochincho.
Bebedeira.

Bofete. Bordoada. Berro. Bolol6. Bafafa. Bazuca. Baioneta. Bala. Bangue-bangue. Blitz.
Bloqueio.

Boletim. Biblia. Bispo. Beato. Benzedeira.

Brasil benfazejo. Boleiro. Bate-bola. Bossa. Balanganda. Balacobaco. Boémia. Barzinho.
Bumbo.

Batucada. Balancé. Bole-bole. Beleza beigola. Beldade. Biquini. Bumbum buligoso. Boazuda.

Beijo. Beliscao.

Balada boba, burlesca. Basta*.

Num outro exemplo, MARCUSCHI comenta o texto de Ricardo Ramos, que superficialmente
visto, ndo apresenta retomadas explicitas entre a sequéncia das sentencas. Se a estrutura do
mapeamento devesse obedecer aos principios de que as sentencas denotam fatos e sequéncias
de sentencgas denotam sequéncias de fatos, o texto de Ricardo Ramos sé reuniria fatos isolados e
nao formaria uma sequéncia continua nem exibiria textura (textualidade) para ser chamado de
texto.Mas isto ndo impede que funcione como um texto perfeitamente inteligivel.

CIRCUITO FECHADO
Ricardo Ramos

Chinelos, vaso, descarga. Pia, sabonete. Agua. Escova, creme dental, 4gua, espuma, creme de
barbear, pincel, espuma, gilete, agua, cortina, sabonete, agua fria, agua quente toalha. Creme para
cabelo, pente. Cueca, camisa, abotoaduras, calga, meias, sapatos, gravata, paletd. Carteira,
niqueis, documentos, caneta, chaves, lenco, relégio, maco de cigarros, caixa de fosforos. Jornal.
(...)

Dentes, cabelos, um pouco do ouvido esquerdo e da visdo. A memdria intermediaria, ndo a de
muito longe nem a de ontem. Parentes, amigos, por morte, distancia, desvio. Livros, de
empréstimo, esquecimento e mudancga. Mulheres também, com os seus temas. (...)

Muito prazer. Por favor, quer ver o meu saldo? Acho que sim. Que bom telefonar, foi étimo,
agora mesmo estava pensando em vocé. Puro, com gelo. Passe mais tarde, ainda nao fiz, nao
estd pronto. Amanha eu ligo, e digo alguma coisa Guarde o troco. Penso que sim. Este més néo,
fica para o outro. (...)

Ter, haver. Uma sombra no chdo, um seguro que se desvalorizou, uma gaiola de passarinhos.
Uma cicatriz de operagdo na barriga e mais cinco invisiveis, que doem quando chove. Uma
lampada de cabeceira, um cachorro vermelho, uma colcha e os seus retalhos. Um envelope com
fotografias, ndo aquele album. (...)

FONTE: Os melhores Contos brasileiros de 1973. Porto Alegre: Editora Globo, 1914.




E 6bvio que neste caso ndo temos a ver com o exemplar mais comum de texto, mas ele deve
ser explicado e abrangido, assim como qualquer outro.

No segmento linguistico a seguir, no entanto, ha um sequenciamento coesivo de fatos que
permanecem isolados e, com isso, ele ndo tem condi¢cao de formar uma textura, o que prova que
se a coesao nao é condi¢cao necessaria também nio é suficiente.

Jodo vai a padaria. A padaria é feita de tijolos. Os tijolos: s&o carissimos. Também os misseis
sao carissimos. Os misseis sao langados no espacgo. Segundo a Teoria da Relatividade, o espago
€ curvo. A geometria rimaniana da conta desse fendmeno.

Em principio, aqui ndo temos um texto, ja que essa sequéncia de enunciados nao tem efeito
comunicativo, apesar de evidenciar uma coesao relativamente forte no encadeamento das frases.
Contudo, as relagbes de sentido ndo progridem nem as unificam.

Os textos orais costumam ter um maior numero de formas pronominais, mas ai elas assumem
uma relagao situacional e ndo confundem o interlocutor.

MARCUSCHI apresenta um texto de um autor prestigiado entre nés que, cumprindo as fungdes
que o texto literario geralmente tem, Guimaraes Rosa, abriu ai uma série de expectativas numa
pluridimensao de sentidos. No entanto, diz o autor: N&do nos compete decidir qual deles prevalece.

A VELA AO DIABO
E se as unhas roessem 0s meninos?
ESTORIA IMEMORADA.

Esse problema era possivel. Teresinho inquietou-se, tras orelha saltando-lhe pulga irritante. Via
espacarem-se, € menos meigas, as cartas da nbiva, Zidica, ameninhamente ficada em Sao Luis.
As mulheres, séis de enganos... Teresinho clamou, queixou-se — ja as coisas rabiscavam-se. Ele
queria a profusdo. Desamor, enfado, inconstancia, de tudo culpava a ela, que ndo estava mais em
seu conhecer. Tremefez-se de perdé-la.

Embora, em ldgico rigor, motivo para tanto ndo houvesse ou houvesse, andara da incerteza a
ansia, num dolorir-se, voluntario da insénia. Até bebeu; s6 ndo sendo a situagdozinha soluvel no
alcool. Amava-a com toda a fraqueza de seu coragao. Saiu-se para providéncia.

A de que se lembrou: novena, heroica. Devia, cada manha, em igreja, acender vela e de
joelhos
ardé-la, a algum, o mesmo, santo — que nao podia saber nem ver qual, para o bom efeito. O
método moveria Deus, ao som de sua paixao, por mirificacia — dedo no botdo, mao na manivela
— segurando-lhe com Zidica o futuro.

Sem pejo ou vacilar, comecgou, rezando errado o padre-nosso, porém afirmadamente, pio,
tiriteso. Entrava nessa fé, como o grande arcanjo Miguel revoa trés vezes na Biblia. Havia-de.

la conseguindo, e reanimava-se; nada pula mais que a esperanca. Dificil — pueris humanos
somos — era nao olhar nem conhecer o seu Santo. Na hora, sim, pensava em Zidica; vezes,
outrossim, pensasse um risquinho em Dlena.

No terceiro dia, retombou, entretanto, coracdo em farpa de seta, odiando janelas e paredes.
Sao Luis ndo Ihe mandara carta. Quem sabe, cismou, vela e ajoelhar-se, s, ndo dessem razoavel
sendo também uma de-mao, ajudar com o agir, aliar recursos? Deus é curvo e lento. E ocorreu-lhe
Dlena

FONTE: Guimaraes Rosa. Tumatétia — Terceiras estérias. 22 ed. Rio de Janeiro: José Olympio,
1968.




Em outros exemplos, MARCUSCHI destaca:

(a) Andre ¢ orféo. Ele os amava muito.

(b) Jodo é um excelente filatelista. Ele os coleciona com o maior carinho.

A forma pronominal “os” refere, em ambos os casos, elementos ndo recobraveis na estrutura de
superficie e por isso € tida como gramaticalmente incorreta. Podemos, no entanto, imaginar a
forma “os” como referindo entidades ai subentendidas.

Como se viu até aqui com algum detalhamento, os mecanismos da coesdo dao conta da
estruturacdo da sequéncia superficial do texto (seja por recursos conectivos ou referenciais); nao
sdo simplesmente principios sintaticos e sim uma espécie de semantica da sintaxe textual, onde se
analisa como as pessoas usam os padrdoes formais para transmitir conhecimentos e produzir
sentidos com recursos linguisticos.

A reflexdo sobre coeséo ndo tem sido mais feita de maneira sistematica nos ultimos estudos de
Linguistica do Texto, porque este aspecto deu lugar aos trabalhos sobre os processos de
referenciagcdo, que passaram a representar a fusdo dos processos de textualizacao.

Coeréncia

A coeréncia representa a analise do esforco para a continuidade da experiéncia humana. Isto
significa que ha uma distingao bastante clara entre a coesao como a continuidade baseada na
forma e a coeréncia como a continuidade baseada no sentido. Trata-se de duas formas de
observar a textualidade. Mas as posigdoes a esse respeito tém mudado muito desde os anos 60 do
século XX.

A lingua nao € um depdsito de conhecimentos, mas € um guia que permite elaborar caminhos
cognitivos nas atividades linguisticas.

Postula-se, aqui, que as relagdes que possibilitam a continuidade textual e semantico-cognitiva
(coesividade e coeréncia) ndo se esgotam nas propriedades Iéxico-gramaticais imanentes a lingua
enquanto codigo.

MARCUSCHI exemplifica com o caso do poema que serve de epigrafe ao capitulo 10 de Lutar
com palavras, livro de Irandé Antunes sobre a coesao textual, que trata da “coesdo e coeréncia’.
Eis a magnifica passagem:

Subi a porta e fechei a escada
Tirei minhas oragdes e recitei meus sapatos.
Desliguei a cama e deitei-me na luz
Tudo porque
Ele me deu um beijo de boa noite...
(Autor anénimo)

ApOs introduzir esse poema, a autora se indaga, logo no inicio do capitulo:

Seria esse texto incoerente? E possivel descobrir nele alguma ponta de sentido?

Nao ha duvida de que o texto € coerente, mas em virtude de nossos conhecimentos e ndo em
virtude do que esta em sua imanéncia informacional.

A coeréncia é, sobretudo, uma relacdo de sentido que se manifesta entre os enunciados, em
geral de maneira global e nao localizada.

Relagoes de coeréncia sao relagoes de sentido e se estabelecem de varias maneiras. Por
exemplo, na sequéncia de dois enunciados, sendo que um deles pode ser tomado como causa e
outro como consequéncia. Ou entdo um é interpretado em fungao do outro.




Suponhamos que alguém diga o seguinte a respeito de seus vizinhos a meia-noite:

— Meus vizinhos devem ter saido porque a televisdo ainda esta ligada e as luzes da varanda
estdo acesas.

Certamente, o autor dessa sequéncia n&o esta querendo sugerir uma relagdo de causa e efeito
entre a televisdo ligada, a luz acesa e a auséncia dos vizinhos. O que ele esta sugerindo é que as
luzes acesas e a televisado ligada sdo um indicio de que os vizinhos sairam. Pois ele sabe que
guando os vizinhos estdo em casa isso nao acontece aquela hora e que quando saem, os vizinhos
costumam agir daquele modo.

