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APRESENTACAO

ste governo, ao reafirmar a urgéncia da construgio de uma escola inclusiva, cidada, solida-

ria e de qualidade social para todas as criangas, adolescentes e jovens brasileiros, assume,

cada vez mais, 0 compromisso com a implementacZo de politicas indutoras de transfor-
magOes significativas na estrutura da escola, na reorganizacao dos tempos e dos espagos escolares,
nas formas de ensinar, aprender, avaliar, organizar e desenvolver o curriculo, e trabalhar com o
conhecimento, respeitando as singularidades do desenvolvimento humano.

O Ministério da Educagao vem envidando efetivos esfor¢os na ampliagao do ensino fundamental
para nove anos de duracio, considerando a universalizagao do acesso a essa etapa de ensino de
oito anos de durag@o e, ainda, a necessidade de o Brasil aumentar a duragzo da escolaridade obri-
gatoria. Essa relevancia é constatada, também, ao se analisar a legislacio educacional brasileira:
aLein®4.024/1961 estabeleceu quatro anos de escolaridade obrigatoria; com o Acordo de Punta
Del Este e Santiago, de 1970, estendeu-se para seis anos o tempo do ensino obrigatorio; a Lei
n? 5.692/1971 determinou a extensao da obrigatoriedade para oito anos; ja a Lei n® 9.394/1996
sinalizou para um ensino obrigatorio de nove anos de duracfo, a iniciar-se aos seis anos de idade,
0 que, por sua vez, tornou-se meta da educacio nacional pela Lei n® 10.172/2001, que aprovou
o Plano Nacional de Educag¢io (PNE). Finalmente, em 6 de fevereiro de 2006, a Lei n® 11.274,
institui o ensino fundamental de nove anos de duragao com a inclus@o das criangas de seis anos

de idade.

Com a aprovagio da Lei n® 11.274/2006, ocorrera a inclusao de um nmero maior de criangas no
sistema educacional brasileiro, especialmente aquelas pertencentes aos setores populares, uma vez
que as criangas de seis anos de idade das classes média e alta ja se encontram, majoritariamente,
incorporadas ao sistema de ensino — na pré-escola ou na primeira série do ensino fundamental.

A importancia dessa decis@o politica relaciona-se, também, ao fato de recentes pesquisas mostra-
rem que 81,7% das criangas de seis anos estao na escola, sendo que 38,9% frequientam a educagio
infantil, 13,6% pertencem as classes de alfabetizaczo e 29,6% estao no ensino fundamental (IBGE,
Censo Demografico 2000).

Outro fator importante para a inclusao das criangas de seis anos de idade na instituicao escolar
deve-se aos resultados de estudos demonstrarem que, quando as criangas ingressam na institui¢ao
escolar antes dos sete anos de idade, apresentam, em sua maioria, resultados superiores em relagao
aquelas que ingressam somente aos sete anos. A exemplo desses estudos, podemos citar o Sistema
Nacional de Avaliacao da Educacio Basica (Saeb) 2003. Tal sistema demonstra que criangas com




historico de experiéncia na pré-escola obtiveram melhores médias de proficiéncia em leitura: vinte
pontos a mais nos resultados dos testes de leitura.

Para que o ensino fundamental de nove anos seja assumido como direito pablico subjetivo e,
portanto, objeto de recenseamento e de chamada escolar pablica (LDB 9.394/1996, Art. 52), é
necessario, nesse momento de sua implantacio, considerar a organizacio federativa e o regime
de colaboragio entre os sistemas de ensino estaduais, municipais e do Distrito Federal. Deve-se
observar, também, o que estabelece a Resolugao CNE/CEB n° 3/2005, de 3 de agosto de 2005, que
fixa, como condigio para a matricula de criangas de seis anos de idade no ensino fundamental,
que essas, obrigatoriamente, tenham seis anos completos ou a completar no inicio do ano letivo
em curso.

Ressalte-se que o ingresso dessas criangas no ensino fundamental nfo pode constituir uma medida
meramente administrativa. E preciso atengio ao processo de desenvolvimento e aprendizagem
delas, o que implica conhecimento e respeito as suas caracteristicas etarias, sociais, psicologicas
e cognitivas.

Nesse sentido, o Ministério da Educaczo, por meio da Secretaria de Educacio Basica (SEB) e do
Departamento de Politicas de Educaczo Infantil e Ensino Fundamental (DPE), buscando fortalecer
um processo de debate com professores e gestores sobre a infancia na educagao basica, elaborou
este documento, cujos focos sao o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas de seis anos
de idade ingressantes no ensino fundamental de nove anos, sem perder de vista a abrangéncia da
infancia de seis a dez anos de idade nessa etapa de ensino.

Finalmente, informamos que este documento compde-se de nove textos: A infancia e sua singulari-
dade; A infancia na escola e na vida: uma relaciio fundamental; O brincar como um modo de ser e estar
no mundo; As diversas expressoes e o desenvolvimento da crianca na escola; As criangas de seis anos e
as areas do conhecimento; Letramento e alfabetizaciio: pensando a pratica pedagogica; A organizaciio do
trabalho pedagogico: alfabetizaciio e letramento como eixos orientadores; Awvaliaciio e aprendizagem na
escola: a pratica pedagogica como eixo da reflexiio; e Modalidades organizativas do trabalho pedagbogico:
uma possibilidade.

Ministério da Educagio
Secretaria de Educacao Basica



INTRODUCAO

implantacio de uma politica de ampliacio do ensino fundamental de oito para nove

anos de duracfo exige tratamento politico, administrativo e pedagogico, uma vez que o

objetivo de um maior niimero de anos no ensino obrigatorio é assegurar a todas as criangas
um tempo mais longo de convivio escolar com maiores oportunidades de aprendizagem.

Ressalte-se que a aprendizagem nao depende apenas do aumento do tempo de permanéncia na
escola, mas também do emprego mais eficaz desse tempo: a associacio de ambos pode contribuir
significativamente para que os estudantes aprendam mais e de maneira mais prazerosa.

Para a legitimidade e a efetividade dessa politica educacional, sdo necessarias acdes formativas
da opinizo pablica, condigdes pedagbdgicas, administrativas, financeiras, materiais e de recursos
humanos, bem como acompanhamento e avaliagio em todos os niveis da gestao educacional.

Nesse sentido, elaboramos este documento Ensino Fundamental de Nove Anos: orientacdes para
a incluso da crianca de seis anos de idade, uma vez que a implementacio dessa politica requer
orientagdes pedagdgicas que respeitem as criangas como sujeitos da aprendizagem.

Em se tratando dos aspectos administrativos, vale esclarecer que a organizagfo federativa garante que
cada sistema de ensino é competente e livre para construir, com a respectiva comunidade escolar, seu
plano de ampliaco do ensino fundamental, como também é responsavel por desenvolver estudos
com vistas & democratizagio do debate, o qual deve envolver todos os segmentos interessados em
assegurar o padrio de qualidade do processo de ensino-aprendizagem.

Faz-se necessario, ainda, que os sistemas de ensino garantam as criangas de seis anos de idade,
ingressantes no ensino fundamental, nove anos de estudo nessa etapa da educagfo basica. Durante
o perfodo de transicdo entre as duas estruturas, os sistemas devem administrar uma proposta
curricular que assegure as aprendizagens necessarias ao prosseguimento, com sucesso, nos estudos
tanto as criangas de seis anos quanto as de sete anos de idade que est@o ingressando no ensino
fundamental de nove anos, bem como aquelas ingressantes no, até entfo, ensino fundamental
de oito anos.




A ampliacido do ensino fundamental demanda, ainda, providéncias para o atendimento das
necessidades de recursos humanos — professores, gestores e demais profissionais de educagio — para
lhes assegurar, entre outras condi¢des, uma politica de formagao continuada em servigo, o direito
ao tempo para o planejamento da pratica pedagdgica, assim como melhorias em suas carreiras.
Além disso, os espagos educativos, os materiais didaticos, o mobiliario e os equipamentos precisam
ser repensados para atender as criangas com essa nova faixa etaria no ensino fundamental, bem
como a infancia que ja estava nessa etapa de ensino com oito anos de duraco.

Neste inicio do processo de ampliacio do ensino fundamental, existem muitas perguntas dos
sistemas de ensino sobre o curriculo para as classes das criangas de seis anos de idade, entre as quais
destacamos: o que trabalhar? Qual ¢é o curriculo? O curriculo para essa faixa etéria serd 0 mesmo
do Gltimo ano da pré-escola? O contetido para essa crianga sera uma compilagiio dos contetidos
da pré-escola com os da primeira série ou do primeiro ano do ensino fundamental de oito anos?

Antes de refletirmos sobre essas questdes, é importante salientar que a mudanga na estrutura do
ensino fundamental nao deve se restringir a o que fazer exclusivamente nos primeiros anos: este
¢ 0 momento para repensar todo o ensino fundamental — tanto os cinco anos iniciais quanto os
quatro anos finais.

Quanto as perguntas anteriores, lembramos que os sistemas, neste momento, tero a oportunidade
de rever curriculos, contetidos e praticas pedagogicas nfo somente para o primeiro ano, mas para
todo o ensino fundamental. A crianga de seis anos de idade que passa a fazer parte desse nivel de
ensino nfo podera ser vista como um sujeito a quem faltam contetidos da educacio infantil ou
um sujeito que sera preparado, nesse primeiro ano, para os anos seguintes do ensino fundamental.
Reafirmamos que essa crianga esta no ensino obrigatorio e, portanto, precisa ser atendida em todos
os objetivos legais e pedagogicos estabelecidos para essa etapa de ensino.

Faz-se necessario destacar, ainda, que a educacio infantil nfio tem como prop0sito preparar criangas
para o ensino fundamental, essa etapa da educagao basica possui objetivos proprios, os quais devem
ser alcangados a partir do respeito, do cuidado e da educagio de criangas que se encontram em
um tempo singular da primeira infancia. No que concerne ao ensino fundamental, as criangas
de seis anos, assim como as de sete a dez anos de idade, precisam de uma proposta curricular que
atenda a suas caracteristicas, potencialidades e necessidades especificas.

Nesse sentido, n#o se trata de compilar contetidos de duas etapas da educagio basica, trata-se de
construirmos uma proposta pedagogica coerente com as especificidades da segunda infancia e que
atenda, também, s necessidades de desenvolvimento da adolescéncia.

A ampliacio do ensino fundamental para nove anos significa, também, uma possibilidade de
qualificacio do ensino e da aprendizagem da alfabetizacfio e do letramento, pois a crianga tera
mais tempo para se apropriar desses contetidos. No entanto, o ensino nesse primeiro ano ou
nesses dois primeiros anos no devera se reduzir a essas aprendizagens. Por isso, neste documento
de orientacdes pedagogicas, reafirmamos a importancia de um trabalho pedagdgico que assegure
o estudo das diversas expressoes e de todas as areas do conhecimento, igualmente necessarias a
formac#o do estudante do ensino fundamental.



Vale lembrar que todos nos — professores, gestores e demais profissionais de apoio a docéncia
— temos, neste momento, uma complexa e urgente tarefa: a elaboracio de diretrizes curriculares
nacionais para o ensino fundamental de nove anos. Tendo em vista essa realidade, Ministério da
Educacio (MEC) e Conselho Nacional de Educagio (CNE) ja estdo trabalhando para atender a
essa nova exigéncia da educagio basica.

Retomando as idéias iniciais deste texto, é preciso, ainda, que haja, de forma criteriosa, com base
em estudos, debates e entendimentos, a reorganizagio das propostas pedagogicas das secretarias de
educacio e dos projetos pedagogicos das escolas, de modo que assegurem o pleno desenvolvimento
das criangas em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual, social e cognitivo, tendo em vista
alcangar os objetivos do ensino fundamental, sem restringir a aprendizagem das criangas de seis
anos de idade & exclusividade da alfabetizacio no primeiro ano do ensino fundamental de nove
anos, mas sim ampliando as possibilidades de aprendizagem.

Desse modo, neste documento, procuramos apresentar algumas orientacdes pedagogicas e
possibilidades de trabalho, a partir da reflexao e do estudo de alguns aspectos indispenséaveis para
subsidiar a pratica pedagogica nos anos iniciais do ensino fundamental, com especial atengao as
criangas de seis anos de idade. A seguir, passamos a abordar alguns pontos especificos de cada um
dos textos que compdem este documento.

No primeiro texto, exploramos A infancia e sua singularidade, tendo como eixo de discussio as
dimensdes do desenvolvimento humano, a cultura e o conhecimento. Consideramos a infancia
eixo primordial para a compreensio da nova proposta pedagdgica necessaria aos anos/séries
iniciais do ensino fundamental e, conseqiientemente, para a reestruturagcio qualitativa dessa
etapa de ensino.

Logo em seguida, refletimos sobre a experiéncia, vivenciada por criangas, de chegar  escola pela
primeira vez, o que, sem davida, é um acontecimento importante na vida do ser humano. Por
isso, elegemos o tema A infancia na escola e na vida: uma relaciio fundamental para conversarmos
sobre o sentimento de milhares de criangas que adentram, cheias de expectativas, o universo
chamado escola. Precisamos cuidar para no as frustrar, pois, por muitos anos, frequientarfio esse
espago institucional. Optamos por enfatizar a infancia das criangas de seis a dez anos de idade,
partindo do pressuposto de que elas trazem muitas historias, muitos saberes, jeitos singulares de ser
e estar no mundo, formas diversas de viver a infancia. Estamos convencidos de que sdo criangas
constituidas de culturas diferentes. Entdo, como as receber sem as assustar com o rotulo de “alunos
do ensino fundamental”? De que maneira é possivel acolh@é-las como criangas que vivem a singular
experiéncia da infancia? Como as encantar com outros saberes, considerando que algumas estao
diante de sua primeira experiéncia escolar e outras ja trazem boas referéncias da educacio infantil?
Essas sfo algumas das reflexdes propostas nesse texto.

Partindo do principio de que o brincar é da natureza de ser crianga, nao poderfamos deixar de
assegurar um espaco privilegiado para o dialogo sobre tal tematica. Hoje, os profissionais da
docéncia estdo diante de uma boa oportunidade de revisio da proposta pedagogica e do projeto
pedagbgico da escola, pois chegaram, para compor essa trajetoria de nove anos de ensino e




aprendizagens, criancas de seis anos que, por sua vez, vao se encontrar com outras infancias de
sete, oito, nove e dez anos de idade. Se assim entendermos, estaremos convencidos de que este
¢ o momento de recolocarmos no curriculo dessa etapa da educagfo basica O brincar como um
modo de ser e estar no mundo; o brincar como uma das prioridades de estudo nos espacos de debates
pedagbgicos, nos programas de formagio continuada, nos tempos de planejamento; o brincar
como uma expressdo legitima e tinica da infancia; o ladico como um dos principios para a pratica
pedagbgica; a brincadeira nos tempos e espagos da escola e das salas de aula; a brincadeira como
possibilidade para conhecer mais as criangas e as infancias que constituem os anos/séries iniciais
do ensino fundamental de nove anos.