E importante frisar que a coeréncia é um aspecto fundante da textualidade e nao resultante
dela. E assim que a coeréncia est4d muito mais na mente do leitor e no ponto de vista do receptor
do texto que no interior das formas textuais.

A coeréncia busca organizar o nucleo em torno do qual giram os enunciados textuais.

Isso quer dizer que a coeréncia ndo se da como um movimento sucessivo de enunciado para
enunciado e numa relagcdo de elemento para elemento. A coeréncia ndo é uma realizagéo local,
mas global, embora possa ter, em muitos casos, um desenvolvimento local. Nisso ela se distingue
de forma clara da coesao textual.

O texto ndo se da apenas como um conjunto de topicos que se unem na sequéncia de
enunciados. As evidéncias a partir do texto (enunciados, itens lexicais, saliéncias etc.) devem
entrar em ag&o no conjunto dos conhecimentos do receptor para atuarem na constru¢ao do sentido
final do texto.

Intencionalidade

O critério da intencionalidade, centrado basicamente no produtor do texto, considera a intengao
do autor como fator relevante para a textualizagdo. Tanto assim, que se costuma indagar: o que é
que o autor deste texto pretende?

Com base na intencionalidade, costuma-se dizer que um ato de fala, um enunciado, um texto
séo produzidos com um objetivo, uma finalidade que deve ser captada pelo leitor.

E dificil identificar a intencionalidade porque ndo se sabe ao certo o que observar. Também nao
se sabe se ela se deve ao autor ou ao leitor, pois ambos tém inten¢des. Mas o problema fica ainda
maior quando queremos analisar a intencionalidade como um critério da textualidade.

O problema maior no caso da intencionalidade acha-se no conceito de sujeito que ela
subentende.

Em uma analise desse principio, Favero (1986) lembra que a intencionalidade serve para
manifestar a acao discursiva pretendida pelo autor do texto. Portanto:

a intencionalidade, no sentido estrito, é a intengcdo do locutor de produzir uma manifestagdo
linguistica coesiva e coerente, ainda que essa intengdo nem sempre se realize na sua totalidade,
especialmente na conversagéo usual.

Aceitabilidade

Como vimos ha pouco, a aceitabilidade diz respeito a atitude do receptor do texto que recebe o
texto como uma configuragao aceitavel, tendo-o como coerente e coeso, ou seja, interpretavel e
significativo. Permite um certo grau de tolerancia, além do qual o texto ndo seria sequer inteligivel.

A rigor, um texto pode ser aceitavel, embora alguns de seus enunciados violem a
gramaticalidade em sentido estrito. Assim, uma sequéncia como:



— Hoje levantei cedo e tomei um banho, um café e um taxi para a universidade.

Seria um enunciado mal-formado e inaceitavel do ponto de vista gramatical por violar uma
relacdo de papéis tematicos. Mas em certos contextos e para finalidades especificas, este
enunciado é aceitavel.

Situacionalidade

O critério da situacionalidade refere-se ao fato de relacionarmos o evento textual a situagao
(social, cultural, ambiente etc.) em que ele ocorre. A situacionalidade ndo s6 serve para interpretar
e relacionar o texto ao seu contexto interpretativo, mas também para orientar a prépria produgao. A
situacionalidade € um critério estratégico.

A situacionalidade pode ser vista como um critério de adequacgao textual.

Este principio diz respeito aos fatores que tornam um texto relevante numa dada situagao, pois
o texto figura como uma agéo dentro de uma situagéo controlada e orientada.

Por outro lado, em sentido estrito, poderiamos dizer que a situacionalidade € uma forma
particular de o texto se adequar tanto a seus contextos como a seus usuarios.

Intertextualidade

Este critério subsume as relagdes entre um dado texto e os outros textos relevantes
encontrados em experiéncias anteriores, com ou sem media¢cdo. Ha hoje um consenso quanto ao
fato de se admitir que todos os textos comungam com outros textos, ou seja, nao existem textos
que ndo mantenham algum aspecto intertextual, pois nenhum texto se acha isolado e solitario.

Pode-se dizer que a intertextualidade é uma ‘propriedade constitutiva de qualquer texto e o
conjunto das relagbes explicitas ou implicitas que um texto ou um grupo de textos determinado
mantém com outros textos”

A intertextualidade é um fator importante para o estabelecimento dos tipos e géneros de texto
na medida em que os relaciona e os distingue.

Dentre as varias modalidades desse tipo de intertextualidade, Koch destaca, entre outras, as
seguintes:

a) intertextualidade de forma e contetido;

b) intertextualidade explicita, como no caso de citagdes, discursos diretos, referéncia
documentadas com a fonte, resumos, resenhas;

c) intertextualidade com textos préprios, alheios ou genéricos:

A intertextualidade colabora com a coeréncia textual. E hoje estudada detidamente porque tem
importancia fundamental ao relacionar discursos entre si.

O que se pode dizer é que a intertextualidade, mais do que um simples critério de textualidade,
é também um principio constitutivo que trata o texto como uma comunhdo de discursos e nao
como algo isolado.

Informatividade

Este critério € o mais 6bvio de todos, pois se um texto € coerente & porque desenvolve algum
topico, ou seja, refere conteudos. O essencial desse principio € postular que num texto deve ser
possivel distinguir entre o que ele quer transmitir e o que € possivel extrair dele, e 0 que nao é
pretendido. Ser informativo significa, pois, ser capaz de dirimir incertezas.



A informatividade é um critério bastante complexo e pouco especifico. Nao pode ser analisado
como se fosse responsavel por unidades informacionais. Nesse sentido, a informagao de que trata
este critério é algo necessariamente vago e ndo computacionalmente claro.

Avaliagao dos sete critérios da textualidade

Em sintese, alguns aspectos relativos aos sete critérios tratados até aqui. Segundo
Beaugrande/Dressler (1981), estes critérios podem ser assim observados:

a) dois deles séo orientados pelo texto (coesao e coeréncia)

b) dois pelo aspecto psicolégico (intencionalidade e aceitabilidade)

c) um pelo aspecto computacional (informatividade)

d) dois pelo aspecto sociodiscursivo (situacionalidade e intertextualidade).

Com isto, lembram os autores, temos quatro aspectos centrais sob os quais um texto pode ser
observado:

1. lingua;

2. cognicao;

3. processamento;

4. sociedade.

Organizacgao topica

A nocgao de topico continua problematica e pode ser entendida de acordo com os contextos
tedricos em que é utilizada. Por exemplo, na frase:

— Paulo comprou um livro.

“Paulo” seria o topico (tema), ou seja, o conhecido e sobre o qual se fala, “comprou um livro”
seria 0 comentario (rema), ou seja, 0 novo, aquilo que se diz e se informa no enunciado.

Aspecto importante € que o topico discursivo nao € um dado a priori, mas uma construgao
realizada interativa e negociadamente.

A relagdo tema-rema é hierarquica relativamente ao hipertema (tema central e geral). O
desenvolvimento do tema pode receber cinco formas diversas de sequenciacdo de acordo com a
escolha que o autor fizer:

1. progressao linear simples (com uma tematizagao linear):

2. progressao com um tema continuo:

3. progressao com um tema derivado (temas que sao derivados de um hipertema)

4. progressao com um rema dividido (desenvolvimento com um duplo tema ou multiplo)

Processo referencial

Hoje se admite que a questdo referencial é central tanto na producédo textual como na
compreensao.

De uma maneira geral, pode-se distinguir, na tradigdo dos estudos semantico-discursivos, duas
tendéncias basicas no tratamento da referéncia.

a) A primeira, mais antiga e ainda predominante nos estudos l6gicosemanticos, € a que se
funda numa concepgao objetiva e realista de linguagem como transparente e referencialista
(extensionalista), tendo por base uma visao instrumentalista de lingua.



b) A segunda posi¢cédo postula uma nogdo de linguagem como atividade sociocognitiva em que
a interagcdo, a cultura, a experiéncia e aspectos situacionais interferem na determinacgéo
referencial.

De especial interesse no caso da perspectiva tedrica (a), € a crenga na possibilidade de dizer o
mundo de forma objetiva, distinguindo rigidamente entre fatos e crencgas.

Ja no caso da posicao (b), que toma a lingua como atividade e postula o texto como evento,
nao se admite que os referentes sejam sistematicamente objetos do mundo, tendo em vista que se
caracterizam como objetos de discurso.

Para a analise da relacéo entre referenciacdo e coeréncia, sera essencial considerar que, numa
perspectiva macro, um texto constroi-se e progride com base em dois processos gerais:

(1) progressao referencial

(2) progressao topica.

Esclarecendo as relagdes de diferenca e semelhanca entre os dois processos, pode-se
lembrar, grosso modo, que:

Progressao referencial diz respeito a introdugao, identificacdo, preservagado, continuidade e
retomada de referentes textuais, correspondendo as estratégias de designagédo de referentes e
formando o que se pode denominar cadeia referencial.

Progressao topica diz respeito ao(s) assunto(s) ou tépico(s) discursivo(s) tratado(s) ao longo
do texto.
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O livro resenhado, denominado “Para Ensinar e Aprender Geografia”, € de autoria
de trés pesquisadoras do ensino de Geografia: a professora doutora Nidia Nacib
Pontuscka, da Faculdade de Educac¢ao da USP — FEUSP, que atua nas areas de
Formagédo do Professor, com énfase no Ensino de Geografia, Estudo do Meio,
Interdisciplinaridade, Trabalho de Campo e Educagcdo Ambiental; a professora
doutora Tomoko lyda Paganelli, da Universidade Federal Fluminense, que atua
nas disciplinas de Licenciatura em Geografia, Pedagogia, Didatica e Pratica de
Ensino de Geografia e Ciéncias Sociais; e a docente doutora Nuria Hanglei
Cacete, da USP, que atua na area de Metodologia do Ensino de Geografia, no
Departamento de Metodologia do Ensino e Educagdo Comparada e dos
programas de Pds-graduagao na area de Educacéo, Didatica, Teorias de Ensino e
Praticas Escolares.

Este é construido e desenvolvido na divisdao metodoldgica em trés grandes eixos
(1 — Geografia Como Ciéncia e Disciplina Escolar; 2 — O Ensino e Aprendizagem
da Geografia; 3 — Representacbes e Linguagens no Ensino da Geografia)
constituintes da presente obra, sendo destacados os elementos que compdem
cada capitulo constituinte destes eixos que fazem parte da obra em questéao.

E necessario destacar o principal intuito deste livro, que se constitui em por em
questao como a Geografia, componente curricular, pode construir, no processo de
formagdo docente, um saber escolar com base nos conhecimentos geograficos
produzidos na academia, nos conhecimentos prévios trazidos pelos alunos para a
escola mediante a sua vivéncia com o espaco geografico e em métodos,
linguagens e técnicas articuladoras de todos esses conhecimentos.

O primeiro eixo componente do livro, intitulado Geografia como Ciéncia e
Disciplina Escolar, é subdividido em trés capitulos assim denominados: A
Geografia como Ciéncia da Sociedade e da Natureza; A Disciplina Escolar e 0s
Curriculos de Geografia; A Formagdo Docente e o Ensino Superior.

O primeiro capitulo realiza interligacdo entre a Geografia escolar com as
abordagens cientificas (sendo destacadas as contribuigcdes de Alexander Humbold
com suas descricdes sobre os diferentes espacos geograficos: em Karl Ritter
apresenta a formulagdo do conceito de ,sistema natural™; Karl Max é citado
levando em consideracao suas analises referentes a relacdo entre sociedade e
natureza dentro do sistema capitalista; em Friedrich Ratzel destaca as ideias
deterministas e em Vidal de La Blache traz, em sua fundamentacgéo tedrica, a ideia
de que o homem nao se submete as condigdes naturais, podendo modifica-la por
meio dos diferentes géneros de vida. Esta ponte deve estar fortificada, tendo em
vista que o docente deve se apropriar desse conhecimento da génese e do
desenvolvimento do pensamento geografico na sua formacéo inicial.

O segundo capitulo apresenta a discussdao sobre as diferentes atribuicdes
curriculares referentes aos conteudos. A metodologia, a avaliagdo, como também



a organizagcdo e a inovagdo do ensino, devem ser assimiladas por diferentes
agentes (Estado; Comunidade, Escola e Professores) constituintes do processo
educacional. Torna-se necessario enfatizar a que a formacao do professor deve
ser permeada por uma reflexao profunda sobre os fundamentos epistemoldgicos e
metodologicos da disciplina de Geografia.

O terceiro capitulo traz consideragdes referentes a formagao do professor, sendo
destacado que o profissional em questdo deve ser um pesquisador que tem o
dominio do conteudo geografico a ser ensinado e dos conhecimentos teorico-
metodoldgicos existentes para se trabalhar a disciplina. Para tanto, o
conhecimento adquirido na universidade, fundamentado em pesquisas de campo,
de laboratério e de bibliografia, deve ser dominado pelo professor, constituindo,
dessa forma, um instrumental tedrico a ser elaborado e recriado, para transforma-
se em saber escolar. Cabe destacar que esse Optimo educacional sera atingido
quando: 1- os professores possuirem formacdo académica com qualidade; 2- os
docentes tiverem condigdes materiais e imateriais (carga horaria adequada para
construcdo de planejamento e diversificacdo das aulas; condigcbes de
infraestrutura da escola; melhor remuneracéao financeira da atividade professoral e
salas de aulas com a quantidade adequada de estudantes).

O segundo eixo do livro, intitulado o Ensino e Aprendizagem da Geografia e as
Praticas Disciplinares, Interdisciplinares e Transversais, € distribuido em trés
capitulos: Disciplinaridade, Transversalidade e Interdisciplinaridade;
Interdisciplinaridade e o Ensino de Geografia; e Estudo do Meio: Momentos
Significativos de Apreenséo do Real.

O primeiro capitulo apresenta reflexdo sobre as concepgbes e praticas
relacionadas aos principios da disciplinaridade, transversalidade e
interdisciplinaridade ligadas ao processo de ensino e aprendizagem na geografia
escolar. Os conteudos disciplinares sao organizados de acordo com as
concepgbes da ciéncia em um tempo e espago especificos, articulando
concepgdes pedagogicas de organizagao do curriculo e do ensino. Os conteudos
podem ser organizados em unidades didaticas, sendo que é perceptivel uma
tendéncia de considerar os saberes prévios dos alunos, como também inserir-lhes
esses conhecimentos na realidade proxima e concreta da escola e do entorno,
problematizando os conteudos que possuem categorias e conceitos diferenciados.
Propbe-se a utilizagdo de mapas conceituais que objetivam a passagem dos
conceitos cotidianos aos conceitos cientificos que se efetivam através do
raciocinio no ambiente interior e exterior da escola.

A transversalidade se enquadra na mais complexa forma de interacdo entre as
disciplinas, podendo ocorrer a formagao de matérias transversais. Os temas
transversais ndo se apresentam como uma nova area ou disciplina, mas como
conteudos “diluidos” nas areas ja existentes e no trabalho educativo da escola.
Essa proposta ndo gera uma descaracterizagao das disciplinas nem a perda de
autonomia por parte dos professores, ndo rompendo com a disciplinaridade nas
escolas e evitando uma “confusdo” na organizagao escolar.

O segundo capitulo apresenta reflexdes referentes a interdisciplinaridade, que se
constitui em um nivel de interagao entre as disciplinas que se apresentam com um
tema em comum a um grupo de disciplinas interligadas, que trabalham
conjuntamente com o planejamento prévio e uma finalidade a ser atingida.



Propde-se o trabalho interdisciplinar com um tema gerador, que deve captar uma
totalidade e ndo apenas aspectos isolados e fragmentarios da realidade da escola
e de seu entorno. A geografia escolar pode desenvolver sua praxis pedagdgica
partindo da realidade local e levando as visdes e impressdes dos estudantes para
dentro da escola, estudando os problemas e as possibilidades dessa realidade,
percebida a luz das varias disciplinas escolares, com o intuito de apreender as
relagdes entre seus elementos e proporcionar um conhecimento mais amplo e
profundo sobre a realidade local estudada.

O terceiro capitulo versa sobre a importancia geografica do estudo do meio, que
se constitui numa metodologia de ensino interdisciplinar, que pretende desvendar
a complexidade de um espaco determinado extremamente dindmico e em
constante transformacdo, cuja totalidade, dificiilmente, uma disciplina escolar
isolada pode dar conta de compreender. Torna-se necessario enfatizar que o
estudo do meio se caracteriza pelo movimento de apreensdo do espacgo social,
fisico e biologico, que se da em multiplas agdes combinadas e complexas. Para a
compreensao € apreensao desta realidade, faz-se necessaria a existéncia
simultdnea de varios olhares, da reflexdo conjunta das areas especificas do
conhecimento que fazem parte do curriculo das escolas de Ensino Fundamental e
Médio — Lingua Portuguesa, Historia, Geografia, Matematica, Ciéncias e Artes —
que combinardo, em um estudo do meio, suas propostas de intervencao
pedagogica em cada momento, apontando as contribuigdes disciplinares a serem
fornecidas para o objeto de estudo.

O terceiro eixo do livro € intitulado Representagboes e Linguagens
Cartograficas. E distribuido em cinco capitulos: Textos Escritos; A Linguagem
Cinematografica no Ensino de Geografia; Representagbes Graficas na Geografia;
Representagbes Cartograficas: Plantas, Mapas e Maquetes, e O Livro Didatico de
Geografia.

O primeiro capitulo que constitui o terceiro eixo demonstra a importancia da
codificacdo e decodificacdo de um texto através da leitura atenta, sendo que o
individuo ou mesmo a coletividade se familiarizam com os termos técnicos, os
conceitos, as ideias, vislumbrando a busca de hierarquizacdo dos conteudos
presentes em textos, identificando e acompanhando suas conclusdes e as bases
que as sustentam. Para tanto € necessario construir uma leitura que responda as
seguintes questdes: Qual é o assunto e tema abordado? Qual é a problematizagao
do tema? Caracterize a ideia central. Qual é o raciocinio que o autor transmite na
obra? Quais sdo as ideias secundarias? E possivel construir um resumo sintético
da obra?

O segundo capitulo enfoca a discussao referente a apropriagdo da linguagem
cinematografica pelo ensino de Geografia. Diante do avango tecnoldgico e da
enorme disponibilidade informacional pelas midias, € de fundamental importancia
(a todos os agentes que participam dos processos educacionais de ensino e
aprendizagem) saber analisar (filirar) esses dados, que devem passar pelo
processo de decodificacido, analise e interpretacao critica. Convém destacar que a
escola se configura como um dos espagos educacionais de reflexdo acerca da
realidade comunicada pela midia. Nesse sentido, torna-se necessario preparar o
estudante para desenvolver um senso critico (lembrando que critico ndo se
constitui em “falar mal”’, e sim em ter a capacidade do entendimento para além da



aparéncia das informagdes) necessario para que possa selecionar e utilizar as
informacgdes e ndo perder-se nas enxurradas ou nos terremotos informacionais
das redes de comunicacaio.

O terceiro capitulo caracteriza a importancia da aplicabilidade das representagdes
graficas (desenhos, cartas mentais, croquis, maquetes, plantas e mapas) como
instrumento alfabético no ensino da geografia escolar. Com isso, os desenhos se
constituem como esquemas graficos de organizagdo da relagdo entre o ser
humano e o mundo, a educacdo geografica deve recuperar, na escola, o0s
principios que permitirdo ao estudante apropriar-se das categorias de analise da
Geografia (Espaco, Territorio, Lugar, Paisagem e Regido) do ponto de vista visual
e grafico. Os varios tipos de croquis de paisagem, dos territérios ou até mesmo
sinteses dos fendbmenos e processos, permitem fazer uma intermediagcédo entre o
desenho e os mapas cartograficos.

O quarto capitulo aborda a importancia das representagdes cartograficas como
plantas, mapas e maquetes no ensino geografico. Cabe destacar a importancia da
iniciacao da alfabetizagao cartografica para os estudantes, uma vez que os mapas
ajudam os jovens a refletir sobre as informa¢des midiaticas a espacializagado de
um conflito geopolitico, por exemplo. Portanto os mapas murais como atlas, a
construcédo de maquetes e as plantas cartograficas, na condigdo de instrumentos
pedagdgicos, deveriam ter e ser presenca obrigatdria nas salas de aula de
Geografia.