Mais adiante, convidamos cada profissional de educag@o, responsavel pelo desenvolvimento e pela
aprendizagem no ensino fundamental, para um debate sobre a importancia das Diversas expressdes
e o desenvolvimento da crianca na escola por entendermos que, para favorecer a aprendizagem,
precisamos dialogar com o ser humano em todas as suas dimensdes. N&o com um sujeito que
entra livre na escola e, de maneira cruel, é limitado em suas potencialidades e reduzido em suas
possibilidades de expressdo. Para tanto, a escola deve garantir tempos e espagos para 0 movimento, a
danga, a msica, a arte, o teatro... Esse ser humano que carrega a leveza da infancia ou a inquietude
da adolescéncia precisa vivenciar, sentir, perceber a esséncia de cada uma das expressdes que o
tornam ainda mais humano. Portanto, é necessario rever o uso dessas expressdes como pretexto
para disciplinar o corpo, como, por exemplo, a utilizacio da masica exclusivamente para anunciar
a hora do lanche, da saida, de fazer siléncio, de aprender letras, de produzir textos, de ir ao
banheiro... Sem permitir que criangas e adolescentes possam sentir a masica em suas diferentes
manifestacdes; sem dar a esses estudantes a possibilidade de se tornarem mais sensiveis aos sons
dos cantos dos passaros, 2 leveza dos sons de uma flauta, felizes ou surpresos diante do acorde alegre
ou melancolico de um violao...

Ao apresentarmos, no quinto texto deste documento, a tematica As criancas de seis anos e as areas
do conhecimento, objetivamos discutir essas areas e a relacio delas entre si em uma perspectiva de
menor fragmentacao dos saberes no cotidiano escolar. Estamos diante de uma tarefa complexa
que requer atitude de curiosidade cientifica e de reflexio, de investigacdo sobre o que sabemos
a respeito de cada um dos contetidos que compdem essas areas, de inquietude diante de fazeres
pedagogicos cristalizados. Neste texto, procuramos explorar, mesmo que de forma minima, cada
uma dessas areas, na perspectiva de dialogar com o(a) professor(a) sobre as inameras possibilidades
por elas apresentadas para o desenvolvimento curricular das criangas dos anos/séries inicias do
ensino fundamental.

Outro tema de extrema relevancia nesse processo de ampliagio da duragio do ensino obrigatorio
¢ a questao da alfabetizagcio nos anos/séries iniciais, por isso procuramos incentivar um debate
sobre Letramento e alfabetizaciio: pensando a pratica pedagogica. Assim, optamos por abordar alguns
aspectos que devem ser objeto de estudo dos professores: a importancia da relagio das criangas
com o mundo da escrita; a incoeréncia pedagogica da exclusividade da alfabetizacio nesse primeiro
ano/série do ensino fundamental em detrimento das demais 4reas do conhecimento; a importancia
do investimento na formagc#o de leitores, na criagiio de bibliotecas e salas de leitura; e a relevancia
do papel do professor como mediador de leitura. Este ¢ um momento adequado, também, para
revermos nossas concepgOes e praticas de alfabetizacio. E urgente garantir que os estudantes



tenham direito de aprender a ler e a escrever de maneira contextualizada, assim como é essencial
buscar assegurar a formag?o de estudantes que [éem, escrevem, interpretam, compreendem e fazem
uso social desses saberes e, por isso, tém maiores condi¢des de atuar como cidadaos nos tempos e
espacos além da escola.

Organizar o trabalho pedagogico da escola e da sala de aula é tarefa individual e coletiva de
professores, coordenadores, orientadores, supervisores, equipes de apoio e diretores. Para tanto, é
fundamental que se sensibilizem com as especificidades, as potencialidades, os saberes, os limites,
as possibilidades das criangas e adolescentes diante do desafio de uma formagio voltada para a
cidadania, a autonomia e a liberdade responséavel de aprender e transformar a realidade de maneira
positiva. A forma como a escola percebe e concebe as necessidades e potencialidades de seus
estudantes reflete-se diretamente na organizacio do trabalho escolar. Por isso, vale ressaltar que,
como cada escola est4 inserida em uma realidade com caracteristicas especificas, nio ha um tinico
modo de organizar as escolas e as salas de aula. Mas é necessério que tenhamos eixos norteadores
comuns. Portanto, procuramos, neste momento de ampliacio do ensino fundamental para nove
anos, estar atentos para a necessidade de que aspectos estruturantes da escola precisam ser analisados
e reelaborados. Por exemplo: como o projeto pedagogico da escola assegura a flexibilizagio dos
tempos e dos espagos na logica da diversidade, da pluralidade, da autonomia, da criatividade, dos
agrupamentos e reagrupamentos dos estudantes com vistas a uma efetiva aprendizagem em todas
as dimensdes do curriculo? Como a institui¢io escolar tem pensado a alfabetiza¢io e o letramento,
ao organizar e planejar tempos e espacos que assegurem aprendizagens para a formagio humana?
Com o objetivo de aprofundar o estudo sobre essas e outras questdes que permeiam esse tema,
elegemos A organizactio do trabalho pedagogico: alfabetizaciio e letramento como eixos orientadores um
assunto relevante na reestruturagiio do ensino fundamental.

Compreendemos essa ampliagio, também, como uma oportunidade de rever concepgdes e praticas
de avaliacio do ensino-aprendizagem, partindo do principio de que precisamos, na educagio
brasileira, de uma avalia¢io inclusiva. Para isso, tornam-se urgentes a revisio e a mudanca de
determinadas concepgdes de avaliagio que se traduzem e se perpetuam em praticas discriminatorias
e redutoras das possibilidades de aprender. Assim, no texto Awaliacio e aprendizagem na escola: a
pratica pedagogica como eixo da reflexio, tratamos da avaliagio dando enfase & escola que assegura
aprendizagem de qualidade a todos. Ressaltamos a importancia de uma escola que, para avaliar,
langa m#o da observacio, do registro e da reflexao constantes do processo de ensino-aprendizagem
porque n3o se limita a resultados finais traduzidos em notas ou conceitos. Enfatizamos a escola que,
para avaliar, elabora outros procedimentos e instrumentos além da prova bimestral e do exercicio
de verificagcio porque entende que o ser humano — seja ele crianga, adolescente, jovem ou adulto
— é singular na forma, na “quantidade” do aprender e em demonstrar suas aprendizagens, por isso
precisa de diferentes oportunidades, procedimentos e instrumentos para explicitar seus saberes. E
nessa perspectiva de avaliagio que reafirmamos um movimento que procura romper com o carater
meramente classificatorio e de verificacio dos saberes, que busca constituir nos tempos e espacos
da escola e da sala de aula uma pratica de avaliagio ética e democratica.

Ao apresentarmos, no tltimo texto, algumas Modalidades organizativas do trabalho pedagogico: uma
possibilidade, partimos do principio de que se faz necessario apresentar, neste momento de ampliagio
da duragio do ensino fundamental, algumas propostas de trabalho cotidiano. Entretanto, nenhuma




delas tera significado se o(a) professor(a) nfo se permitir assumir o seu legitimo lugar de mediador
do processo ensino-aprendizagem, se nfo as recriar. As atividades aqui apresentadas no foram
elaboradas como modelos, mas como subsidios ao planejamento da pratica. Foram elaboradas,
apostando na infinita capacidade criativa do(a) professor(a) de reinventar o ja pronto, o ja posto.
Tais atividades tém como proposito encorajar o(a) professor(a) na elaboracio de tantas outras
muito mais ricas e de resultados mais eficientes para a aprendizagem dos estudantes; e foram
propositadamente apresentadas para que o(a) professor(a) possa supera-las no estabelecimento
de novas referéncias pedagogicas e metodoldgicas com vistas a um ensino fundamental de
qualidade.

Finalmente, temos convicgao de que a tarefa que nos — professores, gestores e demais profissionais da
educacio — temos em maos é da mais profunda complexidade. Sabemos, também, que as reflexdes
e possibilidades apresentadas neste documento nfo bastam, nfo abrangem a diversidade da nossa
escola em suas necessidades curriculares, mas estamos certos de que tomamos a decisdo ética de
assegurar a todas as criangas brasileiras de seis anos de idade o direito a uma educagfio pablica
que, mais do que garantir acesso, tem o dever de assegurar a permanéncia e a aprendizagem com
qualidade.

Departamento de Politicas de Educagao Infantil e Ensino Fundamental

Coordenaciio-Geral do Ensino Fundamental



A INFANCIA E

= SUASINGULARIDADE'

ste texto tem o objetivo de refletir so

bre a infancia e sua singularidade. Nele,

a infancia é entendida, por um lado,
como categoria social e como categoria da
historia humana, englobando aspectos que
afetam também o que temos chamado de
adolescéncia ou juventude. Por outro lado, a
infancia é entendida como periodo da historia
de cada um, que se estende, na nossa socieda-
de, do nascimento até aproximadamente dez

Sonia Kramer?

Paulo tinha fama de mentiroso. Um dia chegou em
casa dizendo que vira no campo dois dragoes-da-
independéncia cuspindo fogo e lendo fotonovelas.

A made botou-o de castigo, mas na semana seguinte
ele veio contando que caira no pdtio da escola um

pedaco de lua, todo cheio de buraquinhos, feito
queijo, e ele provou e tinha gosto de queijo. Desta
vez Paulo ndo so ficou sem sobremesa como foi
proibido de jogar futebol durante quinze dias.
Quando o menino voltou falando que todas as
borboletas da Terra passaram pela chdacara de Sia
Elpidia e queriam formar um tapete voador para
transporta-lo ao sétimo céu, a mae decidiu
levad-lo ao médico. Apos o exame, o

Dr. Epaminondas abanou a cabega:

- Ndo ha nada a fazer, Dona Colé. Este menino é
mesmo um caso de poesia.

Carlos Drummond de Andrade

anos de idade. Pretendemos, com este texto,
discutir a infancia, a escola e os desafios colo-
cados hoje para a educacao infantil e o ensino
fundamental de nove anos.

Inicialmente, sio apresentadas algumas idéias
sobre infancia, historia, sociedade e cultura
contemporanea. Em seguida, analisamos as
criangas e a chamada cultura infantil, tentan-
do refletir sobre o significado de atuarmos com
as criangas como sujeitos. Aqui, focalizamos

! Texto escrito a partir de: KRAMER, S. Infancia, cultura e educacio. In: PAIVA, A. ; EVANGELISTA, A. PAULINO, G
VERSIANIN, Z. (Org.). No fim do século: a diversidade. O jogo do livro infantil e juvenil. Editora Auténtica/ CEALE, 2000, p. 9-36;
e KRAMER, S. Direitos da crianga e projeto politico-pedagogico de educagiio infantil. In: BAZILIO, L.; KRAMER, S. Infancia, educacio

e direitos humanos. Sao Paulo: Ed.Cortez, 2003. p. 51-81.

? Professora da Pontificia Universidade Catolica (PUC) do Rio de Janeiro, onde coordena o Curso de Especializagio em Educagio

Infantil.




também interacdes, tensoes e contradicdes
entre criangas e adultos, um grande
desafio enfrentado atualmente. Por
fim, abordamos o impacto dessas
reflexdes, considerando os direi-
tos das criangas, a educacio in-
fantil e o ensino fundamental.

Infancia, Historia e
Cultura Contemporanea

Profissionais que trabalham na edu-
cagcfo e no ambito das politicas sociais
voltadas 2 infancia enfrentam imensos desa-
flos: questdes relativas a situacio politica e
econdmica e a pobreza das nossas populagdes,
questdes de natureza urbana e social, proble-
mas especificos do campo educacional que,
cada vez mais, assumem proporgcdes graves
e tem implicagdes sérias, exigindo respostas
firmes e rapidas, nunca faceis. Vivemos o
paradoxo de possuir um conhecimento teori-
co complexo sobre a infancia e de ter muita
dificuldade de lidar com populagcdes infantis e
juvenis. Refletir sobre esses paradoxos e sobre
a infancia, hoje, é condi¢io para planejar o
trabalho na creche e na escola e para imple-
mentar o curriculo. Como as pessoas percebem
as criangas? Qual é o papel social da infancia
na sociedade atual? Que valor é atribuido a
crianga por pessoas de diferentes classes e gru-
pos sociais? Qual é o significado de ser crianga
nas diferentes culturas! Como trabalhar com
as criangas de maneira que sejam considerados
seu contexto de origem, seu desenvolvimento
e 0 acesso aos conhecimentos, direito social de
todos? Como assegurar que a educacio cumpra
seu papel social diante da heterogeneidade
das populacdes infantis e das contradi¢cdes da
sociedade?

Ao longo do século XX, cresceu o esfor¢o pelo
conhecimento da crianga, em varios campos
do conhecimento. Desde que o historiador
frances Philippe Aries publicou, nos anos 1970,
seu estudo sobre a historia social da crianca e
da familia, analisando o surgimento da nog¢ao

Numa sociedade
desigual, as criancas
desempenham, nos
diversos contextos,
papéis diferentes.

de infancia na sociedade moderna,
sabemos que as visdes sobre a
infancia sio construidas social
e historicamente. A inser-
¢fo concreta das criangas e
seus papéis variam com as
formas de organizacido da
sociedade. Assim, a idéia de
infancia nfo existiu sempre
e da mesma maneira. Ao
contrario, a nocio de infancia
surgiu com a sociedade capitalista,

urbano-industrial, na medida em que
mudavam a inser¢o e o papel social da crianga
na sua comunidade. Aprendemos com esses
estudos: (i) a condicao e a natureza historica
e social das criangas; (ii) a necessidade de
pesquisas que aprofundem o conhecimento
sobre as criangas em diferentes contextos; e
(iii) a importancia de atuar considerando-se
essa diversidade.

As contribui¢des do sociologo francés Bernard
Charlot, nos anos 1970, também foram fun-
damentais e ajudaram a compreender o signi-
ficado ideoldgico da crianga e o valor social
atribuido a infancia: a distribuicio desigual
de poder entre adultos e criangas tem razdes
sociais e ideologicas, com conseqiiéncias no
controle e na dominag@o de grupos. As idéias
de Charlot favorecem compreender a infancia
de maneira historica, ideologica e cultural: a
dependéncia da crianca em relaczo ao adulto,
diz o socidlogo, ¢ fato social e nAo natural.
Também a antropologia favorece conhecer a
diversidade das populagdes infantis, as praticas
culturais entre criangas e com adultos, bem
como brincadeiras, atividades, msicas, his-
torias, valores, significados. E a busca de uma
psicologia baseada na historia e na sociologia
—as teorias de Vygotsky e Wallon e seu debate
com Piaget —revelam esse avango e revolucio-
nam os estudos da infancia.

Numa sociedade desigual, as criangas desem-
penham, nos diversos contextos, papéis



diferentes. A idéia de infancia moderna foi
universalizada com base em um padrio de
criangas das classes médias, a partir de cri-
térios de idade e de dependéncia do adulto,
caracteristicos de sua inser¢do no interior
dessas classes. No entanto, é preciso conside-
rar a diversidade de aspectos sociais, culturais
e politicos: no Brasil, as na¢des indigenas,
suas linguas e seus costumes; a escravidao das
populacdes negras; a opressao e a pobreza de
expressiva parte da populagio; o colonialis-
mo e o imperialismo que deixaram marcas
diferenciadas no processo de socializacio de
criangas e adultos.