O quinto capitulo promove uma reflexao sobre o que vem a ser o livro didatico,
que pode ser caracterizado em duas linhas gerais: uma producgdo cultural, pois é
elaborado por um ou mais autores, como também é um produto destinado ao
mercado tendo como o grande comprador o Governo Federal. Deve-se enfatizar
que o livro de Geografia ndo pode apresentar-se como um conjunto de
informacdes sem nexos ou sem correlagdes, dai a importancia de tratar os
assuntos relativos ao cotidiano dos alunos do ponto de vista espacial e de outras
realidades. O livro didatico deveria ser utilizado pelo professor como instrumento
auxiliar de sua reflexdo geografica com seus alunos. Porém, se o professor nao
tiver uma boa formacgéo inicial e ndo for qualificado, ele podera enxergar nos livros
€ nos curriculos prescritos a sua tabua de salvacdo e reproduzir exatamente
aquilo que esta nas paginas.

Portanto cabe destacar que o livro resenhado mostra-se de fundamental
importancia para a formagao professor de Geografia, na medida em que os textos
nos convidam para uma viagem geografica, marcada por uma construcdo e
execugao de propostas voltadas para a efetivagdo de uma Geografia escolar que
seja significativa para professores e, sobretudo, para estudantes, construindo,
dessa forma, um conhecimento geografico baseado na interdisciplinaridade com
outras areas do conhecimento.
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30 - AVALIA(}AO DE SOFTWARES EDUCACIONAIS:
CRITERIOS PARA SELECAO DE SOFTWARES
EDUCACIONAIS PARA ENSINO DE MATEMATICA

WOLFF, Jeferson Fernando de Souza. Ciéncia e
Conhecimento. Sado Gerénimo, v. 03, p.1-14, jun. 2008

O texto refere-se a um artigo cientifico que trata dos critérios para selegdo de
softwares educacionais para o ensino de Matematica, segundo o autor tais
critérios estdo fundamentados na Teoria da Aprendizagem Significativa de
Ausubel.

Atualmente o computador exerce um fascinio entre professores e alunos de
diferentes niveis de ensino, bem como da rede publica e privada. O seu uso
muitas vezes depende mais da qualificacdo do professor do que de laboratorios de
informatica.

Para a utilizacdo da informatica nas aulas é preciso que o docente tenha bem
claro os objetivos que pretende atingir, evitando o uso do computador apenas
como momentos agradaveis e divertidos. Citando Vieira, o autor afirma que o
computador no ensino tem o objetivo de auxiliar na construgdo de conceitos, bem
como no desenvolvimento de habilidades e ndo se limitando a apenas facilitar a
aprendizagem.

O artigo analisa os aspectos técnicos e pedagogicos a luz da Teoria da
Aprendizagem Significativa utilizados na elaboracdo da ficha de avaliacdo de
softwares. A avaliacdo é a primeira etapa do projeto “Software Livres: Uma rede
para o ensino e aprendizagem de Matematica na Regido Carbonifera”, as demais
destinam-se a elaboracdo de material e a formacao de professores.

1 — Softwares educacionais e a Aprendizagem Significativa

A aprendizagem significativa ocorre quando o subsuncgor (conhecimentos prévios)
do aluno se relaciona com o conceito a ser aprendido, isso requer que o professor
levante os subsuncores dos estudantes para decidir o software e a estratégia que
utilizara. Portanto o trabalho docente de identificar os subsuncores &
importantissimo para promover a aprendizagem significativa, se essa relagéao
(subsungor — conceito) nao existir, o estudante ndo podera associar os novos
conhecimentos aos antigos e a aprendizagem sera mecanica. Portanto, para
Ausubel, existem dois tipos de aprendizagem a mecanica e a significativa.

Quando um software é utilizado em sala de aula e os subsuncgores dos estudantes
nao sao levados em consideracdo, o aluno apenas aprendera os comandos do
programa e do seu funcionamento, mas ndo dos conceitos matematicos que o
professor se propés a ensinar. A aprendizagem matematica nesse caso se
restringira a aprendizagem mecanica. Por isso, o autor salienta a importancia do



planejamento. A aprendizagem significativa, por dar sentido ao conceito aprendido
faz com que a informagao possa ser utilizada por mais tempo.

Os softwares podem ser classificados de diferentes formas entre os critérios
estdo: a finalidade do programa; as caracteristicas técnicas e os objetivos
educacionais.

2 — Metodoligia

Para a primeira etapa foram realizadas pesquisas sobre a normatizacéo e
classificacdo de softwares e para a avaliagao foi elaborada uma ficha dividida em
quatro grupos: identificagcdo; caracteristicas técnicas; aspectos pedagdgicos e
resumo/ sugestoes.

2.1. Identificacao

O objetivo desse item é conhecer a origem do software, dados como nome, autor,
instituicdo responsavel pela criagdo, ano de publicagdo, versao, local de
elaboracgado, local de disponibilizagdo, objetivos propostos pelo autor e breve
resumo das principais caracteristicas sao solicitados na ficha de avaliagao.

2.2. Caracteristicas técnicas

Dividido em 12 itens: 1 - classificagao do software em: livre (programa que pode
ser modificado, usado, copiado e redistribuido gratuitamente); freeware (apenas
disponibilizado gratuitamente); shareware (disponibilizado gratuitamente por um
periodo de tempo e com fungdes limitadas, fim do prazo se faz necessario o
pagamento para obter a licenga); Demo (versdo de demonstracdo). 2 -
caracteristicas técnicas: software genérico (utilizavel por qualquer disciplina e/ou
outras atividades ndo educativas, ex: editor de texto); software especifico
(programa criado para fins educacionais). 3 - Help, refere-se ao tipo de ajuda que
0 programa disponibiliza ao usuario. 4 - Tipo de sistema operacional requerido
pelo programa. Muitos softwares ndo podem ser utilizados na escola porque existe
incompatibilidade entre o programa e o sistema operacional usado nos
computadores da unidade. 5 - Idioma do software. O idioma do programa podera
contribuir ou ndo com a aprendizagem significativa. 6 - Facilidade de leitura e
clareza dos comandos. Os itens 7 e 8 se referem as necessidades do hardware
(caracteristicas da maquina e/ou equipamentos necessarios) ou de algum
software para a execugdao. 9 - Facilidade de utilizacdo. 10 - Existéncia de
animacao e audio, esse item é importante pois podera colaborar ou atrapalhar a
aprendizagem do aluno. 11 - Possibilidade de uso do software em rede. 12-
Possibilidade de reiniciar o programa do ponto que foi encerrado a critério do
aluno ou das necessidades do professor.



2.3. Caracteristicas pedagogicas

Estdo relacionadas ao ambiente educacional, pertinéncia ao curriculo e aos
aspectos didaticos. 1- Tipo de software (tutorial — aquele que tem a finalidade de
transmitir informagdes, como se fosse um livro ou professor eletrénico, segue uma
sequéncia que pode ser selecionada pelo estudante. O computador assume o
papel de maquina de ensinar. A interacdo do estudante € muito baixa. Exercicios
e praticas — Enfocam a apresentagcdo dos exercicios ou licbes. As atividades
exigem apenas a memorizagao de informacgdes. Nele o aluno interage um pouco
mais porque apresenta as respostas aos problemas propostos, mas nao cria
situagdes novas. Aplicativos — Programas especificos que n&o foram criados
para o uso educacional, mas que podem ser bem explorados pelo professor como
€ 0 caso das planilhas eletronicas. Multimidia e Internet — programa que combina
textos, imagens, sons e videos. A agdo do aluno se restringe a selecdo das
opgdes disponiveis pelo software).

O autor enfatiza que o uso de multimidia pronta e a internet séo ferramentas que
ajudam o aprendiz a obter informagédo, mas ndo a compreendé-las e a construir
seu conhecimento. Uma outra situagao apontada é aquela onde o aluno pode
elaborar um sistema multimidia. Ele seleciona as informagdes, compara com as
suas ideias iniciais e reflete sobre os resultados em relagcdo a qualidade,
profundidade e significado das mesmas. Esse € o tipo de execu¢do chamado de
sistema de autoria, onde o estudante usa o programa para montar o software
multimidia.

Simulagao e Modelagem: Fendmeno modelado e implementado no programa
para que possa ser simulado. Dessa forma, o fendbmeno é escolhido a priori e
fornecido ao estudante. Ela pode ser aberta ou fechada. Na fechada o fenébmeno
nao exige que o aluno desenvolva e teste as suas hipoteses, ele apenas simula o
que esta programado. Na simulagdo aberta, fornece algumas situagdes
previamente definidas e encoraja o estudante a propor hipdteses que seréo
verificadas pelo processo de simulagdo. Esse tipo de simulagao permite a vivencia
de situagdes dificeis de serem realizadas em sala de aula e o aluno é
protagonista.

A modelagem permite que o aluno a partir dos recursos computacionais possa
implementar o modelo do fendbmeno, exigindo dele o envolvimento na
representacdo computacional do mesmo e cria uma situacdo muito semelhante a
programagcao. Na modelagem, ha a limitagdo imposta pelo software e na
programacgao o aluno pode realizar o modelo que deseja, dependendo somente da
linguagem de programacao.

Jogos: A finalidade € motivar e desafiar o aprendiz e oferece interessantes usos
educacionais, principalmente quando integrado a outras atividades. Porém é
importante destacar que o aluno pode desviar o foco do estudante.

2- Conteudos matematicos: o objetivo desse tépico é analisar quais os conteudos
abordados e descrevé-los. Isso permite definir os subsungores necessarios e o
nivel da abordagem.

3- Interdisciplinaridade: analisa a relagdo dos conteudos com outras areas do
conhecimento.

4- Faixa etaria ou nivel cognitivo que o programa se destina.



5- Adequacao da interface ao nivel cognitivo.

6- Analise do vocabulario.

7- Verificar a facilidade em utilizar o programa para atingir os objetivos
educacionais.