Recentemente, outras questdes inquietam
0s que atuam na 4rea: alguns pensadores de-
nunciam o desaparecimento da infancia. Per-
guntam “de que infancia nos falamos?”, uma
vez que a violéncia contra as criangas e entre
elas se tornou constante. Imagens de pobreza
de criangas e trabalho infantil retratam uma
situacio em que o reino encantado da infancia
teria chegado ao fim. Na era pos-industrial
nao haveria mais lugar para a idéia de infan-
cia, uma das invencdes mais humanitarias
da modernidade; com a midia e a Internet, o
acesso das criangas a informagao adulta teria
terminado por expulsa-las do jardim da infan-
cia (Postman, 1999). Mas ¢é a idéia de infancia
que entra em crise ou a crise ¢ a do homem
contemporaneo e de suas idéias?

Estard a infancia desaparecendo? A idéia de
infancia surgiu no contexto historico e social
da modernidade, com a redugao dos indices de
mortalidade infantil, gracas ao avango da ci-
éncia e a mudangas econdmicas e sociais. Essa
concepgao, para Aries, nasceu nas classes mé-
dias e foi marcada por um duplo modo de ver
as criangas, pela contradi¢io entre moralizar
(treinar, conduzir, controlar a crianga) e pa-
paricar (acha-la engracadinha, ingénua, pura,
querer manté-la como crianga). A miséria das
populagdes infantis naquela época e o trabalho
escravo e opressor desde o inicio da revolug@o

industrial condenavam-nas a n#o ser criangas:
meninos trabalhavam nas fabricas, nas minas
de carvao, nas ruas. Mas até hoje o projeto
da modernidade n?o é real para a maioria das
populacdes infantis, em paises como o Brasil,
onde n?o é assegurado as criangas o direito de
brincar, de ndo trabalhar.

Pode a crianga deixar de ser inf-ans (o que ndo
fala) e adquirir voz num contexto que, por um
lado, infantiliza jovens e adultos e empurra
para frente 0 momento da maturidade e, por
outro, os adultiza, jogando para tras a curta eta-
pa da primeira infancia? Criangas sao sujeitos
sociais e historicos, marcadas, portanto, pelas
contradi¢des das sociedades em que estao inse-
ridas. A criangca n#o se resume a ser alguém que
n?o é, mas que se tornara (adulto, no dia em
que deixar de ser crianca). Reconhecemos o
que é especifico da infancia: seu poder de ima-
ginac#o, a fantasia, a criaco, a brincadeira en-
tendida como experiéncia de cultura. Criangas
s30 cidadas, pessoas detentoras de direitos, que
produzem cultura e sao nela produzidas. Esse
modo de ver as criangas favorece entendé-las e
também ver o mundo a partir do seu ponto de
vista. A infancia, mais que estéagio, é categoria
da historia: existe uma historia humana porque
o homem tem infancia. As criangas brincam,
isso é o que as caracteriza. Construindo com
pedacos, refazendo a partir de residuos ou so-
bras (Benjamin, 1987b), na brincadeira, elas
estabelecem novas relacdes e combinagdes. As
criangas viram as coisas pelo avesso e, assim,
revelam a possibilidade de criar. Uma cadeira
de cabega para baixo se torna barco, foguete,
navio, trem, caminhao. Aprendemos, assim,
com as criangas, que é possivel mudar o rumo
estabelecido das coisas.

As criancas e a cultura infantil

Procurando entender a infancia e as criangas
na sociedade contemporanea, de modo que
possamos compreender a delicada comple-
xidade da infancia e a dimensao criadora




das a¢des infantis, encontramos na obra de
Walter Benjamin interessantes contribui-
coes.” Muitos de seus textos expressam uma
visdo peculiar da infancia e da cultura infantil
e oferecem importantes eixos que orientam
outra maneira de ver as criangas. Para nossa
discussdo, propomos quatro eixos, baseados
em Benjamin:

a) A crianga cria cultura, brinca e nisso
reside sua singularidade

As criangas “fazem historia a partir dos restos da
historia”, o que as aproxima dos inGteis e dos
marginalizados (Benjamin, 1984, p.14). Elas
reconstroem das ruinas; refazem dos pedagos.
Interessadas em brinquedos e bonecas, atraidas
por contos de fadas, mitos, lendas, querendo
aprender e criar, as criangas estao mais proxi-
mas do artista, do colecionador e do magico,
do que de pedagogos bem intencionados. A
cultura infantil é, pois, producio e criacio.
As criangas produzem cultura e sdo produzidas
na cultura em que se inserem (em seu espago)
e que lhes é contemporanea (de seu tempo).
A pergunta que cabe fazer é: quantos de nos,
trabalhando nas politicas pablicas, nos pro-
jetos educacionais e nas praticas cotidianas,
garantimos espaco para esse tipo de acio e
interacio das criangas? Nossas creches, pré-
escolas e escolas teém oferecido condicdes
para que as criangas produzam cultura? Nossas
propostas cutriculares garantem o tempo e o
espaco para criar?

Nesse “refazer” reside o potencial da brinca-
deira, entendida como experiéncia de cultura.
N3o é por acaso que, em diversas linguas, a pa-
lavra “brincar” — spillen, to play, jouer — possui o
sentido de dangar, praticar esporte, representar
em uma pega teatral, tocar um instrumento
musical, brincar. Ao valorizar a brincadeira,
Benjamin critica a pedagogizacio da infancia
e faz cada um de nos pensar: é possivel traba-

lhar com criangas sem saber brincar, sem ter
nunca brincado?

b) A crianga é colecionadora, da sentido
ao mundo, produz historia

Como um colecionador, a crianga caga, procu-
ra. As criangas, em sua tentativa de descobrir
e conhecer o mundo, atuam sobre os objetos
e os libertam de sua obrigacao de ser Gteis. Na
acio infantil, vai se expressando, assim, uma
experiéncia cultural na qual elas atribuem
significados diversos as coisas, fatos e artefa-
tos. Como um colecionador, a crianga busca,
perde e encontra, separa os objetos de seus
contextos, vai juntando figurinhas, chapinhas,
ponteiras, pedagos de lapis, borrachas antigas,
pedacos de brinquedos, lembrangas, presentes,
fotografas.

A maioria de nos — adultos que estamos lendo
este texto — tem também caixas e gavetas em
que verdadeiras colecdes vao sendo formadas
dia a dia, como partes de uma trajetoria. A his-
toria de cada um e cada uma de nos vai sendo
reunida, e sd pode ser contada por nos. Nos
conhecemos os significados de cada uma dessas
coisas que evocam situacOes vividas, conquis-
tas ou perdas, pessoas, lugares, tempos esque-
cidos. Observar a coleco aciona a memoria
e desvela a narrativa da historia. Quantos de
nos estamos dispostos a nos desfazer de nossas
colecdes, ou seja, de nossa historia? “Arrumar
significaria aniquilar”, diz Benjamin. Quantos
de nos estamos sempre dispostos a arrumar as
colecdes infantis? Como garantir a ordem sem
destruir a criag@o?

c) A crianca subverte a ordem e estabe-
lece uma relac@o critica com a tradi¢ao

Olhar 0 mundo a partir do ponto de vista da
crianga pode revelar contradigdes e uma outra
maneira de ver a realidade. Nesse processo, o
papel do cinema, da fotografia, da imagem, é

3 Benjamin viveu na Europa no inicio do século XX e foi leitor de Marx, Freud, Proust, Kafka e Baudelaire, além de interlocutor
critico dos pensadores da Escola de Frankfurt, de Bertolt Brecht, Chagall, Gershon Scholem.



importante para nos ajudar a constituir esse
olhar infantil, sensivel e critico. Atuar com
as criancas com esse olhar significa agir com
a propria condi¢io humana, com a historia
humana. Desvelando o real, subvertendo a
aparente ordem natural das coisas, as criangas
falam n&o s6 do seu mundo e de sua 6tica de
criangas, mas também do mundo adulto, da
sociedade contemporanea. Imbuir-se desse
olhar infantil critico, que vira as coisas pelo
avesso, que desmonta brinquedos, desmancha
construgdes, da volta a costura do mundo,
¢ aprender com as criangas e nao se deixar
infantilizar. Conhecer a infancia e as crian-
cas favorece que o humano continue sendo
sujeito critico da historia que ele produz (e
que o produz). Sendo humano, esse processo é
marcado por contradigdes: podemos aprender
com as criangas a critica, a brincadeira, a virar
as coisas do mundo pelo avesso. Ao mesmo
tempo, precisamos considerar o contexto,
as condigdes concretas em que as criangas
estdo inseridas e onde se dao suas praticas e
interacOes. Precisamos considerar os valores
e principios éticos que queremos transmitir
na acfo educativa.

d) A crianca pertence a uma classe social

As criangas ndao formam uma comunidade
isolada; elas sao parte do grupo e suas brin-
cadeiras expressam esse pertencimento. Elas
nao sio filhotes, mas sujeitos sociais; nascem
no interior de uma classe, de uma etnia, de um
grupo social. Os costumes, valores, habitos,
as praticas sociais, as experiéncias interferem
em suas acoes e nos significados que atribuem
as pessoas, as coisas e as relacdes. No en-
tanto, apesar do seu direito de brincar, para
muitas o trabalho é imposto como meio de
sobreviveéncia. Considerar, simultaneamente,
a singularidade da crianga e as determinacdes
sociais e econdmicas que interferem na sua
condi¢ao, exige reconhecer a diversidade cul-
tural e combater a desigualdade de condi¢des

e a situacio de pobreza da maioria de nossas
populagdes com politicas e praticas capazes
de assegurar igualdade e justica social. Isso
implica garantir o direito a condigdes dignas
de vida, A brincadeira, ao conhecimento, ao
afeto e a interacdes saudaveis.

No contexto dessa reflex@o, um paradoxo fica
evidenciado: as relacdes entre criangas e adul-
tos atualmente e sua delicada complexidade.
Discutiremos esse ponto a seguir.

Criancas e adultos:
identidade, diversidade e
autoridade em risco?

A historia humana tem sido marcada pela
destruicao e pela barbarie. Mas, além dos
problemas econdmicos, politicos e sociais
que temos enfrentado, os quais ndo sdo de
solugdo rapida, os acontecimentos recentes e
a guerra nos inquietam. Ao discutir infancia,
creche e escola, é importante tratar de temas
como: direitos humanos; a violéncia praticada
contra/por criangas e jovens e seu impacto nas
atitudes dos adultos, em particular dos profes-
sores; as relacdes entre adultos e criangas e a
perda da autoridade como um dos problemas
sociais mais graves do cenario contempora-
neo. As relagdes estabelecidas com a infancia
expressam a critica de uma cultura em que néo
nos reconhecemos. Reencontrar o sentido de
solidariedade e restabelecer com as criancas
e os jovens lagos de caréter afetivo, ético,
social e politico exigem a revisao do papel
que tem sido desempenhado nas instituicdes
educativas. Na modernidade, a narrativa
entra em extingdo porque a experiéncia vai
definhando, sendo reduzida a vivéncias, em
reacio aos choques da vida cotidiana. Expe-
riéncia e narrativa ajudam a compreender
processos culturais (também educacionais)
e seus impasses. Mais do que isso, esses con-
ceitos contribuem para praticas com criangas
e para estratégias de formacfo que abram o
espaco da narrativa, para que criangas, jovens




e adultos possam falar do que vivem, viveram,
assistiram, enfrentaram.

Muitas iniciativas tém tentado resgatar histo-
rias de grupos, povos, pessoas, classes sociais;
refazendo as trajetorias, velhos sentidos sao
recuperados e as historias ganham outras
configuragdes. Os conceitos de infancia,
narrativa e experiéncia fornecem elementos
bésicos para pensar na delicada questao da
autoridade. Para Benjamin (1987a), o que da
autoridade ¢é a experiéncia: a proximidade da
morte dava ao moribundo maior autoridade,
derivada de sua maior experiéncia e de uma
mais clara possibilidade de narrar o vivido,
tornando-o infinito. A vivéncia, que € finita,
se torna infinita (e ultrapassa a morte) gracas
a linguagem: é no outro que a narrativa se
enrai-za, 0 que significa que a narrativa é
fundamental para a constitui¢io do sentido
de coletividade, em que cada qual aprende a
exercer o seu papel. A arte de narrar diminui
porque a experiéncia entra em exting¢do. Em
consequiéncia, reduz a autoridade constituida
e legitimada pela experiéncia.

No que se refere aos desafios das relagdes
contemporaneas entre adultos e criangas, Sar-
mento alerta para os efeitos da “convergéncia
de trés mudangas centrais: a globalizacto social,
a crise educacional e as mutacdes no mundo do
trabalho” (2001, p. 16). Trata-se de um pa-
radoxo duplo: os adultos permanecem cada
vez mais tempo em casa gracas a mudanca
nas formas de organizacio do trabalho e ao
desemprego crescente, enquanto as criangas
saem mais de casa, sobretudo por conta da sua
crescente permanéncia nas instituicdes. “Ha,
deste modo, como que uma troca de posices entre
geracdes. Este &é um dos mais significativos efeitos
gerados pelas mutacdes no mundo do trabalho”
(Sarmento, 2001, p. 21). Além disso, a sociabi-
lidade se transforma e as relacdes entre adultos
e criangas tomam rumos desconcertantes. O
discurso da crianga como sujeito de direito e da
infancia como construg@o social é deturpado:

nas classes médias, esse discurso reforca a idéia
de que a vontade da crianga deve ser atendida
a qualquer custo, especialmente para consu-
mir; nas classes populares, criangas assumem
responsabilidades muito além do que podem.
Em ambas, as criangas sdo expostas a midia, a
violéncia e a exploragio.

Por outro lado, o reconhecimento do papel
social da crianga tem levado muitos adultos a
abdicarem de assumir seu papel. Parecem usar
a concepgao de “infancia como sujeito” como
desculpa para nao estabelecerem regras, nio
expressarem seu ponto de vista, ndo se posi-
cionarem. O lugar do adulto fica desocupado,
como se para a criangca ocupar um lugar, o adulto
precisasse desocupar o seu, o que revela uma
distor¢@o profunda do sentido da autoridade.
E como valorizar e reconhecer a crianga sem
abandona-la & propria sorte ou azar e sem
apenas normatizar! Pergunto: como atuar,
considerando as condi¢des, sem expor e sem
largar as criangas? Como reconhecer os seus
direitos e preserva-los? Na escola, parece que
as criangas pedem para o professor intervir e
ele n#o o faz, impondo em vez de dividir com
a crianga em situagdes em que poderia fazé-lo,
e exigindo demais quando deveria poupa-la. A
questao da sociabilidade tornou-se tao fragil
que os adultos — professores, pais — nao véem
as possibilidades da crianca e ora controlam,
regulam, conduzem, ora sequer intervém, tém
medo de criangas e jovens, medo de estabelecer
regras, de fazer acordos, de lidar com as crian-
cas no dialogo e na autoridade. O equilibrio e
o didlogo se perdem e esses adultos, ao abrirem
mao da sua autoria (de pais ou professores), ao
cederem seu lugar, s6 tém, como alternativa,
o confronto ou o descaso.

No centro dessa questio parece se manifestar
uma indisponibilidade em rela¢o as criangas,
uma das mais perversas mudangas de valores
dos adultos: perguntas ficam sem respostas;
transgressoes ficam sem san¢ao; davidas ficam
sem esclarecimento; relatos ficam sem escuta.