8-Estimulo do programa ao aluno continuar apés cometer algum erro. E
importante que o programa dé um retorno positivo ao estudante sem desmotiva-lo.
9- Situacdo do erro, avalia se o programa reforga o conteudo quando o erro &
cometido ou se apenas informa que ele foi cometido.

10- Verifica se o programa apresenta multiplos caminhos para solugdo. E
importante que o programa apresente mais de um caminho, pois a mesma
resposta pode apresentar diferentes solugoes.

11- Nivel de aprendizagem: sequencial (0 aluno & passivo no processo, um
receptor de informacgdes); relacional (o aluno desenvolve habilidades que poderéo
ser utilizada em diferentes situacdes); criativo (associado a criagdo de novos
esquemas mentais).

12-Nivel de interagdo (busca conhecer a interagdo do estudante). E importante
que o software promova a interatividade com o aluno, pois permite que os
subsuncores se relacionem com o novo conteudo.

Por ultimo, se faz uma analise dos subsuncores necessarios para que ocorra a
aprendizagem significativa.

Concluindo, para o uso da informatica em sala de aula, além do interesse do
professor se faz necessaria a avaliacdo do software que pretende utilizar. Fica
como sugestao de analise os critérios sugeridos pelo autor.

Resumo realizado por Alfonso Gomez Paiva,
licenciado em Quimica e mestre em Ensino de Ciéncias

EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS

1 — FORMAGAO DE EDUCADORES DE JOVENS E ADULTOS

ARROYO, Miguel. In: SOARES, Ledncio (org.).
Belo Horizonte: Auténtica/SECAD-MEC/UNESCO, 2006

Disponivel em:
https://docs.google.com/file/d/0B96dnBXF5mzcYU5SFRIIpRkJXWXc/edit?pli=1



https://docs.google.com/file/d/0B96dnBXF5mzcYU5FRllpRkJXWXc/edit?pli=1

2 - REFLEX~(~)ES SOBRE EDl’JCA(}AO,
FORMACAO E ESFERA PUBLICA

CARVALHO, J.S.F. Porto Alegre: Penso, 2013
Disponivel em:

http://books.google.com.br/books?id=za1bBiAn8OwC&pg=PA19&Ipg=PA19&dq=REFLEX
%C3%95ES+SOBRE+EDUCA%C3%87%C3%830,++FORMA%C3%87%C3%830+E+ES
FERA+P%C3%9ABLICA&source=bl&ots=0QI6 QEb6ME&sig=EybM3uAVFEKRIUxAc5swb
bx9CCo&hl=pt-
BR&sa=X&ei=zeqhU56LEeq0sQS8vYHIBw&ved=0CFcQ6AEwWCQ#v=onepage&q=REFLE
X%C3%95ES%20SOBRE%20EDUCA%C3%87%C3%830%2C%20%20FORMA%C3%8
7%C3%830%20E%20ESFERA%20P%C3%9ABLICA&f=false

3 — CICLO DE DEBATES PENSANDO SAO PAULO /
A ALFABETIZAGAO E A EI?UCA(}AO DE JOVENS
E ADULTOS NO MUNICIiPIO DE SAO PAULO

DI PIERRO, M.C. In: Lamari, R. E. (org.). Sdo Paulo, Cadmara Municipal,
Escola do Parlamento, Imprensa Oficial, 2012, p. 177 -180

Disponivel em:
https://docs.google.com/file/d/0B96dnBXF5mzcVkFodnFIWnNYtSVE/edit?pli=1

4 - EDUCAGAO E MUDANGCA

FREIRE, Paulo. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2001

Disponivel em:
http://www.profdomingos.com.br/educacao e mudanca.pdf



http://books.google.com.br/books?id=za1bBiAn8OwC&pg=PA19&lpg=PA19&dq=REFLEX%C3%95ES+SOBRE+EDUCA%C3%87%C3%83O,++FORMA%C3%87%C3%83O+E+ESFERA+P%C3%9ABLICA&source=bl&ots=OQl6_QEb6M&sig=EybM3uAVFEkRIUxAc5swbbx9CCo&hl=pt-BR&sa=X&ei=zeqhU56LEeq0sQS8vYHIBw&ved=0CFcQ6AEwCQ#v=onepage&q=REFLEX%C3%95ES%20SOBRE%20EDUCA%C3%87%C3%83O%2C%20%20FORMA%C3%87%C3%83O%20E%20ESFERA%20P%C3%9ABLICA&f=false
http://books.google.com.br/books?id=za1bBiAn8OwC&pg=PA19&lpg=PA19&dq=REFLEX%C3%95ES+SOBRE+EDUCA%C3%87%C3%83O,++FORMA%C3%87%C3%83O+E+ESFERA+P%C3%9ABLICA&source=bl&ots=OQl6_QEb6M&sig=EybM3uAVFEkRIUxAc5swbbx9CCo&hl=pt-BR&sa=X&ei=zeqhU56LEeq0sQS8vYHIBw&ved=0CFcQ6AEwCQ#v=onepage&q=REFLEX%C3%95ES%20SOBRE%20EDUCA%C3%87%C3%83O%2C%20%20FORMA%C3%87%C3%83O%20E%20ESFERA%20P%C3%9ABLICA&f=false
http://books.google.com.br/books?id=za1bBiAn8OwC&pg=PA19&lpg=PA19&dq=REFLEX%C3%95ES+SOBRE+EDUCA%C3%87%C3%83O,++FORMA%C3%87%C3%83O+E+ESFERA+P%C3%9ABLICA&source=bl&ots=OQl6_QEb6M&sig=EybM3uAVFEkRIUxAc5swbbx9CCo&hl=pt-BR&sa=X&ei=zeqhU56LEeq0sQS8vYHIBw&ved=0CFcQ6AEwCQ#v=onepage&q=REFLEX%C3%95ES%20SOBRE%20EDUCA%C3%87%C3%83O%2C%20%20FORMA%C3%87%C3%83O%20E%20ESFERA%20P%C3%9ABLICA&f=false
http://books.google.com.br/books?id=za1bBiAn8OwC&pg=PA19&lpg=PA19&dq=REFLEX%C3%95ES+SOBRE+EDUCA%C3%87%C3%83O,++FORMA%C3%87%C3%83O+E+ESFERA+P%C3%9ABLICA&source=bl&ots=OQl6_QEb6M&sig=EybM3uAVFEkRIUxAc5swbbx9CCo&hl=pt-BR&sa=X&ei=zeqhU56LEeq0sQS8vYHIBw&ved=0CFcQ6AEwCQ#v=onepage&q=REFLEX%C3%95ES%20SOBRE%20EDUCA%C3%87%C3%83O%2C%20%20FORMA%C3%87%C3%83O%20E%20ESFERA%20P%C3%9ABLICA&f=false
http://books.google.com.br/books?id=za1bBiAn8OwC&pg=PA19&lpg=PA19&dq=REFLEX%C3%95ES+SOBRE+EDUCA%C3%87%C3%83O,++FORMA%C3%87%C3%83O+E+ESFERA+P%C3%9ABLICA&source=bl&ots=OQl6_QEb6M&sig=EybM3uAVFEkRIUxAc5swbbx9CCo&hl=pt-BR&sa=X&ei=zeqhU56LEeq0sQS8vYHIBw&ved=0CFcQ6AEwCQ#v=onepage&q=REFLEX%C3%95ES%20SOBRE%20EDUCA%C3%87%C3%83O%2C%20%20FORMA%C3%87%C3%83O%20E%20ESFERA%20P%C3%9ABLICA&f=false
http://books.google.com.br/books?id=za1bBiAn8OwC&pg=PA19&lpg=PA19&dq=REFLEX%C3%95ES+SOBRE+EDUCA%C3%87%C3%83O,++FORMA%C3%87%C3%83O+E+ESFERA+P%C3%9ABLICA&source=bl&ots=OQl6_QEb6M&sig=EybM3uAVFEkRIUxAc5swbbx9CCo&hl=pt-BR&sa=X&ei=zeqhU56LEeq0sQS8vYHIBw&ved=0CFcQ6AEwCQ#v=onepage&q=REFLEX%C3%95ES%20SOBRE%20EDUCA%C3%87%C3%83O%2C%20%20FORMA%C3%87%C3%83O%20E%20ESFERA%20P%C3%9ABLICA&f=false
http://books.google.com.br/books?id=za1bBiAn8OwC&pg=PA19&lpg=PA19&dq=REFLEX%C3%95ES+SOBRE+EDUCA%C3%87%C3%83O,++FORMA%C3%87%C3%83O+E+ESFERA+P%C3%9ABLICA&source=bl&ots=OQl6_QEb6M&sig=EybM3uAVFEkRIUxAc5swbbx9CCo&hl=pt-BR&sa=X&ei=zeqhU56LEeq0sQS8vYHIBw&ved=0CFcQ6AEwCQ#v=onepage&q=REFLEX%C3%95ES%20SOBRE%20EDUCA%C3%87%C3%83O%2C%20%20FORMA%C3%87%C3%83O%20E%20ESFERA%20P%C3%9ABLICA&f=false
https://docs.google.com/file/d/0B96dnBXF5mzcVkFodnFlWnYtSVE/edit?pli=1
http://www.profdomingos.com.br/educacao_e_mudanca.pdf

5 - PEDAGOGIA DA ESPERANCA — UM
REENCONTRO COM A PEDAGOGIA DO OPRIMIDO

FREIRE, Paulo. Sao Paulo: Paz e Terra, 17 ed. 2011

Disponivel em:
http://www.profdomingos.com.br/pedagogia da esperanca.pdf

6 — PEDAGOGIA DA AUTONOMIA - SABERES
NECESSARIOS A PRATICA EDUCATIVA

FREIRE, Paulo Editora. Paz e Terra S/A; 18 edicao; 2001; Sao Paulo

Ao tratar da importancia de uma reflexdo sobre a formagao docente e a pratica
educativa, tendo em vista a autonomia dos educandos, Paulo Freire trata dos
saberes que considera indispensaveis a essa pratica para que ela seja
caracterizada como critica ou progressista, devendo esses saberes serem
conteudos obrigatérios a organizagao de programas de formacgao docente.