Diversos fatores interferem nas relacdes
entre criangas e adultos. Um aspec-
to se situa no centro da questio:
a indisponibilidade do adulto
que parece impregnar a vida
contemporanea, marcada
pelo individualismo e pela
mercantilizacio das relagdes.
Com a perda da capacidade
do dialogo na modernidade,
as pessoas sO conversam sobre o
preco das coisas; sem o didlogo, sem
a narrativa, ficam impossibilitadas de

dar ou de ouvir um conselho que &, segundo
Benjamin (1987a), sempre a sugestao de como
poderia uma historia continuar. Desocupan-
do seu lugar, os adultos ora tratam a crianga
como companheira em situacdes nas quais ela
nAo tem a menor condi¢io de sé-lo, ora nfo
assumem o papel de adultos em situacdes nas
quais as criangas precisam aprender condutas,
praticas e valores que so irdo adquirir se forem
iniciadas pelo adulto. As criangas sdo negli-
genciadas e vao ficando também perdidas e
confusas. Muitos adultos parecem indiferentes
e nAo mais as iniciam. A indiferenca ocupa o
lugar das diferencas.

Em contextos em que nfo hé garantia de direi-
tos, acentuam-se a desigualdade e a injustica
social e as criangas enfrentam situacdes além
de seu nivel de compreensio, convivem com
problemas além do que seu conhecimento e
experiéncia permitem entender. Os adultos
nao sabem como responder ou agir diante
de situacdes que nao enfrentaram antes
porque, embora adultos, ndo se constituiram
na experiéncia e sdo cobrados a responder
perguntas para as quais nunca ninguém lhes
deu respostas. Além disso, o panorama social
e a conjuntura politica mais ampla de banali-
zagao da violéncia, valorizacao da guerra e do
confronto, agressao, impunidade e corrupgio
geram perplexidade e o risco, que ela implica,
do imobilismo. Sem autoridade (Sennett,

Em contextos em
que nao ha garan-
tia de direitos,
acentuam-se a desi-
gualdade e a injus-
tica social.

2001) e corroidos no seu carater (Idem,
1999), os adultos tém encontrado
solugdes para lidar com identi-
dade, diversidade e para deli-
near padrdes de autoridade,
ressignificando seu papel,
na esfera social coletiva?
Ou identidade, diversidade
e autoridade estio em risco,
agravando a desumanizago,
se & possivel usar essa expressao
diante da barbarie que o século XX
logrou nos deixar como heranga?

Direito das criangas,
educacao infantil e ensino
fundamental: desafios

Aprendemos com Paulo Freire que educacio e
pedagogia dizem respeito a formac#o cultural
— o trabalho pedagogico precisa favorecer a
experiéncia com o conhecimento cientifico e
com a cultura, entendida tanto na sua dimen-
sa0 de produgfo nas relagdes sociais cotidianas
e como produgio historicamente acumulada,
presente na literatura, na musica, na danga,
no teatro, no cinema, na produgao artistica,
historica e cultural que se encontra nos mu-
seus. Essa visao do pedagbgico ajuda a pensar
sobre a creche e a escola em suas dimensdes
politicas, éticas e estéticas. A educaco, uma
pratica social, inclui o conhecimento cienti-
fico, a arte e a vida cotidiana.

Educagio infantil e ensino fundamental séo
freqiientemente separados. Porém, do ponto
de vista da crianga, nao ha fragmentagao. Os
adultos e as instituicbes é que muitas vezes
opoem educacao infantil e ensino funda-
mental, deixando de fora o que seria capaz
de articula-los: a experiéncia com a cultura.
Questdes como alfabetizar ou nao na educagao
infantil e como integrar educaczo infantil e
ensino fundamental continuam atuais. Temos
criangas, sempre, na educagio infantil e no
ensino fundamental. Entender que as pessoas




sd0 sujeitos da historia e da cultura, além de
serem por elas produzidas, e considerar os mi-
lhoes de estudantes brasileiros de 0 a 10 anos
como criangas e nfo sO estudantes, implica ver
o pedagdgico na sua dimensao cultural, como
conhecimento, arte e vida, e ndo s6 como
algo instrucional, que visa a ensinar coisas.
Essa reflexio vale para a educacio infantil e
o ensino fundamental.

Educacio infantil e ensino fundamental szo in-
dissociaveis: ambos envolvem conhecimentos
e afetos; saberes e valores; cuidados e atenczo;
seriedade e riso. O cuidado, a ateng?o, o aco-
lhimento estio presentes na educagio infantil;
a alegria e a brincadeira também. E, com as
praticas realizadas, as criangas aprendem. Elas
gostam de aprender. Na educacfo infantil e
no ensino fundamental, o objetivo é atuar
com liberdade para assegurar a apropriacio
e a construcdo do conhecimento por todos.
Na educacio infantil, o objetivo é garantir
0 acesso, de todos que assim o desejarem, a
vagas em creches e pré-escolas, assegurando o
direito da crianga de brincar, criar, aprender.
Nos dois, temos grandes desafios: o de pensar a
creche, a pré-escola e a escola como instancias
de formaczo cultural; o de ver as criangas como
sujeitos de cultura e historia, sujeitos sociais.

O ensino fundamental, no Brasil, passa agora
a ter nove anos de durag?o e inclui as criangas
de seis anos de idade, o que ja é feito em varios
paises e em alguns municipios brasileiros ha
muito tempo. Mas muitos professores ainda
perguntam: o melhor é que elas estejam na
educacao infantil ou no ensino fundamental?
Defendemos aqui o ponto de vista de que os
direitos sociais precisam ser assegurados e que
o trabalho pedagogico precisa levar em conta
a singularidade das acdes infantis e o direito a
brincadeira, & produgzo cultural tanto na edu-
cagio infantil quanto no ensino fundamental.
E preciso garantir que as criangas sejam aten-
didas nas suas necessidades (a de aprender e
a de brincar), que o trabalho seja planejado e

acompanhado por adultos na educagfo infantil
e no ensino fundamental e que saibamos, em
ambos, ver, entender e lidar com as criangas
como criangas e nAo apenas como estudantes.
A inclusao de criangas de seis anos no ensino
fundamental requer dialogo entre educagio
infantil e ensino fundamental, dialogo ins-
titucional e pedagogico, dentro da escola e
entre as escolas, com alternativas curriculares
claras.

No Brasil, temos hoje importantes documen-
tos legais: a Constituicio de 1988, a primeira
que reconhece a educacio infantil como
direito das criancas de 0 a 6 anos de idade,
dever de Estado e op¢io da familia; o Estatuto
da Crianga e do Adolescente (Lei n® 8.069,
de 1990), que afirma os direitos das criangas
e as protege; e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacio Nacional, de 1996, que reconhece
a educacio infantil como primeira etapa da
educacio basica. Todos esses documentos
s30 conquistas dos movimentos sociais, mo-
vimentos de creches, movimentos dos foruns
permanentes de educacio infantil. E qual tem
sido a acio desses movimentos e das politicas
pablicas nos municipios? Como tem sido a
participac@o das creches, pré-escolas e escolas?
As conquistas formais tém se tornado acdes de
fato? Que impacto tais conquistas promovem
no curriculo? De que maneira a antecipagio
da escolaridade interfere nos processos de
insercao social e nos modos de subjetivacio
de criangas, jovens e adultos? As escolas tém
levado em conta essas questdes na concepgio e
na construgdo dos seus curriculos? Os sistemas
de ensino tém se equipado para fazer frente s
mudangas?

O tempo da infincia é o tempo
de aprender e ... de aprender com
as criancas

As reflexdes desenvolvidas aqui se voltam
para uma perspectiva da educagio contem-
poranea, na educacio infantil ou no ensino



fundamental, na qual o outro é visto
como um eu e na qual estdo
em pauta a solidariedade, o
respeito as diferencas e o
combate 2 indiferenga e
a desigualdade. Assumir
a defesa da escola—uma
das instituicdes mais
estaveis num momento
de absoluta instabili-
dade — significa assu-
mir uma posi¢ao contra
o trabalho infantil. As
criangas tém o direito de
estar numa escola estruturada
de acordo com uma das muitas
possibilidades de organizagio curricular

que favorecam a sua inser¢ao critica na cul-
tura. Elas tém direito a condigcdes oferecidas
pelo Estado e pela sociedade que garantam
o atendimento de suas necessidades basicas
em outras esferas da vida econdmica e social,
favorecendo mais que uma escola digna, uma
vida digna.

Como ensinar solidariedade e justica social, e
respeitando as diferengas, contra a discrimi-
nacio e a dominagao? Estdo nossas criangas
e jovens aprendendo a rir da dor do outro, a
humilhar, a serem humilhadas, a nio mais se
sensibilizar? Perdemos o didlogo? Como recu-
perd-lo? As praticas, feitas com as criangas,
humanizam-nas? Nosso maior desafio é obter
entendimento e uma educacio baseada no
reconhecimento do outro e suas diferengas de
cultura, etnia, religido, género, classe social,
idade e combater a desigualdade; viver uma
ética e implementar uma formacao cultural
que assegure sua dimensido de experiéncia
critica. E preciso compreender os processos re-
lativos aos modos de interagio entre criangas e
adultos em diferentes contextos sociais, culturais
e institucionais. O dialogo com vérios campos do
conhecimento contribui para agir com as crian-
cas. Conhecer as agdes e produgcdes infantis, as

Sem conhecer as
interacoes, nao ha como
educar criancas e jovens
numa perspectiva de
humanizacao necessaria
para subsidiar politicas
publicas e praticas
educativas solidarias.

relacdes entre adultos e criangas, é
essencial para a intervencgao e a
mudanca.

Sem conhecer as inte-
racdes, nao ha como
educar criangas e jovens
numa perspectiva de
humaniza¢io necessa-
ria para subsidiar poli-
ticas pablicas e praticas
educativas solidarias
entre criangas, jovens e
adultos, com agdes cole-
tivas e elos capazes de gerar
o sentido de pertencer a. Que
papel tem desempenhado a creche, a
pré-escola e a escola? Que principios de iden-
tidade, valores éticos e padrdes de autoridade
ensinam 2s criangas? As praticas contribuem
para humanizar as relagdes? Como? As praticas
de educacio infantil e ensino fundamental tém
levado em conta diferengas étnicas, religiosas,
regionais, experiéncias culturais, tradigcdes e
costumes adquiridos pelas criancas e jovens
no seu meio de origem e no seu cotidiano de
relacdes? Tém favorecido as criangas experién-
cias de cultura, com brinquedos, museus,
cinema, teatro, com a literatura! E para os
professores! Qual é a sua formagao cultural?
E sua inserc¢fo cultural? Quais sdo suas expe-
riencias de cultura? Que relacdes tém com a
leitura e a escrita?

Esses e muitos outros desafios sao atualmente
enfrentados por nos. Ao considerarmos os
paradoxos dos tempos em que vivemos e 0s
valores de solidariedade e generosidade que
queremos transmitir, num contexto de intenso
e visivel individualismo, cinismo, pragmatis-
mo e conformismo, si0 necessarias condigbes
concretas de trabalho com qualidade e ac¢io
coletiva que viabilizem formas de enfrentar os
desafios e mudar o futuro.
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A INFANCIA NA
ESCOLA E NA VIDA: UMA

RELACAO FUNDAMENTAL

ste texto tem como objetivo contribuir

para o debate sobre o ensino fundamen

tal de nove anos, tendo como foco a
busca de possibilidades adequadas para rece-
bermos as criangas de seis anos de idade nessa
etapa de ensino. Para tanto, faz-se necessario
discutir sobre quem s#o essas criangas, quais
s30 as suas caracteristicas e como essa fase da
vida tem sido compreendida dentro e fora do
ambiente escolar.

Para superarmos o desafio da implantacao de
um ensino fundamental de nove anos, acre-

Anelise Monteiro do Nascimento’

Infincia

Meu pai montava a cavalo, ia para o campo,
Minha mde ficava sentada cosendo.

Meu irmdo pequeno dormia.

Eu sozinho menino entre mangueiras

Lia a historia de Robinson Crusoé
Comprida historia que ndo acaba mais

Eu ndo sabia que minha historia
Era mais bonita que a de Robinson Crusoé.’

Carlos Drummond de Andrade

ditamos que sao necessérias a participacio de
todos e a ampliagio do debate no interior de
cada escola. Nesse processo, a primeira per-
gunta que nos inquieta e abre a possibilidade
de discussao é: quem so as criangas hoje? Tal
pergunta é fundamental, pois encaminha o de-
bate para pensarmos tanto sobre as concepgdes
de infancia que orientam as praticas escolares
vigentes, quanto sobre as possibilidades de
mudanga que este momento anuncia.

Como vimos no primeiro texto deste caderno,
os estudos de Philippe Aries (1978) indicam

! Mestre em Educag#o pela Pontificia Universidade Catolica (PUC) do Rio de Janeiro, professora de educagio infantil.

? Robinson Crusoé é o personagem central do livro As aventuras de Robinson Crusoé, escrito por Daniel Defoe. O livro conta a
historia do naufragio de um navio que levou seu tinico sobrevivente, Robinson, para uma ilha desconhecida onde ele, solitario,
reconstruiu a vida longe da civilizagio. Com suas proprias m#os, fez uma casa, teceu roupas, preparou seus alimentos e enfrentou

muitos desafios para sobreviver.




que o conceito de infancia muda historica-
mente em fungio de determinantes sociais,
culturais, politicos e econdmicos.

A literatura, as artes, a poesia e 0 cinema tém
sido grandes aliados na percepcao do modo

A familia do artista - Renoir (1896)

como a sociedade vé a infancia. Ao lado,
encontram-se duas reproducdes de pinturas
para refletirmos sobre como esse conceito é
socialmente construido.

Pensemos sobre a maneira como as criangas
s@o retratadas pelos dois artistas. A crianga
do segundo quadro é o proprio Renoir que
aparece como um bebé recebendo os cuidados
de sua mae. Sua vestimenta é diferente da
dos adultos. Na imagem, que retrata um
episodio cotidiano do fim do século XIX,
ha uma distin¢do entre crianca e adulto. Ja
observando o quadro de Velasquez, pintado
em meados do século XVII, podemos dizer
que essa distingio nao é tdo explicita. O
que marca a diferenca entre os adultos e
as criangas nesse quadro? O que podemos
pensar sobre as concepcdes de infancia
subjacentes as obras?

Agora, vamos ler o poema O Pirata, de Rosea-
na Muray:

O pirata
Roseana Muray

O menino brinca de pirata:

sua espada & de ouro

e sua roupa de prata.

Atravessa os sete mares

em busca do grande tesouro.

Seu navio tem setecentas velas de pano
e & o terror do oceano.

Mas o tempo passa e ele se cansa

de ser pirata.

E vira outra vex menino.

Quem é o menino do poema? Sem davida, o
contexto historico-social em que foram produ-
zidos os quadros e a poesia € influenciado tanto
pelo conceito de infAncia vigente, quanto
pelo olhar do proprio artista. A poesia destaca
o papel que a imaginacdo desempenha na
vida da crianca, as diversas possibilidades
de representacio do real e os modos proprios
de estar no mundo e de interagir com ele.
Nos quadros de Velasquez e Renoir, embora



evidenciem diferentes maneiras de conceber
a infancia, esse olhar matreiro e curioso da
crianga esti ausente.