Discute os saberes, agrupando-os em trés grandes areas: a relagéo intrinseca
docéncia-discéncia, ensino como nao transferéncia de conhecimento e ensino
como uma especificidade humana.

Passemos a sintetizar cada agrupamento desses saberes.

1° — NAO HA DOCENCIA SEM DISCENCIA

Na relagdo docente-discente, os sujeitos, apesar de suas diferengas, ndo se
reduzem a condi¢cao de objeto, um do outro. “Quem ensina aprende ao ensinar e
quem aprende ensina ao aprender’(p.25). Foi no decorrer dos tempos que 0s
homens e mulheres, socialmente aprendendo, perceberam a possibilidade e a
necessidade de trabalhar maneiras, métodos de ensinar. Freire defende o ensino
que prima pela necessaria criatividade do educando e do educador.

1- Ensinar exige rigorosidade metédica

O educador democratico deve reforgar a capacidade critica do educando, a sua
curiosidade, estimulando sua capacidade de arriscar-se, deixando de ser um
professor “bancario” aquele que transfere conteudos, conhecimentos.

Ele se esmera em trabalhar com os alunos a rigorosidade metdédica com que eles
devem se aproximar dos objetos do conhecimento. Tanto aluno, quanto professor
vao se tornando sujeitos da construgao e reconstrugdo do saber ensinado. O
professor ensina os conteudos e também ensina a pensar certo.
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Uma das condi¢des para pensar certo € ndo estarmos exageradamente certos de
nossas certezas; a medida que vamos intervindo no mundo, mais vamos
conhecendo esse mundo; o nosso conhecimento € historico.

O ciclo gnosiolégico se caracteriza por dois momentos: um em que se ensina e se
aprende o conhecimento ja existente e o outro em que se trabalha a produc¢ao do
conhecimento nao existente. A docéncia-discéncia e a pesquisa sao praticas
indissociaveis do ciclo gnosioldgico.

2- Ensinar exige pesquisa

A busca e a pesquisa fazem parte da natureza da pratica docente. O professor
pesquisa para conhecer 0 que ainda ndo conhece e comunicar ou anunciar a
novidade. O pensar certo implica por parte do professor em respeitar o senso
comum, a curiosidade ingénua, estimulando a capacidade criadora do educando,
para que ele desenvolva a “curiosidade epistemologica”, que leva ao
conhecimento mais elaborado do mundo.

3-Ensinar exige respeito aos saberes dos educandos

E preciso estabelecer relacdes entre os saberes curriculares fundamentais e a
experiéncia social dos alunos.

4-Ensinar exige criticidade

Uma das tarefas inerentes da pratica educativa progressista é o desenvolvimento
da curiosidade critica, € a superagao da ingenuidade para a criticidade, com um
maior rigor metodologico em relagédo ao objeto do conhecimento, a procura de
maior exatiddo. E ai que a curiosidade se torna epistemoldgica.

5-Ensinar exige ética e estética

Na pratica educativa, a decéncia e a boniteza devem estar juntas da necessaria
promogao da ingenuidade a criticidade.

Na condi¢ao de seres humanos, somos éticos. O ensino dos conteudos nao pode
acontecer de forma a ignorar a formagdo moral dos educandos; por isso é
criticavel restringir-se a tarefa educativa em aspectos s6 ligados a treinamento
técnico. A tecnologia sé pode ser pensada a servigo dos seres humanos.

Pensar certo exige que se aprofundem a compreensao e a interpretacao dos fatos.



6- Ensinar exige a corporeificagao das palavras pelo exemplo

Pensar certo é fazer certo. O clima favoravel para se pensar certo se caracteriza
pelo uso de uma argumentagédo segura por parte daquele que discorda de quem
se opde as suas ideias; ndo ha necessidade de ter raiva do seu oponente, é
preciso ter generosidade.

7- Ensinar exige risco, aceitacao do novo e rejeicdo a qualquer forma de
discriminagao

Pensar certo implica em disponibilidade para o risco, em aceitar o novo nao sé
porque € novo, mas também n&o recusar o velho s6 pelo critério cronoldgico.
Implica também em rejeitar qualquer pratica de discriminacéo, de raga, de classe,
de género, pois isso nega radicalmente a democracia.

8-Ensinar exige reflexao critica sobre a pratica

Na formacao permanente do professor € fundamental a reflexdo critica sobre a
pratica. E preciso fazer uma operacdo de distanciamento da pratica para melhor
analisa-la, percebé-la como é e quais sdo suas razdes de ser. Isso é que vai
permitindo com que se supere a curiosidade ingénua pela curiosidade
epistemologica.

9- Ensinar exige o reconhecimento e a assungao da identidade cultural

Fazem parte da questdo da identidade cultural, as dimensdes individuais e de
classe dos educandos, que necessariamente devem ser valorizadas na pratica
educativa progressista.

Pensando-se na formacao do professor, ndo podemos esquecer da assung¢ao do
sujeito: assungédo de nds por nés mesmos, da solidariedade social e politica que
precisamos para construir uma sociedade democratica. Para isso, temos que
rechacgar o treinamento pragmatico, o elitismo autoritario de educadores que se
pensam donos da verdade e do saber pronto e acabado.

Nesse sentido, € muito importante refletirmos sobre o carater socializante da
escola, com todas as experiéncias informais que nela ocorrem, no seu espago e
tempo. Experiéncias essas ricas de significados, emocdes, afetividades, cuja
abordagem podem enriquecer muito o entendimento sobre o ensino e a
aprendizagem.



2°- ENSINAR NAO E TRANSFERIR CONHECIMENTO
Ensinar é criar as possibilidades para a propria construgdao do conhecimento

Ao saber que ensinar ndo é transferir conhecimento, estou pensando certo,
processo esse dificil, porque envolve cuidado constante para eu nao resvalar para
analises simplistas, consideragbes grosseiras, preciso ter humildade ao perseguir
a rigorosidade metodica.

1- Ensinar exige consciéncia do inacabamento

A inconclusao do ser é propria da experiéncia de vida humana e € consciente, o
que diferencia os seres humanos dos outros animais. Estes estdo no suporte, que
€ 0 espago necessario para o seu crescimento, ndo havendo entre eles a
linguagem conceitual que é propria do ser humano. O ser humano tem a liberdade
de opgao, que falta aos animais.

Somos seres éticos, capazes de intervir no mundo, comparar, decidir, romper,
escolher, julgar, lutar, fazer politica.

A nossa passagem pelo mundo ndo é pré-determinada, vivemos num mundo
historico, de possibilidades e ndo de determinismo. Isso repercute na pratica
educativa e formadora, que lida com a problematizacao do futuro.

2- Ensinar exige o reconhecimento de ser condicionado

A construgao da presencga do ser humano no mundo se faz nas relagdes sociais;
ela compreende a tensdo entre o que é herdado geneticamente e o que é
herdado social, cultural e historicamente.

“...minha presenca no mundo nido é a de quem se adapta mas a de quem nele se
insere. E a posicdo de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito também
da histéria’(p. 60).

Nés, como seres inacabados e conscientes de nosso inacabamento, nos
inserimos num permanente movimento de busca, com 0 mundo e com 0s outros.
Nessa inconclusao é que se insere a educagao como processo permanente, em
que nossa capacidade de ensinar e aprender se faz presente. Dai se pensar no
educador que néao tolha a liberdade do educando e sua curiosidade, em nome da
eficacia de uma memorizagdo mecanica do ensino dos conteudos.

3-Ensinar exige respeito a autonomia do ser do educando

O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético. Quem
desviar do padrao ético, esta transgredindo a natureza humana, estd rompendo
com a decéncia. Por exemplo, o professor que faz algum tipo de discriminagao,
que desrespeita a curiosidade do educando, seu gosto estético, sua linguagem,
que o trata com ironia ou aquele professor que se omite do dever de propor limites



a liberdade do aluno, fugindo ao seu dever de ensinar. Ambos estéo transgredindo
a etica.

3- Ensinar exige bom senso
So é possivel respeitar os educandos, sua dignidade, sua identidade se forem
consideradas as condi¢cdes em que eles existem, suas experiéncias vividas e os

conhecimentos com que chegam a escola.

Quanto mais rigorosa, mais critica € a minha pratica de conhecer, mais respeito
devo ter pelo saber ingénuo a ser superado pelo saber produzido por meio do
exercicio da curiosidade epistemoldgica. Isso envolve uma constante reflexao
critica sobre a minha pratica, sobre 0 meu fazer com os meus alunos, avalio-a
constantemente.

O bom senso implica em coeréncia entre o discurso e a pratica do nosso trabalho
educativo, que ¢é profundamente formador, ético; dai exigir que tenhamos
seriedade e retidao.

4- Ensinar exige humildade, tolerancia e luta em defesa dos direitos dos
educadores

A pratica docente, enquanto pratica ética, apresenta em sua constituicdo a luta
pela defesa de direitos e da dignidade dos professores.

S6 posso respeitar a curiosidade do educando se apresento humildade e
compreensao quanto ao papel da ignorancia na busca do saber, se percebo que
nao sei sobre tudo. Preciso aprender a conviver com os diferentes, a desenvolver
a amorosidade aos educandos e ao meu trabalho.

6-Ensinar exige apreensao da realidade

O professor precisa conhecer as diferentes dimensdes da pratica educativa,
investindo-se na capacidade de aprender, intervindo, recriando a realidade. Essa
capacidade implica na habilidade de_apreender a substantividade do objeto
aprendido, estabelecendo relagdes, constatando, comparando, construindo,
reconstruindo, sujeitando-se aos riscos do novo.

Por ser especificamente humana, a educacgao é diretiva, politica, artistica e moral,
usa meios, técnicas, envolve as diferentes emocdes. Exige do professor um
competéncia geral e dominio de saberes especiais, ligados a sua atividade
docente.

5- Ensinar exige alegria e esperanga

Existe uma relagdo entre a alegria necessaria a atividade educativa e a
esperancga. Pelo fato do ser humano ser inacabado e consciente da sua



inconcluséo, ele participa de um movimento constante de busca com esperanca .
A esperancga faz parte da natureza humana, é uma forma de impeto natural
possivel e necessario. Ela € indispensavel a experiéncia historica, sendo
cairiamos num fatalismo imobilizante, sem problematizar o futuro.