Refletindo sobre a pluralidade da
infAncia

Ao contribuir para desmistificar um conceito
Gnico de infancia, chamando ateng?o para o
fato de que existem infancias e n#o infancia,
pelos aspectos sociais, culturais, politicos e
econdmicos que envolvem essa fase da vida,
os estudos de Aries apontam a necessidade
de se desconstruir padrdes relativos a con-
cepcio burguesa de infancia. Esse olhar para
a infancia possibilita ver as criangas pelo que
30 no presente, sem se valer de estereotipos,
idéias pré-concebidas ou de praticas educativas
que visam a molda-las em fungio de visdes
ideologicas e rigidas de desenvolvimento e
aprendizagem.

No Brasil, as grandes desigualdades na
distribui¢ao de renda e de poder foram
responsaveis por infancias distintas para
classes sociais também distintas. As condi-
¢oes de vida das criangas fizeram com que o
significado social dado 2 infancia n#o fosse
homogéneo. Del Priori (2000) afirma que a
historia da crianga brasileira nfo foi diferen-
te da dos adultos, tendo sido feita a sua sombra.
Sombra de uma sociedade que viveu quase
quatro séculos de escravidao, tendo a divisao
entre senhores e escravos como determinante
da sua estrutura social.

As criangas das classes mais abastadas, segun-
do a autora, eram educadas por preceptores
particulares, nfo tendo frequentado escolas
até o infcio do século XX, e os filhos dos
pobres, desde muito cedo, eram considerados
forca produtiva, nao tendo a educa¢io como
prioridade.

4 .

Vale lembrar que, no Brasil, ainda é muito
recente a busca pela democratizacao da esco-
larizagio obrigatoria e presenciamos agora a

sua ampliaco. Se ja caminhamos para a uni-
versalizagio desse atendimento, ainda temos
muito a construir em dire¢do a uma estrutura
social em que a escolaridade seja considerada
prioridade na vida das criangas e jovens e es-
tes, por sua vez, sejam olhados pela escola nas
suas especificidades para que a democratizagio
efetivamente acontega.

Nesse sentido, podemos ver o ensino funda-
mental de nove anos como mais uma estratégia
de democratizacio e acesso & escola. A Lei n®
11.274, de 6 de fevereiro de 2006, assegura o
direito das criangas de seis anos a educagio
formal, obrigando as familias a matricula-las e
o Estado a oferecer o atendimento. Mas como
assegurar a verdadeira efetivacio desse direito?
Como fazer para que essas criangas ingres-
santes nesse nivel de ensino nfo engrossem
futuras estatisticas negativas! Acreditamos
que o dialogo proposto pelo Ministério da
Educag¢ao com a publicagio deste documento e
os debates que devem ser promovidos em cada
escola podem auxiliar nesse sentido. Pense-
mos: 0 que temos privilegiado no cotidiano
escolar? As vozes das criangas sao ouvidas ou
silenciadas? Que temas estdo presentes em
nossas salas de aula e quais sao evitados? Esta-
mos abertos a todos os interesses das criangas?
No poema Certas Palavras, Drummond busca
o encontro com alguns sentimentos proprios
da infancia:

Certas Palavras
Carlos Drummond de Andrade

Certas palavras nio podem ser ditas
Em qualquer lugar e hora qualquer.
Estritamente reservadas

Para companheiros de confianga,
Devem ser sacralmente pronunciadas
Em tom muito especial

La onde a policia dos adultos

Nao adivinha nem alcanga.
Entretanto sao palavras simples
Definem

Partes do corpo, movimentos, atos




Do viver que sb os grandes se permitem
E anos é defendido por sentenca
Dos séculos.

E tudo é proibido. Entéio, falamos.

Que espagos e tempos estamos criando para
que as criangas possam trazer para dentro da
escola as muitas questdes e inquietudes que
envolvem esse periodo da vida? As peraltices
infantis tém tido lugar na escola ou somos
somente a “policia dos adultos”?

A estética dos espagos e as relagdes que se
estabelecem revelam o que pensamos sobre
crianga e educacio. Essas concepcdes estao
presentes em todas as praticas existentes no
interior da escola, deixando mais ou menos
explicitos os valores e conceitos dessa insti-
tuicdo. Tomemos como exemplo os murais.
O que compdem os murais! Por quem sao
organizados? Costumam trazer as produgdes
das criangas? Sao um espago de exposigio em
que podemos acompanhar o desenvolvimento
delas? Os murais tém ocupado um espaco de
comunicacio dos saberes delas?

Refletir sobre a infancia em sua pluralidade
dentro da escola é, também, pensar nos espa-
¢os que tém sido destinados para que a crianga
possa viver esse tempo de vida com todos os
direitos e deveres assegurados. Neste texto,
embora tenhamos como objetivo o debate
sobre a entrada das criangas de seis anos no
ensino fundamental, queremos pensar que a
infancia nfo se resume a essa faixa etaria e
propor uma reflex@o sobre que aspectos tem
orientado a nossa pratica. Quem sabe a entrada
das criangas de seis anos n@o nos ajude a ver
de forma diferente as criangas que ja estavam
em nossas salas de aula? Esta posto ai um novo
desafio: utilizar essa ocasifio para revisitar ve-
lhos conceitos e colocar em cheque algumas
convicgdes. Esse € um exercicio que requer
tanto uma tomada de consciéncia pessoal,
quanto o fortalecimento da organizacZo cole-
tiva de estudo acerca desse tema, envolvendo

professores, gestores, coordenadores e demais
profissionais que atuam na escola. Propomos
esse exercicio porque, ainda hoje, ¢ comum
observar atitudes de adultos, dentro e fora da
escola, que desconsideram a crianga como ator
social e, assim, queremos chamar atencfo para
a necessidade de a escola trabalhar o sentido
da infancia em toda a sua dimens3o.

Diante disso, qual é o papel da escola? Quais
dimensdes do conhecimento precisamos con-
siderar? Se acreditamos que o principal papel
da escola é o desenvolvimento integral da
crianca, devemos considera-la: na dimenséo
afetiva, ou seja, nas relagdes com o meio, com
as outras criangas e adultos com quem convive;
na dimensao cognitiva, construindo conhe-
cimentos por meio de trocas com parceiros
mais e menos experientes e de contato com o
conhecimento historicamente construido pela
humanidade; na dimensao social, frequentando
N30 sO a escola como também outros espagos
de interacio como pragas, clubes, festas po-
pulares, espacos religiosos, cinemas e outras
instituicdes culturais; na dimensdo psicologica,
atendendo suas necessidades basicas, como,
por exemplo, espago para fala e escuta, cari-

nho, atencfio, respeito aos seus direitos (Brasil.
Ministério da Educacao, 2005).

Cabe destacar que assumir o desenvolvimento
integral da crianca e se comprometer com ele
nao é uma tarefa s6 dos professores, mas de
toda a comunidade escolar.

Infincia nos espacos e os
espacos da infancia

A entrada das criangas de seis anos no ensino
fundamental se faz em um contexto favoravel,
pois nunca se falou tanto da infancia como
se fala hoje. Os reflexos desse olhar podem
ser percebidos em varios contextos da socie-
dade. No que diz respeito a escola, estamos
em um momento de questionarmos nossas
concepgdes e nossas praticas escolares.
Esse questionamento é fundamental, pois,



algumas vezes, durante o desenvolvimento do
trabalho pedagogico, podemos correr o risco
de desconsiderar que a infancia esta presente
nos anos/séries iniciais do ensino fundamental
e nAo sO na educacio infantil.

Nosso intuito é provocativo no sentido da
reflexao e da investigagao sobre quem sdo essas
criancas que estio chegando as nossas salas
de aula. De onde vém? J4 tiveram experién-
cias escolares anteriores! Que grupos sociais
frequentam?

Para considerar a infancia em toda a sua dimen-
$30, é preciso olhar nfo so para o cotidiano das
instituicdes de ensino como também para os
outros espagos sociais em que as criangas estao
inseridas. Em que atividades estdo envolvidas
quando n&o estao na escola? Existem locais de
encontros com outras criangas?

Ampliando o olhar, percebemos que ndo s6 a
escola e a legislagio tem voltado sua atengfo
para a criangca. A midia também encontrou
na infancia um grande pablico consu-
midor. Hoje as criangas est@o expos-
tas a comerciais que buscam criar
desejos e incentivar o consumo.
Nos grandes centros urbanos,
vemos o oferecimento de um
novo “servico” que sdo os “can-
tinhos da crianga”. Sao espagos
reservados, por exemplo, em super-
mercados, que se propdem a oferecer
um maior conforto para as familias e um
atendimento ltdico para a crianga.

Além das diferentes apropriagdes dos espagos
sociais, outro ponto que nos inquieta diz res-
peito s condi¢des de vida das criangas e as de-
sigualdades que separam alguns grupos sociais,
numa sociedade marcadamente estratificada.
Criangas que vivem em situacio de pobreza,
que precisam, muitas vezes, trabalhar para se
sustentar, que sofrem a violéncia doméstica
e do entorno social, que sao amedrontadas e
amedrontam. Criangas destituidas de direitos,

Como realizar
um dialogo entre
as vivéncias da
crianca dentro e
fora da escola?

cujas vidas sfo pouco valorizadas. Criangas
vistas como ameagas na rua enquanto, Na esco-
la, pouco se sabe sobre elas. Como sdo tratadas,
vistas e olhadas essas criancas que estdo nas
ruas, nas escolas, nos lares e que sofrem toda
sorte de opressao?

Por outro lado, as criangas que vivem nas
pequenas cidades também trazem desafios
para este momento. Quem s3o essas criangas’
De qué e onde brincam? Quais sdo os seus
interesses! Como realizar um dialogo entre as
vivéncias da crianca dentro e fora da escola?

Sera que a busca por essas respostas pode fazer
com que tornemos a sala de aula um espaco
mais dinAmico? Ou ainda, serd que uma
pesquisa sobre a realidade sociocultural das
criangas nesses diferentes contextos poderia
abrir espaco para um projeto que buscasse
esse dialogo?

Ao nos propormos a receber a crianca de seis
anos no ensino fundamental, tenha ela
frequentado, ou nao, a educagao
infantil, devemos ter em mente
que esse € o primeiro contato
Com O seu Percurso No en-
sino fundamental. Como
fazer para recebé-la? O mo-
mento da entrada na escola

¢ um momento delicado
que merece toda a atengio.
Graciliano Ramos, na obra
Infancia, narra suas memorias de

menino e conta como recebeu a noticia
de que entraria para a escola:

A noticia veio de sopetio: iam meter-
me na escola. Ja me haviam falado
nisso, em horas de zanga, mas nunca
me convencera de que realizassem a
ameaga. A escola, segundo informactes
dignas de crédito, era um lugar para onde
se enviavam as criangas rebeldes. Eume
comportava direito: encolhido e momo,
deslizava como sombra. As minhas




brincadeiras eram silenciosas. E nem me
afoitava a incomodar as pessoas grandes
com perguntas.

O que podemos pensar a partir da leitura desse
trecho do livro? Que escola esta presente no
imaginario do menino? O que estamos fazen-
do para receber a crianga que estava em uma
instituicdo de educacio infantil e agora vem
para o ensino fundamental? Como esta nossa
organizacfo para recebermos aquelas que nun-
ca tiveram experiéncia escolar? Na perspectiva
de refletirmos sobre essas questdes, vejamos o
relato a seguir:

E o primeiro dia do ano, a escola esta
preparada para receber as criancas
para mais um ano letivo. Para algumas
criangas, essa ja é umarotina conhecida,
mas para Luiza, que esta indo para a
escola pela primeira vez, ndo. Em seus
olhos é possivel notar um misto de medo
e desejo. Ela chega acompanhada por
suamae. (...)

A sineta toca e todos se dirigem para
as salas. Mariza acompanha Luiza até
0 encontro com a professora. A escola
parece enorme aos olhos de Luiza. Ao
encontrar com a professora, essa lhe
dirige a palavra, abaixa, ficando da sua
altura e diz:

— Oi Luiza, eu estava te esperando.
Sabe, podemos fazer muitas coisas
diferentes aquina escola. Eu vou ser sua
professora e nos vamos brincar muito
juntas (Brasil/Ministério da Educaczo,
2005).

A professora se coloca como mediadora entre
as expectativas da menina e 0 novo mundo
a ser descoberto. O nome, a proximidade, o
olhar, o toque, a proposta do brincar: elos que
abrem possibilidades de continuidade, elemen-
tos essenciais para a inser¢do e o acolhimento.
Se as acdes de acolhimento e inserczo sdo fun-

damentais, ha, também, um outro ponto que
merece ser destacado: como sao organizados
0s tempos e espacos escolares?

Pensar sobre a infancia na escola e na sala de
aula é um grande desafio para o ensino fun-
damental que, ao longo de sua historia, ndo
tem considerado o corpo, o universo ladico,
0s jogos e as brincadeiras como prioridade. In-
felizmente, quando as criangas chegam a essa
etapa de ensino, é comum ouvir a frase “Ago-
ra a brincadeira acabou!”. Nosso convite, e
desafio, é aprender sobre e com as criancas
por meio de suas diferentes linguagens. Nesse
sentido, a brincadeira se torna essencial, pois
nela estdo presentes as mualtiplas formas de
ver e interpretar o mundo. A brincadeira é
responsavel por muitas aprendizagens, como
se vé no texto O brincar como um modo de ser
e estar no mundo.

Faz-se necessario definir caminhos pedagogi-
cos nos tempos e espagos da escola e da sala
de aula que favorecam o encontro da cultura
infantil, valorizando as trocas entre todos os
que ali est@o, em que criangas possam recriar as
relacdes da sociedade na qual estio inseridas,
possam expressar suas emogOes e formas de
ver e de significar o mundo, espacos e tempos
que favorecam a construg¢ao da autonomia.
Esse ¢ um momento propicio para tratar dos
aspectos que envolvem a escola e do conhe-
cimento que nela sera produzido, tanto pelas
criangas, a partir do seu olhar curioso sobre a
realidade que as cerca, quanto pela mediagio
do adulto.

Infincia na escola e na vida:
alguns desafios

Como vimos, sdo muitas as questOes relativas
a entrada das criangas de seis anos no ensino
fundamental. Nao podemos fazer frente a esse
momento somente considerando os aspectos
legais que o envolvem. O direito efetivo a
educaczo das criangas de seis anos nao acon-
tecera somente com a promulgacio da Lei n®



11.274, depender4, principalmente, das praticas
pedagbgicas e de uma politica da escola para
a verdadeira acolhida dessa faixa etéria na
instituicio. Que trabalho pedagogico sera
realizado com essas criangas? Os estudos sobre
aprendizagem e desenvolvimento realizados
por Piaget e Vygotsky podem contribuir nesse
sentido, assim como as pesquisas nas areas
da sociologia da infancia e da historia. Esses,
como outros campos do saber, podem servir
de suporte para a elaboracio de um plano de
trabalho com as criangas de seis anos. O de-
senvolvimento dessas criangas s6 ocorrera em
todas as dimensdes se sua inser¢io na escola
fizer parte de algo que va além da criagio de
mais uma sala de aula e da disponibilidade de
vagas. E nesse sentido que somos convidados a
reflexao sobre como a infancia acontece den-
tro e fora das escolas. Quem sdo as criangas e
que educacio pretendemos lhes oferecer?

Os desafios que envolvem esse momento
s3o muitos. Para algumas criangas, essa sera
a primeira experiéncia escolar, entio, preci-

samos estar preparados para criar espacos de
trocas e aprendizagens significativas, onde as
criangas possam, nesse primeiro ano, viver a
experiéncia de um ensino rico em afetividade
e descobertas.

Algumas criangas trazem na sua historia a
experiéncia de uma pré-escola e agora terfo a
oportunidade de viver novas aprendizagens,
que nZo devem se resumir a uma repeti¢io da
pré-escola, nem na transferéncia dos conte-
(dos e do trabalho pedagogico desenvolvido
na primeira série do ensino fundamental de
0ito anos.

As criangas possuem modos proprios de
compreender e interagir com o mundo. A
nos, professores, cabe favorecer a criacio de
um ambiente escolar onde a infancia possa ser
vivida em toda a sua plenitude, um espaco e
um tempo de encontro entre os seus proprios
espacos e tempos de ser crianga dentro e fora
da escola.

3l
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ipa, esconde-esconde, pique, passaraio,

bolinha de gude, bate-maos, amareli

nha, queimada, cinco-marias, corda,
pique-bandeira, policia e ladrio, elastico, casinha,
castelos de areia, mie e filha, princesas, super-
herois...* Brincadeiras que nos remetem a
nossa propria infancia e também nos levam a
refletir sobre a crianga contemporanea: de que
as criangas brincam hoje? Como e com quem
brincam? De que forma o mundo contempora-
neo, marcado pela falta de espaco nas grandes
cidades, pela pressa, pela influéncia da midia,
pelo consumismo e pela violencia, se reflete
nas brincadeiras? As brincadeiras de outros

0 BRINCAR COMO UM MODO DE SER
—  EESTARNOMUNDO

Angela Meyer Borba'

[...] as criangas sdo inclinadas de modo especial a
procurar todo e qualquer lugar de trabalho onde
visivelmente transcorre a atividade sobre as coisas.
Sentem-se irresistivelmente atraidas pelo residuo
que surge na construgdo, no trabalho de jardinagem
ou doméstico, na costura ou na marcenaria. Em
produtos residuais reconhecem o rosto que o mundo
das coisas volta exatamente para elas, e para elas
unicamente. Neles, elas menos imitam as obras dos
adultos do que poem materiais de espécie muito
diferente, através daquilo que com eles aprontam no
brinquedo, em uma nova, brusca relagdo entre si.

Walter Benjamim

tempos estao presentes nas vidas das criangas
hoje? Diferentes espagos geograficos e culturais
implicam diferentes formas de brincar? Qual
¢ o significado do brincar na vida e na cons-
tituicdo das subjetividades e identidades das
criangas? Por que 4 medida que avangam os
segmentos escolares se reduzem os espagos e
tempos do brincar e as criangas vao deixando
de ser criancas para serem alunos?

A experiéncia do brincar cruza diferentes
tempos e lugares, passados, presentes e futuros,
sendo marcada ao mesmo tempo pela conti-
nuidade e pela mudanga. A crianga, pelo fato
de se situar em um contexto historico e social,

' Doutora em Educagiio — Professora da Faculdade de Educaciio da Universidade Federal Fluminense (UFF).

! Em diferentes regides, cidades e bairros, podemos encontrar diferentes denominacdes para as mesmas brincadeiras. Por exemplo,

amarelinha também pode ser macaca, academia, escada, sapata.




ou seja, em um ambiente estruturado a partir
de valores, significados, atividades e artefatos
construidos e partilhados pelos sujeitos que
ali vivem, incorpora a experiéncia social e
cultural do brincar por meio das relagdes que
estabelece com os outros — adultos e criangas.
Mas essa experiéncia nio é simplesmente
reproduzida, e sim recriada a partir do que a
crianga traz de novo, com o seu poder de ima-
ginar, criar, reinventar e produzir cultura.

A crianga encarna, dessa forma, uma possibili-
dade de mudanga e de renovacao da experién-
cia humana, que nos, adultos, muitas vezes
nao somos capazes de perceber, pois,
ao olharmos para ela, queremos ver
a nossa propria infancia espelha-
da ou o futuro adulto que ela se
tornara. Reduzimos a crianga a
nds mesmos ou aquilo que pen-
samos, esperamos ou desejamos
dela e para ela, vendo-a como
um ser incompleto e imaturo e,
a0 mesmo tempo, eliminando-a
da posiczo de o outro do adulto.

Mas como podemos compreender a
crianga nas suas formas proprias de ser, pensar
e agir! Como vé-la como alguém que inquieta
o nosso olhar, desloca nossos saberes e nos
ajuda a enxergar o mundo e a nds mesmos!?
Como podemos ajudar a crianga a se consti-
tuir como sujeito no mundo? De que forma a
compreensio sobre o significado do brincar
na vida e na constitui¢io dos sujeitos situa o
papel dos adultos e da escola na relagio com
as criangas e os adolescentes!?

Nesse contexto, convidamos os professores a
refletirem conosco sobre essas questoes tendo
como eixos alguns pontos: a singularidade
da crianga nas suas formas proprias de ser e
de se relacionar com o0 mundo; a fungao hu-
manizadora do brincar e o papel do didlogo
entre adultos e criangas; e a compreensao
de que a escola nao se constitui apenas de
alunos e professores, mas de sujeitos plenos,

Que relacoes tem
o brincar com o
desenvolvimento,
a aprendizagem,
a cultura e os
conhecimentos?

criangas e adultos, autores de seus processos
de constituicio de conhecimentos, culturas
e subjetividades. Tendo em vista esses eixos,
perguntamos: quais sio as principais dimen-
soes constitutivas do brincar? Que relacdes
tem o brincar com o desenvolvimento, a
aprendizagem, a cultura e os conhecimentos?
Como podemos incorporar a brincadeira no
trabalho educativo, considerando-se todas as
dimensdes que a constituem?

Infancia, brincadeira,
desenvolvimento e aprendizagem

A brincadeira é uma palavra estrei-
tamente associada 2 infancia e as
criangas. Porém, ao menos nas
sociedades ocidentais, ainda
é considerada irrelevante ou
de pouco valor do ponto de
vista da educac@o formal,
assumindo freqiientemente
a significacdo de oposicio ao
trabalho, tanto no contexto
da escola quanto no cotidiano
familiar.

Nesse aspecto, a significativa producio teo-
rica ja acumulada afirmando a importancia
da brincadeira na constituicio dos processos
de desenvolvimento e de aprendizagem nio
foi capaz de modificar as idéias e praticas que
reduzem o brincar a uma atividade a parte,
paralela, de menor importancia no contexto
da formagio escolar da crianga. Por outro
lado, podemos identificar hoje um discurso
generalizado em torno da “importancia do
brincar”, presente nfo apenas na midia e na
publicidade produzidas para a infancia, como
também nos programas, propostas e praticas
educativas institucionais. Nesse contexto, é
importante indagarmos: nossas praticas tém
conseguido incorporar o brincar como di-
mensao cultural do processo de constituigio
do conhecimento e da formagao humana? Ou
tém privilegiado o ensino das habilidades e dos



contetdos basicos das ciéncias, desprezando
a formag@o cultural e a fungao humanizadora
da escola? Na realidade, tanto a dimensio
cientifica quanto a dimensZo cultural e artfs-
tica deveriam estar contempladas nas nossas
praticas junto as criangas, mas para isso ¢é
preciso que as rotinas, as grades de horarios,
a organizacao dos contetidos e das atividades
abram espaco para que possamos, junto com
as criangas, brincar e produzir cultura. Muitas
vezes nos sentimos aprisionados pelos horarios
e contetdos rigidamente estabelecidos e nao
encontramos espaco para a frui¢cio, para o
fazer estético ou a brincadeira. Cabe entzo a
pergunta: é possivel organizar nosso trabalho
e a escola de outra forma, de modo que esse
espaco seja garantido? Que critérios estao em
jogo quando significamos nosso tempo como
ganho ou perdido? Vale a pena refletir sobre
essas questOes para vislumbrarmos formas de
transformar nossa vida nas escolas, organi-
zando-as como espacos nos quais aprendemos
e vivemos a experiéncia de sermos sujeitos
culturais e historicos!

A brincadeira esta entre as atividades fre-
quentemente avaliadas por nos como tempo
perdido. Por que isso ocorre? Ora, essa visao
é fruto da idéia de que a brincadeira é uma
atividade oposta ao trabalho, sendo por isso
menos importante, uma vez que nao se vin-
cula a0 mundo produtivo, n#o gera resultados.
E é essa concepgao que provoca a diminuigao
dos espagos e tempos do brincar & medida que
avangam as séries/anos do ensino fundamen-
tal. Seu lugar e seu tempo vao se restringindo
a “hora do recreio”, assumindo contornos cada
vez mais definidos e restritos em termos de
horérios, espacos e disciplina: néo pode correr,
pular, jogar bola etc. Sua fungio fica reduzida
a proporcionar o relaxamento e a reposi¢io
de energias para o trabalho, este sim sério
e importante. Mas a brincadeira também ¢
séria! E no trabalho muitas vezes brincamos
e na brincadeira também trabalhamos! Diante

dessas considerag0es, serd que podemos pensar
o brincar de forma mais positiva, nio como
oposi¢ao ao trabalho, mas como uma ativida-
de que se articula aos processos de aprender,
se desenvolver e conhecer! Vejamos alguns
caminhos nessa dire¢zo.

Os estudos da psicologia baseados em uma
visdo historica e social dos processos de desen-
volvimento infantil apontam que o brincar é
um importante processo psicologico, fonte de
desenvolvimento e aprendizagem. De acordo
com Vygotsky (1987), um dos principais
representantes dessa visio, o brincar é uma
atividade humana criadora, na qual imagina-
¢Ao, fantasia e realidade interagem na produ-
¢do de novas possibilidades de interpretagio,
de expressao e de agio pelas criangas, assim
como de novas formas de construir relagdes
sociais com outros sujeitos, criangas e adultos.
Tal concepgiio se afasta da visio predominante
da brincadeira como atividade restrita 2 assi-
milagio de codigos e papéis sociais e culturais,
cuja fungio principal seria facilitar o processo
de socializagio da crianga e a sua integragio
a sociedade. Ultrapassando essa idéia, o autor
compreende que, se por um lado a crianga de
fato reproduz e representa o mundo por meio
das situacdes criadas nas atividades de brin-
cadeiras, por outro lado tal reprodugzo nzo se
faz passivamente, mas mediante um processo
ativo de reinterpretacio do mundo, que abre
lugar para a invengfo e a produgdo de novos
significados, saberes e praticas.

Ao observarmos as criangas e os adolescentes
de nossas escolas brincando, podemos co-
nhecé-los melhor, ultrapassando os muros da
escola, pois uma parte de seus mundos e expe-
riéncias revela-se nas a¢des e significados que
constroem nas suas brincadeiras. Isso porque o
processo do brincar referencia-se naquilo que
os sujeitos conhecem e vivenciam. Com base
em suas experiéncias, os sujeitos reelaboram e
reinterpretam situacdes de sua vida cotidiana
e as referéncias de seus contextos sociocultu-
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rais, combinando e criando outras realidades.
Quando as criangas pequenas brincam de ser
“outros” (pai, mie, médico, monstro, fada,
bruxa, ladrio, bebado, policia etc.), refletem
sobre suas relacdbes com esses outros e tomam
conscieéncia de si e do mundo, estabelecendo
outras logicas e fronteiras de significagio da
vida. O brincar envolve, portanto, complexos
processos de articulagio entre 0 ja dado e o novo,
entre a experiéncia, a memoria e a imaginagao,
entre a realidade e a fantasia.

A imaginagio, constitutiva do brincar e do
processo de humanizacao dos homens, é um
importante processo psicoldgico, iniciado
na infancia, que permite aos sujei-
tos se desprenderem das restri-
¢oes impostas pelo contexto
imediato e transforma-lo.
Combinada com uma a¢ao

A brincadeira nao

padeiro, quer esconder-se e torna-se ladriio
ou guarda” (Benjamim, 1984). Vozes, gestos,
narrativas e cenarios criados e articulados pelas
criangas configuram a dimensdo imaginaria,
revelando o complexo processo criador en-
volvido no brincar.

E importante ressaltar que a brincadeira nio
¢ algo ja dado na vida do ser humano, ou seja,
aprende-se a brincar, desde cedo, nas relacdes
que os sujeitos estabelecem com os outros e
com a cultura. O brincar envolve maltiplas
aprendizagens. Vamos tentar explicitar algu-
mas delas.

Um primeiro aspecto que podemos apon-
tar é que o brincar nao apenas
requer muitas aprendizagens,
mas constitui um espago de
aprendizagem. Vygotsky

performativa construida € algo ja dado na (19.87) afim}(a dane nd
por gestos, movimentos, vida do ser humano, bsremccjie;;itaaaiéringg
vozes, formas de dizer, ou seja, aprende-se a

roupas, cenarios etc., a
imaginacio estabelece
o plano do brincar, do
fazer de conta, da criaco
de uma realidade “fingida”.
Vygotsky (1987) defende que
nesse novo plano de pensamen-
to, acdo, expressao e comunicacao,
novos significados sio elaborados, novos
papéis sociais e acdes sobre o mundo sio
desenhados, e novas regras e relacdes entre
os objetos e os sujeitos, e desses entre si, sA0
instituidas.

E assim que cabos de vassoura tornam-se
cavalos e com eles as criangas cavalgam para
outros tempos e lugares; pedacos de pano
transformam-se em capas e vestimentas de
principes e princesas; pedrinhas em comi-
dinhas; cadeiras em trens; criancas em pais,
professores, motoristas, monstros, super-herois
etc. A “crianga quer puxar uma coisa torna-
se cavalo, quer brincar com areia e torna-se

brincar, desde cedo, nas

relacoes que os sujeitos
estabelecem com os

outros e com a cultura.

comportamento habi-
tual de sua idade, além
de seu comportamento
diario; no brinquedo, é
como se ela fosse maior
do que ela é na realida-
de” (p.117). Isso porque a
brincadeira, na sua visao, cria
uma zona de desenvolvimento pro-
ximal, permitindo que as a¢des da crianga
ultrapassem o desenvolvimento ja alcangado
(desenvolvimento real), impulsionando-a a
conquistar novas possibilidades de compre-
ensio e de a¢io sobre o mundo.

O brincar supde também o aprendizado de
uma forma particular de relagio com o mundo
marcada pelo distanciamento da realidade da
vida comum, ainda que nela referenciada.
As brincadeiras de imaginag¢o/fantasia, por
exemplo, exigem que seus participantes com-
preendam que o que esta se fazendo nfo é o
que aparenta ser. Quando o adulto imita uma



bruxa para uma crianga, esta sabe que ele ndo
¢ uma bruxa, por isso pode experimentar, com
seguranga, a tensao e o medo, e soluciona-los
fugindo ou prendendo a bruxa. Quando as
criancas brincam de luta, é preciso que elas
saibam que aqueles gestos e movimentos
corporais “fingem” uma luta, ndo causando
machucados uns nos outros. A brincadeira é
um espago de “mentirinha”, no qual os sujeitos
tém o controle da situagio. Justamente essa
atitude n#o-literal permite que a brincadeira
seja desprovida das consequiéncias que as
mesmas agdes teriam na realidade imediata,
abrindo janelas para a incoeréncia, para a ul-
trapassagem de limites, para as transgressoes,
para novas experiéncias.