Sem alegria e esperanga no ensinar, o educador cairia na negagao do sonho de
lutar por um mundo justo.

6- Ensinar exige a convic¢ao de que a mudanga é possivel

Temos que considerar a Histéria como possibilidade e ndo como determinagao. “O
mundo ndo é. O mundo esta sendo” (p. 85). Na relacao dialética entre o ser
humano e o mundo, aquele intervém como sujeito das a¢des, decidindo,

escolhendo, intervindo na realidade, assumindo a sua ndo neutralidade.

No processo radical de transformacdo do mundo, a rebeldia enquanto denuncia
precisa tornar-se mais critica, revoluciondria, anunciadora. E preciso considerar
que mudar é dificil, mas é possivel. E preciso programar a acdo politico-
pedagogica para que os educadores auxiliem os grupos populares a perceber as
injusticas a que sao submetidos no seu cotidiano e ndo se tornem passivos,
acreditando que nada muda.

O educador, além do dominio especifico de sua tarefa educativa, precisa
aprimorar sua leitura do mundo para que nas suas relagdes politico-pedagogicas
com 0s grupos populares, os saberes desses sejam sempre considerados e
respeitados. O emprego do dialogo € fundamental; € importante que o grupo va
sentindo a necessidade de superar os saberes que nao conseguem explicar os
fatos, na diregdo de ampliar sua compreensdo do contexto e generalizar o seu
conhecimento.

9-Ensinar exige curiosidade

Pode ser dada como exemplo de pratica educativa que nega o seu aspecto
formador aquela que inibe ou dificulta a curiosidade do educando e, em
consequéncia, do educador. “A curiosidade que silencia a outra se nega a si
mesma também” (p. 95).

Na existéncia de um bom clima pedagdgico-democratico, o aluno vai aprendendo
pela sua pratica que a sua curiosidade e a sua liberdade possuem limites, embora
estejam em continuo exercicio.

O exercicio da curiosidade implica na capacidade critica do sujeito distanciar-se
do objeto, observando-o, delimitando-o, aproximando-se metodicamente dele,
comparando, perguntando.

Tanto professor quanto o aluno devem ter uma postura dialdgica, aberta, curiosa,
indagadora, mesmo em momentos em que o professor expde sobre o objeto; o
importante € n&o ter uma postura passiva frente ao conhecimento. Quanto mais a



curiosidade espontanea se exercita, se intensifica, mais ela vai se tornando
metddica, epistemoldgica, isto €, “mais me aproximo da maior exatiddo dos
achados de minha curiosidade” (p.98).

Na pratica educativa, a ruptura entre o tenso equilibrio da autoridade e liberdade
gera o autoritarismo e a licenciosidade, nomeados por Paulo Freire como formas
indisciplinadas de comportamento que negam uma educacgao libertadora que
considera educador e educando como sujeitos da agéo formadora.

3’- ENSINAR E UMA ESPECIFICIDADE HUMANA

O professor, numa pratica educativa que se considere progressista, ao lidar com
as liberdades dos seus alunos, deve expressar seguranca através da firmeza de
suas acoes, do respeito a eles, da forma com que discute as proprias posicdes,
aceitando rever-se.

1- Ensinar exige seguranga, competéncia profissional e generosidade

A autoridade do professor se assenta na sua competéncia profissional: ele tem
que estudar, levar a sério sua formacgao profissional.

A generosidade é outra qualidade necessaria a acdo formadora, que possibilita
que se instale um clima saudavel e respeitoso nas relagdes de ensinar e
aprender, gerando uma disciplina que ndo minimiza a liberdade, pelo contrario,
desafia-a sempre, instigando a duvida, despertando a esperanca.

A autoridade do professor ndo pode resvalar para a rigidez, para o “mandonismo”,
nem para a omissdo. Ha um esforgco para a construcdo da autonomia do aluno,
que vai assumindo gradativamente a responsabilidade dos seus préprios atos.

E impossivel separar o ensino dos contetidos da formacao ética dos alunos, assim
como é impossivel separar a teoria da pratica, a autoridade da liberdade, a
ignorancia do saber, o respeito ao professor do respeito aos alunos, o ensinar do
aprender.

2- Ensinar exige comprometimento

A presenca do professor na escola € uma presenga em si politica, ai ndo cabe a
neutralidade. Ele expressa aos alunos sua capacidade de analisar, comparar,
avaliar, fazer justica, ser coerente ao discursar e agir, enfim ele se mostra como
ser ético.

3- Ensinar exige compreender que a educag¢ao é uma forma de intervengao
no mundo

A pratica do educador nunca é neutra, € contraditéria, dialética. Ela implica, além
de ensinar conteudos, num esforgo para reproduzir a ideologia dominante, ou para
desmascara-la.

E um erro considerar a educagéo s6 como reprodutora da ideologia dominante ou
entdo uma forca de desmascaramento da realidade, que possa atuar livremente,



sem obstaculos. Isso expressa uma visdo equivocada da Histéria e da
consciéncia: no 1° caso, uma compreensao mecanicista que reduz a consciéncia
a mero reflexo da materialidade; no 2° caso, a defesa de um subjetivismo idealista,
em que o papel da consciéncia € supervalorizado, como se 0s seres humanos
pudessem atuar livres de condicionamentos econdmicos, sociais, culturais.

Paulo Freire critica veementemente o discurso e a politica neoliberal, que se
baseiam na ética do mercado, que sdo imobilizadores, pois consideram inevitavel
essa realidade miseravel para a maioria dos povos do mundo. Ele luta por um
mundo que priorize a sua humanizagao.

4- Ensinar exige liberdade e autoridade.

O educador democratico se depara com a dificuldade de como trabalhar para que
“a necessidade do limite seja assumida eticamente pela liberdade” (p.118), ou
seja, possibilitar que a liberdade seja exercitada de modo a cada vez mais ela ir
amadurecendo frente a autoridade, seja dos pais, do professor, do Estado.

Sem os limites, a liberdade se resvala para a licenciosidade e a autoridade para o
autoritarismo.

E necessario que os pais participem das discussdes com os filhos sobre o seu
futuro, tendo consciéncia que nao sdo donos desse futuro, tenham um papel de
assessores dos filhos. A autonomia destes vai se constituindo através das varias
experiéncias que envolvem decisdes que eles vao tomando; ela € um processo.

5-Ensinar exige tomada consciente de decisées

Considerando-se a educagdao como intervencdo, esta pode ter duas direcdes:
aspira a mudancgas radicais na sociedade ou pretende paralisar a Historia e
manter a ordem social vigente. Frente a essas direcbes temos que fazer opgao
consciente procurando ser coerentes no nosso discurso e na nossa pratica.

Nao da para escondermos nossa opcao, em funcdo de acreditarmos na
neutralidade da educacéo; esta nao existe.

Um educador critico, democratico, competente, coerente deve pensar que “se a
educacao nao pode tudo, alguma coisa fundamental a educagao pode” (p 126).Ele
deve dar sua contribuicdo as mudancas com sua pratica auténtica em prol de um
mundo justo.

6-Ensinar exige saber escutar

O educador que considera a educagao como formacéao integral do ser e nao como
um treinamento, tem que ser coerente com a maneira de falar com seus alunos:
nao de cima para baixo, impositivamente, como se fosse dono de uma verdade a
ser transmitida para os outros, mas falar com, escuta-los paciente e criticamente.

O papel fundamental do educador democratico é aprender a falar escutando, de
modo a que o educando consiga entrar no movimento interno do seu pensamento,
para expressar-se, comunicando suas duvidas e criagdes. Estabelece-se o
diadlogo, em que o aluno é estimulado, com o uso dos materiais oferecidos pelo



professor, a compreender o objeto do conhecimento e nao recebé-lo
passivamente; assim o aluno se torna sujeito da aprendizagem.

Saber escutar ndo implica em restringir a liberdade de discordar. Pode-se opor a
idéias do outro, aceitando e respeitando a diferenga, considerando que ninguém &
superior a ninguém, cultivando a humildade no trato com os outros. Nesse sentido,
o professor deve respeitar a leitura de mundo com que o educando chega a escola
e que se expressa pela linguagem, para conseguir ir além dela a medida que vai
se aproximando metodicamente de conhecimentos mais profundos.

7-Ensinar exige reconhecer que a educagao é ideolégica

A ideologia - que tem a ver com o ocultamento da realidade — tem um grande
poder de persuasdo. O discurso ideoldgico tem o poder de “anestesiar a mente, de
confundir a curiosidade, de distorcer a percepcdo dos fatos, das coisas, dos
acontecimentos “ (p. 149 ).

Uma forma de resistir a esse poder, segundo Freire, é criar uma atitude sempre
aberta as pessoas e aos dados da realidade e também recusar posicoes
dogmaticas como quem se sente dono da verdade.

7- Ensinar exige disponibilidade para o dialogo

O professor deve sempre testemunhar aos alunos a sua seguranga ao discutir um
tema, ao analisar um fato, ao expor sua posicao frente a decisées politicas de
governantes. Essa confianca se funda na consciéncia da sua prépria inconclusao,
como ser historico, que atesta, de um lado, a ignorancia e de outro o caminho para
conhecer, a busca constante e ndo a imobilidade frente ao mundo.

Ele deve estar disponivel para conhecer o contorno ecoldgico, social e econémico
em que se vive. Também tem que dominar outros saberes técnicos, como os da
comunicacgao que tém influéncia forte na formagado em geral das pessoas. Nesse
sentido, a linguagem da televisdo merece cuidados para o desenvolvimento da
consciéncia critica, para o qual o professor deve investir no seu trabalho de
formador.

8- Ensinar exige querer bem aos educandos

E natural do educador expressar afetividade aos seus educandos e & sua pratica
educativa. A cognoscibilidade ndo exclui a afetividade, assim como a seriedade
docente nao exclui a alegria; esta faz parte do processo de conhecer o mundo: “a
alegria ndo chega apenas ao encontro do achado mas faz parte do processo de
busca’(p. 160).

A experiéncia pedagogica € capaz de estimular e desenvolver o gosto de querer
bem e o gosto da alegria; sem isso, esta experiéncia perderia sentido. Isso ndo
quer dizer que ela prescinda da seriedade da formacéo cientifica e da clareza
politica dos educadores sobre as mudancgas sociais necessarias do pais.