Vejamos uma situagio’ observada em uma es-
cola ptblica. Um grupo de meninos e meninas
de cinco e seis anos brinca de policia e ladrio
no parque da escola. Eles usam pas, gravetos e
ancinhos como se fossem armas, empunhan-
do-os, emitindo sons e fingindo atirar: Pou,
pou! Os papéis assumidos pelas criangas se
dividem entre policiais e ladroes e a medida
que vao entrando e participando da brinca-
deira, as criangas escolhem: Eu sou ladrao, eu
sou policia! Muitas vezes é necessario negociar:
Nao, alguém tem de ser policia! Eu néo vou ser!
Eu sou, eu sou policia! A brincadeira consiste
na perseguicao dos policiais aos ladrdes. Esses
Gltimos precisam correr muito para fugir.
“Policiais” e “ladroes” sobem e descem escor-
regas, trepa-trepa, entram e saem da casinha,
percorrendo toda a extensio do parque. As
expressoes, gestos, movimentos e falas revelam
grande envolvimento e excitagio das criangas.
Em alguns momentos, os policiais prendem
um dos ladroes, segurando-o, fingindo dar uma
“gravata”, derrubando-o. Algum companheiro
aparece para salva-lo. A um dado momento,
Joao diz que prendeu Mariana na parte de cima
do escorrega.

Mariana, sentada em cima do
escorrega, olha para Isabela que esta
embaixo:

Eu t0 presa!

[sabela: Da a carteira de identidade pra
ele! Abaixa-se e pega uma folha.
Mariana pega um objeto pequeno
de borracha que estd em cima do
escorrega e mostra para Jodo.
Mariana: Eu tenho, eu tenho!

Jo#o, olhando o objeto: Pode sair!
[sabela da a folha para Joao.

Jodo: E papel, é papel! E a deixa sair.

Se analisarmos esse fragmento, que corres-
ponde a um tipo de brincadeira altamente
apreciado por grande parte das criangas dessa
faixa etaria, veremos quantos aspectos presen-
tes envolvem aprendizagens variadas — cada
crianga se comporta de acordo com seu papel
e com as idéias gerais que definem o universo
simbolico da brincadeira: os policiais perse-
guem e prendem enquanto os ladrdes fogem e
salvam os companheiros; ambos usam armas,
transformando o significado de objetos que en-
contram no parque; os gestos e as agoes ajudam
a significar os objetos e a construir a narrativa
da brincadeira. Estdo em jogo também habi-
lidades de correr, pular, subir, expressar-se e
comunicar-se, garantindo que todos compre-
endam que o que se faz ali é brincadeira e nao
a realidade da vida comum. Elementos novos,
como a carteira de identidade, sio introduzidos
na brincadeira e facilmente incorporados pelas
criangas, o que podemos observar pela coorde-
nagfo de suas agdes. Para tanto, tais elementos
se conectam com as referéncias socioculturais
das criangas — o valor da carteira de identidade
como documento principal de identificagio
do cidadzo —, possibilitando a construgio de
um significado comum partilhado no espaco
do brincar.

? Situag@io retirada de: BORBA, A. M. Culturas da infamcia nos espagos-tempos do brincar: um estudo com criangas de 4-6 anos em
instituigo ptblica de educagio infantil. Tese (Doutorado). Niter6i: Universidade Federal Fluminense, 2005.




Se observarmos com cuidado diferentes e
variadas situacdes de brincadeiras coleti-
vas organizadas por criangas e adolescentes
— como queimado, pique-bandeira, corda,
elastico, jogos de imaginacao (cenas do-
mésticas, personagens e enredos de novelas,
contos de fadas, séries televisivas etc.), entre
outras possibilidades —, poderemos aprender
muito sobre as criangas e os processos de de-
senvolvimento e aprendizagem envolvidos
em suas agdes. Observemos com atengo suas
falas, expressdes e gestos enquanto brincam.
Ficaremos impressionados com seu investi-
mento no planejamento e na organizacio
das brincadeiras com a intenczo de definir e
de negociar papéis, turnos de participagao,
cenarios, regras, acoes, significados e conflitos.
E também surpreendente, principalmente nos
jogos de imaginacio (faz-de-conta), a maneira
como as criangas agem, diferente da habitual,
modificando as vozes, a entonagao de suas
falas, o vocabulario, os gestos, os modos de
andar etc.! Para ser monstro, Pedro nfo pode
se comportar como Pedro, e terd de andar,
expressar-se, falar e agir como monstro. No
entanto, Pedro no deixa de ser Pedro, apenas
finge para convencer os parceiros de que é um
monstro “de men-tirinha”. Parece que estamos
diante de atores de teatro, compromissados
com a verdade daquelas agdes representadas!
Quantos conhecimentos estdo envolvidos
nessas agoes!

Essas observagcdes levam-nos a perceber que a
brincadeira requer o aprendizado de uma forma
especifica de comunicacio que estabelece e
controla esse universo simbolico e o espago in-
terativo em que novos significados estdo sendo
partilhados. Dito de outra forma, a apropria-
¢Ao dessa forma de comunicagio é condigio
para a construgio das situacdes imaginadas
(falas/dialogos dos personagens, narrativas das
agdhes e acontecimentos), bem como para a
organizago e o controle da brincadeira pelas
criangas. Mas de que maneira se constroi e se
organiza esse modo de comunicar?

Sua apropriacio se d4a no proprio processo de
brincar. E brincando que aprendemos a brincar.
E interagindo com os outros, observando-os
e participando das brincadeiras que vamos
nos apropriando tanto dos processos basicos
constitutivos do brincar, como dos modos
particulares de brincadeira, ou seja, das rotinas,
regras e universos simbolicos que caracterizam
e especificam os grupos sociais em que nos
inserimos.

Um outro aspecto a ressaltar é que os modos de
comunicar caracteristicos da brincadeira cons-
tituem-se por novas regras e limites, diferentes
da comunicagio habitual. Esses limites sdo
definidos pelo compromisso com o reconheci-
mento do brincar como uma outra realidade,
uma nova ordem, seja no contexto dos jogos
de faz-de-conta, em que as situagdes e regras
sao estabelecidas pelos significados imaginados
e criados nas interacdes entre as criangas, seja
no plano dos jogos/brincadeiras com regras
preexistentes (bola de gude, amarelinha, quei-
mada etc.). E importante enfatizar que o modo
de comunicar proprio do brincar nfo se refere a
um pensamento ilogico, mas a um discurso or-
ganizado com logica e caracteristicas proprias,
o qual permite que as criangas transponham
espacos e tempos e transitem entre os planos
da imaginac#o e da fantasia, explorando suas
contradicdes e possibilidades.

Assim, o plano informal das brincadeiras
possibilita a construgdo e a ampliacdo de
competéncias e conhecimentos nos planos
da cognicio e das interagdes sociais, 0 que
certamente tem conseqiieéncias na aquisicao
de conhecimentos no plano da aprendizagem
formal. A partir das consideracdes feitas até
aqui, vale a pena refletir sobre as relagdes entre
aquilo que o brincar possibilita — tais como
aprender a olhar as coisas de outras maneiras
atribuindo-lhes novos significados, a estabe-
lecer novas relagdes entre os objetos fisicos e
sociais, a coordenar as agdes individuais com
as dos parceiros, a argumentar e a negociar, a



organizar novas realidades a partir de planos
imaginados, a regular as acdes individuais
e coletivas a partir de idéias e regras
de universos simbolicos — e o
processo de constituicao de
conhecimentos pelas crian-
cas e pelos adolescentes. Os
processos de desenvolvi-
mento e de aprendizagem
envolvidos no brincar sdo
também constitutivos do
processo de apropriagio de
conhecimentos! A possibi-
lidade de imaginar, de ultra-
passar o ja dado, de estabelecer
novas relagdes, de inverter a ordem,
de articular passado, presente e futuro
potencializa nossas possibilidades de aprender
sobre o mundo em que vivemos!

Podemos afirmar, a partir dessas reflexdes,
que o brincar é um espaco de apropria¢io e
constituicio pelas criangas de conhecimentos
e habilidades no Ambito da linguagem, da
cognigio, dos valores e da sociabilidade. E que
esses conhecimentos se tecem nas narrativas
do dia-a-dia, constituindo os sujeitos e a base
para muitas aprendizagens e situagdes em que
s30 necessarios o distanciamento da realidade
cotidiana, o pensar sobre o mundo e o inter-
preta-lo de novas formas, bem como o desen-
volvimento conjunto de acdes coordenadas
em torno de um fio condutor comum.

Brincadeira, cultura e
conhecimento: a funcio
humanizadora da escola

Vamos refletir agora sobre as relacdes entre
o brincar, a cultura e o conhecimento na
existéncia humana e, mais particularmente,
na experiéncia da infancia.

Por um lado, podemos dizer que a brincadeira é
um fendmeno da cultura, uma vez que se con-
figura como um conjunto de praticas, conhe-
cimentos e artefatos construidos e acumulados

Os processos de
desenvolvimento
e de aprendizagem
envolvidos no brincar sao
também constitutivos do
processo de apropriacao
de conhecimentos!

pelos sujeitos nos contextos historicos e sociais
em que se inserem. Representa, dessa forma,
um acervo comum sobre o qual os
sujeitos desenvolvem atividades
conjuntas. Por outro lado, o
brincar é um dos pilares da
constitui¢ido de culturas
da infancia, compreen-
didas como significacdes
e formas de agio social
especfficas que estruturam
as relagdes das criangas
entre si, bem como os mo-
dos pelos quais interpretam,
representam e agem sobre o
mundo. Essas duas perspectivas
configuram o brincar ao mesmo tempo
como produto e pratica cultural, ou seja, como
patrimdnio cultural, fruto das acbes humanas
transmitidas de modo inter e intrageracional,
e como forma de a¢fio que cria e transforma
significados sobre o mundo.

Constituindo um saber e um conjunto de pra-
ticas partilhadas pelas criangas, o brincar esta
estreitamente associado a sua formagio como
sujeitos culturais e a constitui¢io de culturas
em espacos e tempos NOs quais convivem co-
tidianamente. Esse saber, base comum sobre a
qual as criangas desenvolvem coletivamente
suas brincadeiras, é composto de elementos
exteriores e interiores as comunidades infan-
tis. Externamente, pode ter como fontes a
cultura televisiva, o mercado de brinquedos,
a educacio dos adultos e as suas representa-
¢des sobre a brincadeira e a infancia, além
das praticas culturais transmitidas por outras
criangas e adultos. Internamente, compde-se
de atitudes coletivas e elementos culturais
particulares (regras, modos de falar e de fazer,
valores, técnicas, artefatos etc.) gerados nas
praticas e reinterpretacdes dos elementos
externos. Existe assim uma dinAmica entre
universalidade e diversidade que se traduz em
permanéncias e transformacdes, configurando




o brincar como uma complexa experiéncia
cultural que simultaneamente une e especifica
0S grupos sociais.

Pintores, poetas, escritores, cineastas, teatrd-
logos costumam utilizar o tema da infancia e
dos brinquedos e brincadeiras em suas obras,
ofecerendo-nos, por meio do olhar artistico,
interpretacOes sensiveis.

- O bom da pipa nio é mostrar aos
outros, é sentir individualmente a pipa,
dando ao céu o recado da gente.

- Que recado? Explique isso direito!
Joao olhou-me com delicado desprezo.
- Pensei que nao precisasse. Vocé solta
o bichinho e solta-se a si mesmo. Ela é
sua liberdade, o seu eu, givando por ai,
dispensado de todas as limitactes.
(Carlos Drummond de Andrade
apud Carvalho, Ana M.A. e Pontes,
Fernando A.R.)

Drummond expressa o sentimento de liberdade
e desprendimento promovido pela brincadeira.
Brincar seria “soltar-se a si mesmo”, despren-
der-se da realidade imediata e de seus limites,
voar, langar-se ao céu, mas a0 mesmo tempo
dirfamos que é possuir o controle do vdo nas
maos, segurando e movimentando a linha da
pipa e regendo o “eu” por meio dos contornos
dessa nova dimenszo da realidade.

Agora eu era o heroi

E 0 meu cavalo so falava inglés

A noiwva do caubbi era vocé alem das
outras trés

Eu enfrentava os batalhdes, os alemes
e seus canhdes

Guardava o meu bodoque e ensaiava o
rock para as matinés

(Jozo e Maria — Chico Buarque)

A liberdade no brincar se configura no inverter
a ordem, virar o mundo de ponta-cabeca, fazer
0 que parece impossivel, transitar em diferen-
tes tempos — passado, presente e futuro — Agora
eu era o herdi... Rodar até cair, ficar tonto de

tanto correr, ser rei, cauboi, ladrao, policia,
desafiar os limites da realidade cotidiana. A
idéia de liberdade esta associada, entretanto,
nAo a auséncia de regras, mas a criagio de
formas de expressio e de agfo e a definigio
de novos planos de significacio que implicam
novas formas de compreender o mundo e a si
mesmo.

Pipas colorindo os céus. Criangas e adultos, em
todas as regives do Brasil e em varias partes do
mundo “empinam” esse brinquedo, com mo-
dos variados de confecciona-lo, pratica-lo, sig-
nifici-lo e com ele estabelecer relagdes sociais.
Universalidade e pluralidade sdo suas marcas,
e de muitos outros brinquedos e brincadeiras,
como a amarelinha. Dominio da experiéncia
humana e a0 mesmo tempo especificidade de
grupos sociais.

Pega-pega, pira, picula. Pique-cola, pique-baixo,
pique-alto, pique-estatua, pique-fruta. Diferen-
tes denominagdes e variagdes para uma brin-
cadeira cuja estrutura basica é a persegui¢io e
a fuga, ou seja, ha um pegador que corre atras
dos demais tentando alcang¢a-los. A brinca-
deira percorre trés etapas basicas: a partir da
formagio do grupo, a escolha do “pegador”; o
desenvolvimento do jogo por meio de tenta-
tivas de pegar e do revezamento de pegadores;
e a finalizacio.

Um repertorio de brincadeiras, cujos esque-
mas basicos ou rotinas sao partilhados pelas
criangas, compde a cultura ladica infantil, ou
seja, o conjunto de experiéncias que permite
as criangas brincar juntas (Brougere, 2002,
2004). Esses esquemas, contudo, niio sao
estaticos, mas transpostos e transformados de
um contexto para o outro. Nesse sentido, sdo
influenciados tanto pelo contexto fisico do am-
biente, a partir dos recursos naturais e materiais
disponiveis, como também pelo contexto sim-
bolico, ou seja, pelos significados preexistentes
e partilhados pelo grupo de criangas. Desse



modo, ambientes escolares organizados para a
brincadeira, compostos de mobiliario e objetos
vinculados a vida doméstica, suscitam
brincadeiras de papéis familiares;
rios, mares, lama e areia geram
brincadeiras de nadar, pular,

A brincadeira

significados e a negociacao de conflitos e dis-
putas. Nesse contexto, as criangas estabelecem
lagos de sociabilidade e constroem sen-
timentos e atitudes de solidariedade
e de amizade.

P s eumugards NG i demr
de novela conhecidos pelas construcao de constituindo com(g) agentes
criangas criam brincadeiras culturas fundado de sua experiéncia social,
de papéis e cenas domésticas; nas interacdes organizando com autono-
super-herois tematizam piques sociais entre as mia suas aghes e interagdes,

e brincadeiras de perseguiczo.