7 - PEDAGOGIA DO OPRIMIDO

FREIRE, Paulo - Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2012

O livro Pedagogia do Oprimido traz em seu bojo a questdo opressao versus
oprimido. Freire apresenta um modelo educacional de matriz marxista. A obra
propde uma pedagogia com uma nova forma de relacionamento entre professor,
estudante, e sociedade e desvela relagdes opressoras de nossa estrutura social e
aponta para varias possibilidades de mudanca.

O livro é dividido em quatro capitulos:

. Justificativa da pedagogia do oprimido

. A concepc¢ao "bancaria" da educacdo como instrumento da opressao. Seus
pressupostos, sua critica

. A dialogicidade: esséncia da educagao como pratica da liberdade

. A teoria da acao antidialdgica

No primeiro capitulo Freire discute o processo de desumanizagcdo causada pelo
opressor a seus oprimidos. O autor desenvolve dois conceitos importantes:
revolugdo e contradigcdo. Para ele uma revolugdo no campo da opressao, por
buscar mudangas daqueles que dominam, podem acabar gerando novos
opressores e oprimidos. Ja na contradigdo o opressor se reconhece como o tal e o
oprimido consegue se ver subjugado por outro. E a contradicdo que gera a
consciéncia. “Ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens
se libertam em comunh&o” . O processo de liberdade deve ser vista e sentida por
ambas as partes. A libertacdo do estado de opressdo € uma agao social, nao
podendo portanto, acontecer isoladamente. O homem é um ser social e por isso, a
consciéncia e transformagao do meio deve acontecer em sociedade.

Neste sentido, educador e educando (lideranga e massas) séo sujeitos no ato nao
apenas de desvendar a realidade, mas criticamente conhecé-la e também recriar
esse conhecimento.

No segundo capitulo, Freire nos leva a refletir sobre a “a concepgao ‘bancaria’ da
educagao como instrumento de opressao. O autor traz a discussdo de que o
professor pode fazer de seu aluno um mero receptaculo , ao considera-lo
incapaz de produzir conhecimento e desconsidera-lo com um ser em formagéao
continua. “O homem é um ser inconcluso, consciente de sua inconclusao, e seu
permanente movimento de busca de ser mais. “
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O contrario da “educacao bancaria” € a “educacao problematizadora” . que deve
ocorrer dentro de uma acéao cultural. Isso significa que primeiramente o individuo
se perceba, reconheca sua identidade com todo sentido profundo que tem esta
descoberta. O autor ressalta que uma das falhas, que a liderangca comete € de
nao levar em conta a visdo de mundo que o povo tem. Ja para a lideranca
revolucionaria, o conhecimento desta Ihe é indispensavel para sua agado, como
sintese cultural.

A agao politica junto aos oprimidos tem de ser, no fundo, “agao cultural” para a
liberdade, por si mesmo, acdo com eles.

Um vez conhecendo sua situagao na sociedade, o educando jamais se curvara
para a condicdo de oprimido, pois seu lema sera a igualdade e por ela lutara. A
educacao problematizadora gera consciéncia de si inserido no mundo em que vive
e diz respeito a ideia de que deve existir um intercambio continuo de saberes
entre educadores e educandos, através de possibilidades comunicativas . Nesse
processo de educacgido problematizadora, o professor aprende enquanto ensina
pelo dialogo de seus educandos, estimulando o ato cognoscente de ambos, ou
seja, ensina e aprende a refletir criticamente.

O terceiro capitulo, o autor tematiza a questdo da “dialogicidade — esséncia da
educacdo como pratica de liberdade”, destaca 0 quanto é importante o
desenvolvimento no dialogo no processo educativo para n&o se perder a esséncia
do humano. No processo da dialogicidade a comunicagdo é expressa pela
palavras e pela agdo dando sentido ao mundo em que os homens vivem e se
relacionam. O dialogo possibilita a interagdo entre educador-educando que
comega em seu planejamento do conteudo programatico, quando questiona o que
vai refletir com seus alunos, porém estes conteudo precisam partir da realidade
concreta de seus educandos.

Freire aponta para importancia de se trabalhar com temas geradores que partem
de uma realidade historica, contextualizada favorecendo a acgao libertadora. A
partir da investigacdo tematica instaura um esforgo comum de consciéncia da
realidade e de autoconsciéncia, que a inscreve como ponto de partida do processo
educativo, ou da acado cultural de carater libertador. “A investigacdo da tematica
envolve a investigacao do proprio pensar do povo. Pensar que nao se da fora dos
homens, nem num homem s6, nem no vazio, mas nos homens, e sempre
referido "a realidade” Esta visdo de educacao parte do principio que nao se deve
apresentar um programa pronta e acabado, mas tem de busca-lo dialogicamente
com O povo.

No quarto capitulo, Freire traz a concepcéo de “teoria da agédo antidialégica”, e
ressalta a importancia do homem como ser pensante de praxis sobre o mundo. A
acao transformadora se faz pela reflexdo e agdo. -- praxis. O autor critica
liderangas que oprimem seus liderados e em sua descricdo sobre o sistema de
opressao antidialégico e  descreve o0s quatro elementos utilizados para a
realizacdo da dominagao:

. Conquista: a necessidade e conquista se da desde o mais duras as mais
sutis; das mais repressivas as mais adocicadas, como o paternalismo”
. Dividir para manter a opressdo: na medida em que as minorias,

submetendo as maiorias a seu dominio, as e seu poder.



. Manipulagéo: através da manipulagao, as elites dominadoras vao tentando
conformar as massas populares a seus objetivos. E quanto mais imaturas mais
dominadas pelas elites dominadoras que n&o quererem que se esgotem seus
poderes.

. Invasao cultural: a invasao cultural é a penetracdo que fazem os invasores
no contexto cultural dos invadidos, impondo a estes sua visdao de mundo enquanto
Ihes freiam a criatividade, ao inibirem sua expansao.

Segundo Freire, o carater revolucionario dos oprimidos, em sua agao
transformadora, € uma acao pedagodgica, da qual se emerge novas possibilidade
de renovagao social.

Neste sentido o eu antidialégico, dominador transforma o tu dominado,
conquistado, num mero “isto”.

Portanto as caracteristicas da acédo dialégica sao: a co-laboragdo, a unido, a
organizagédo e a sintese cultural (parte da investigacao cultural, valorizagdo da
cultura, contrario da invasao cultural). A dialogicidade é a esséncia da educagéao
como pratica da liberdade.

E como afirma Paulo Freire: “Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si
mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo , pois o
educador ja ndo € apenas o que educa, € educado , em dialogo com o educando
que, ao ser educado, também educa. Ambos assim, se tornam sujeitos de um
processo em que crescem juntos ...”

Resumo elaborado por Martha Sirlene da Silva, Mestre em

educacao pela Umesp, membro do Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre Alfabetizacdao e Letramento (Geal)

EDUCAGAO ESPECIAL

INCLUSAO ESCOLAR: PONTOS E CONTRAPONTOS

MANTOAN, M. T. Egler, PRIETO, R. Gavioli, ARANTES V.
Amorim (Org.).. 1ed. Sdo Paulo: Summus, 2006.

Disponivel em:

http://educacaoespecialbrasil.blogspot.com.br/2012/02/inclusao-escolar-pontos-e-
contrapontos.html



http://educacaoespecialbrasil.blogspot.com.br/2012/02/inclusao-escolar-pontos-e-contrapontos.html
http://educacaoespecialbrasil.blogspot.com.br/2012/02/inclusao-escolar-pontos-e-contrapontos.html

SINDICATO DOS PROFISSIONAIS EM EDUCACAO NO ENSINO MUNICIPAL DE SAO PAULO
Avenida Santos Dumont, 596, CEP 01101-080 - Ponte Pequena
Sao Paulo-SP - Fone 3329-4500 - www.sinpeem.com.br

DIRETORIA

Presidente Claudio Fonseca
Vice-presidente Adelson Cavalcanti de Queiroz
Secretario-geral Cleiton Gomes da Silva
Vice-secretaria-geral Laura de Carvalho Cymbalista
Secretaria de Finangas Doroty Keiko Sato
Vice-secretaria de Finangas Cleide Filizzola da Silva
Secretario de Administragdo e Patrimonio Josafa Araujo de Souza
Secretaria de Imprensa e Comunicagdo Monica dos Santos Castellano Rodrigues
Secretdria de Assuntos Juridicos Nilda Santana de Souza
Vice-secretdria de Assuntos Juridicos Lourdes Quadros Alves
Secretdria de Formagao Maria Cristina Augusto Martins
Vice-secretdria de Formagao Gicélia Santos Silva
Secretdrio de Assuntos Educacionais e Culturais Eliazar Alves Varela
Secretario de Politica Sindical Jodo Baptista Nazareth Jr.
Secretaria de Assuntos do Quadro de Apoio Reni Oliveira Pereira
Vice-secretdrio de Assuntos do Quadro de Apoio Rogério Marcos de Melo
Secretéria de Seguridade Social/Aposentados Myrtes Faria da Silva
Secretaria para Assuntos da Mulher Trabalhadora Patricia Pimenta Furbino
Secretdria de Politicas Sociais Luzinete Josefa da Rocha
Secretario de Saude e Seguranca do Trabalhador Floreal Marim Botias Junior
Secretario de Organizacdo de Subsedes/Regional José Donizete Fernandes

DIRETORES REGIONAIS

Alexandre Pinheiro Costa - Almir Bento de Freitas - Edson Silvino Barbosa da Silva
Eduardo Terra Coelho - Fidelcino Rodrigues de Oliveira - Jodo Antonio Donizzetti de Carvalho
José Corsino da Costa - Julia Maia - Lilian Maria Pacheco - Maria Aparecida Freitas Sales
Maria Hildete G. Nepomuceno Rezende - Teresinha Chiappim

SINPEEM

SINDICATO DOS PROFISSIONAIS EM
EDUCACAO NO ENSINO MUNICIPAL-SP

Jornalista responsavel: Graga Donegati - Mtb 22.543 — Diagramacdo: José Antonio Alves