Todos esses elementos externos ao
jogo, localizados na escola, na familia,
no bairro ou na midia televisiva, entre outros
espacos propiciadores de experiéncias sociais
e culturais, sdo reinterpretados pelas criancas
e articulados as suas experiéncias ladicas.
A partir daf, geram-se novos modos de brincar.
A televisao, por exemplo, é um elemento ex-
terno de grande influéncia hoje, mas é preciso
salientar que suas imagens e representag0Oes
n3o sao simplesmente imitadas pelas criangas,
mas recriadas a partir de suas praticas ladicas.
Assim, podemos ver os bonecos Power Ran-
gers — personagens de uma série televisiva
—lutando e usando seus poderes nas maos das
criangas, mas também comendo, dormindo,
brincando com bonecas Barbie, etc. Para que
se abram e se ampliem as possibilidades de
criagio no brincar é imprescindivel, contu-
do, que as criangas tenham acesso a espagos
coletivos de brincadeira e a experiéncias de
cultura.

A brincadeira é um lugar de construgio de
culturas fundado nas interagdes sociais entre as
criangas. E também suporte da sociabilidade.
O desejo de brincar com o outro, de estar e
fazer coisas com o outro, é a principal razao
que leva as criangas a se engajarem em gru-
pos de pares. Para brincar juntas, necessitam
construir e manter um espago interativo de
acdes coordenadas, o que envolve a partilha
de objetos, espagos, valores, conhecimentos e

criancas.

elaborando planos e formas de
acdes conjuntas, criando regras de
convivéncia social e de participacao
nas brincadeiras. Nesse processo, instituem
coletivamente uma ordem social que rege as
relagdes entre pares e se afirmam como autoras
de suas praticas sociais e culturais.

Brincar com o outro, portanto, é uma expe-
riencia de cultura e um complexo processo
interativo e reflexivo que envolve a constru-
¢ao de habilidades, conhecimentos e valores
sobre o mundo. O brincar contém o mundo e
a0 mesmo tempo contribui para expressa-lo,
pensa-lo e recria-lo. Dessa forma, amplia os
conhecimentos da crianga sobre si mesma e
sobre a realidade ao seu redor.

As reflexdes que desenvolvemos até aqui nos
levam a perguntar: como temos significado e
compartilhado com as criangas e os adoles-
centes suas experiéncias de brincadeiras? O
espaco do brincar nas nossas escolas é apenas
passatempo e liberacio-reposi¢io de energias
para alimentar o trabalho? Ou é uma forma
de interpretar, agir e nos relacionar com o
mundo e com os outros, vivenciada como
experiéncia que nos humaniza, levando-nos
a apropriacdo de conhecimentos, valores e
significados, com imaginag¢o, humor, criati-
vidade, paix@o e prazer?

Mas sabemos verdadeiramente o que é brincar
e de que e como nossas criangas e adolescentes
brincam? Pensar sobre a fun¢io humanizado-
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ra da brincadeira nos provoca inquietagdes
quanto a organizaczo da escola e do trabalho
pedagodgico. Como podemos transforma-los
de forma que deixem a brincadeira fluir? Nos
provoca também a redescobrir em nos mes-
mos o gosto e o prazer do fazer ladico e das
brincadeiras, levando-nos a buscar em nossas
experiéncias de infancia, em leituras e por
meio de um olhar atento as diferentes prati-
cas culturais de brincadeira que identificam
0s grupos sociais, fontes para a ampliacio do
nosso repertorio e das nossas formas de ago
ladica sobre o mundo. Afinal, brincar é uma
experiéncia de cultura importante nao apenas
nos primeiros anos da infancia, mas durante
todo o percurso de vida de qualquer ser huma-
no, portanto, também deve ser garantida em
todos os anos do ensino fundamental e etapas
subseqiientes da nossa formagfo!

Uma excelente fonte de conhecimentos sobre
o brincar e sobre as criangas e os adolescentes
é observa-los brincando. Penetrar nos seus
jogos e brincadeiras contribui, por um lado,
para colhermos informagdes importantes para
a organizacio dos espagos-tempos escolares e
das praticas pedagogicas de forma que possam
garantir e incentivar o brincar. Por outro
lado, ajuda na criagio de possibilidades de
interagdes e dialogos com as criangas, uma vez
que propicia a compreensio de suas logicas e
formas proprias de pensar, sentir e fazer e de
seus processos de constituicio de suas identi-
dades individuais e culturas de pares. Mediante
nossas observacdes, podemos compreender
melhor a dinAmica do brincar, perguntan-
do-nos: de que as criangas e os adolescentes
brincam? Que temas e objetos/brinquedos
estdo envolvidos? Que brincadeiras se repe-
tem cotidianamente?! Que regras organizam
as brincadeiras? Em que espagos e durante
quanto tempo brincam? Como se escolhem
e se distribuem os participantes? Que papéis
s30 assumidos por eles? Aprenderemos muito
também sobre as suas vidas e suas relagdes

entre pares se observarmos: que assuntos estiao
em jogo quando brincam? Como se organizam
em grupos?! Que critérios e valores perpassam
a escolha/seleciio dos parceiros (amizade,
aliangas, hierarquias, preconceitos, relacdes de
poder etc.)? Que conhecimentos as criangas e
os adolescentes revelam? Quais sdo as regras
que regem as relacdes entre pares?

Essas observacdes e o que podemos aprender
com elas contribuem para a nossa aproximago
cultural com as criangas e para compreen-
dermos melhor a importancia do brincar nas
suas vidas. Certamente ficara mais claro para
nods que o brincar é uma atividade humana
significativa, por meio da qual os sujeitos se
compreendem como sujeitos culturais e hu-
manos, membros de um grupo social e, como
tal, constitui um direito a ser assegurado na
vida do homem. E o que dira na vida das
criangas, em que esse tipo de atividade ocupa
um lugar central, sendo uma de suas principais
formas de a¢io sobre o mundo! Perceberemos
também, com mais profundidade, que a esco-
la, como espaco de encontro das criangas e
dos adolescentes com seus pares e adultos e
com o mundo que os cerca, assume o papel
fundamental de garantir em seus espacos o
direito de brincar. Além disso, ao situarmos
nossas observagdes no contexto da contem-
poraneidade, veremos que esse papel cresce
em importancia na medida em que a infancia
vem sendo marcada pela diminui¢cao dos
espagos piblicos de brincadeira, pela falta de
tempo para o lazer, pelo isolamento, sendo a
escola muitas vezes o principal universo de
construcao de sociabilidade.

Vamos refletir agora sobre as praticas que nos
aproximam e, a0 mesmo tempo, sobre aque-
las que nos afastam das concepcdes sobre a
brincadeira discutidas até aqui. O brincar é
sugerido em muitas propostas e praticas pe-
dagogicas com criangas e adolescentes como
um pretexto ou instrumento para o ensino de
contetdos. Como exemplos, temos musicas



para memorizar informagdes, jogos de
operacdes matematicas, jogos de
correspondéncia entre imagens e

interessantes de aprender brincando ou
de brincar aprendendo. Quantos de
nos lembramos das muitas des-

palavras escritas, entre outros. Ao planejarmos cobertas que fizemos por meio

Mas quando tais atividades atividades ludicas, de jogos e atividades ladicas?

sao compreendidas apenas ¢ importante Se incorporarmos de forma

como recursos, perdem o sen- perguntar: a que mais efetiva a ludicidade nas

tido de brincadeira e, muitas . ~ nossas praticas, estaremos po-

vezes, até mesmo o seu carater fins e a quem estdo tencialilz)ando as possibilidalc)les
’ servindo?

ladico, assumindo muito mais
a funcio de treinar e sistematizar
conhecimentos, uma vez que sio usadas
com o objetivo principal de atingir resultados
preestabelecidos. E preciso compreender que
0 jogo como recurso didatico nao contém os
requisitos basicos que configuram uma ativi-
dade como brincadeira: ser livre, espontaneo,
nao ter hora marcada, nem resultados prévios
e determinados. Isso nfo significa que nzo
possamos utilizar a ludicidade na aprendiza-
gem, mediante jogos e situagdes ludicas que
propiciem a reflexdo sobre conceitos mate-
maticos, lingtifsticos ou cientificos. Podemos
e devemos, mas é preciso coloci-la no real
espago que ocupa no mundo infantil, e que
nao é o da experiéncia da brincadeira como
cultura. Constituem apenas diferentes modos
de ensinar e aprender que, ao incorporarem a
ludicidade, podem propiciar novas e interes-
santes relacdes e interacdes entre as criangas
e destas com os conhecimentos.

Existem inmeras possibilidades de incorpo-
rar a ludicidade na aprendizagem, mas para
que uma atividade pedagogica seja ladica é
importante que permita a fruicao, a decisao,
a escolha, as descobertas, as perguntas e as
solugdes por parte das criangas e dos ado-
lescentes, do contrario, serd compreendida
apenas como mais um exercicio. No processo
de alfabetiza¢io, por exemplo, os trava-lin-
guas, jogos de rima, lotos com palavras, jogos
da memoria, palavras cruzadas, lingua do pé
e outras linguas que podem ser inventadas,
entre outras atividades, constituem formas

de aprender e o0 investimento e o
prazer das criangas e dos adolescen-
tes no processo de conhecer. E, com
certeza, descobriremos também novas formas
de ensinar e de aprender com as criangas e os
adolescentes!

Mas como planejar essas atividades? Um bom
comego € nos perguntarmos: conhecemos bem
nossas criancas ou adolescentes? Sabemos do
que gostam ou ndo de fazer, de seus interesses,
de suas praticas? Sabemos ouvi-los? Criamos
espacos para que eles também nos conhe-
cam? A abertura de portas para o encontro e
a proximidade cultural com as criangas e os
adolescentes é fundamental para organizarmos
atividades que estejam em maior sintonia com
seus interesses e necessidades. Ao planejarmos
atividades ladicas, é importante perguntar:
a que fins e a quem estao servindo? Como
estdo sendo apresentadas? Permitem a escuta
das vozes das criangas!? Como posso me posi-
cionar junto a elas de modo que seja possivel
promover uma experiéncia ladica? O que se
quer & apenas uma animagao ou a intencao
¢ possibilitar uma experiéncia em que se es-
tabelecam novas e diversas relacdbes com os
conhecimentos?

E importante demarcar que o eixo principal
em torno do qual o brincar deve ser incor-
porado em nossas praticas é o seu significado
como experiéncia de cultura. Isso exige a
garantia de tempos e espagos para que as
proprias criangas e os adolescentes criem e
desenvolvam suas brincadeiras, ndo apenas
em locais e horarios destinados pela escola a




essas atividades (como os patios e parques para
recreacio), mas também nos espacos das salas
de aula, por meio da invengzo de diferentes
formas de brincar com os conhecimentos. Mas
de que maneira podemos assegurar nas nossas
praticas escolares que o brincar seja vivido
como experiéncia de cultura? Vamos pensar
juntos alguns caminhos.

Organizando rotinas que propiciem a ini-
ciativa, a autonomia e as interagoes
entre criancas. Criando espacos
em que a vida pulse, onde se

aliangas, amizades, hierarquias e relagdes de
poder entre pares. Estabelecendo pontes, com
base nessas observacdes, entre o que se aprende
no brincar e em outras atividades, fornecendo
para as criangas a possibilidade de enriquece-
rem-se e enriquecerem-nas. Centrando a agio
pedagogica no dialogo com as criangas e os
adolescentes, trocando saberes e experiéncias,
trazendo a dimenszo da imaginag#o e da cria-
¢80 para a pratica cotidiana de ensinar e
aprender.

Enfim, é preciso deixar que as

construam agodes conjun- 0 eixo principal criangas e os adolescentes
tas, amizades sejam feitas e em torno do qual brinquem, é preciso apren-

criem-se culturas. Colo-
cando a disposi¢cdo das
criangas materiais e objetos
para descobertas, ressig-
nificagdes, transgressoes.
Compartilhando brincadei-
ras com as criangas, sendo
ctmplices, parceiros, apoiando-
as, respeitando-as e contribuindo
para ampliar seu repertorio. Observando-as

para melhor conhecé-las, compreendendo seus
universos e referéncias culturais, seus modos
proprios de sentir, pensar e agir, suas formas
de se relacionar com os outros. Percebendo as

o brincar deve ser
incorporado em
nossas praticas é
o seu significado
como experiéncia
de cultura.

der com eles arir, a inverter
a ordem, a representar, a
imitar, a sonhar e a ima-
ginar. E, no encontro com
eles, incorporando a di-
mensao humana do brincar,
da poesia e da arte, construir
o percurso da ampliacdo e da
afirmacfo de conhecimentos sobre o

mundo. Dessa forma, abriremos o caminho
para que nos, adultos e criangas, possamos
nos reconhecer como sujeitos e atores sociais
plenos, fazedores da nossa historia e do mundo
que nos cerca.
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danga, o teatro, a masica, a literatura,

as artes visuais e as artes plasticas re

presentam formas de expressdo criadas
pelo homem como possibilidades diferenciadas
de dialogar com o mundo. Esses diferentes
dominios de significados constituem espagos
de criacfo, transgressao, formagio de senti-
dos e significados que fornecem aos sujeitos,
autores ou contempladores, novas formas de
inteligibilidade, comunicacao e relagio com

Pescadores de vida

Diego ndo conhecia o mar. O pai, Santiago
Kovadloff, levou-o para descobrir o mar.
Viajaram para o Sul.

Ele, o mar, estava do outro lado das dunas altas,
esperando.

Quando o menino e o pai enfim alcan¢aram
aquelas alturas de areia, depois de muito
caminhar, o mar estava na frente de seus olhos. E
foi tanta a imensiddo do mar e tanto o seu fulgor,
que o menino ficou mudo de beleza.

E quando finalmente conseguiu falar, tremendo,
gaguejando, pediu ao pai:

- Me ajuda a olhar!

Eduardo Galeano

a vida, reproduzindo-a e tornando-a objeto
de reflexdo. Sendo assim, convidamos os pro-
fessores para refletirem conosco sobre esses
espagos nas escolas. Que sentidos assumem
na formag@o das criangas e dos adolescentes?
Como incorporé-los nas praticas pedagogicas
cotidianas e no curriculo escolar?

O debate atual em torno da necessidade de
incluir a dimensao artistico-cultural na forma-
¢o de criangas e de adolescentes caminha na

"Doutora em Educagiio — Professora da Faculdade de Educagio da Universidade Federal Fluminense (UFF).
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direcio nao apenas das questdes relativas ao
acesso e a apropriacio da produgio existente,
como também da organizagio da escola como
espaco de criaciio estética. Nesse contexto,
a arte nAo esta a “servico da educacao” (Os-
tetto e Leite, 2004), mas constitui-se como
experiéncia estética e humana, como 4rea de
conhecimento que tem seus contetdos pro-
prios. E importante nfo reduzir a arte a mero
recurso ou pretexto para o ensino de contetidos
privilegiados na escola, pois qualquer tentativa
de normatiza-la como recurso didético leva a
sua destruicio. Como nos diz Kramer (1998)
“Para ser educativa a arte precisa ser arte e nfo
arte educativa”. O que significa entio trabalhar
com arte nas escolas’

Para encaminhar essa discussio, vamos re-
fletir sobre as relacdes entre arte, cultura e
conhecimento no espago escolar, focalizando
a importancia da apreciacio e da criacio
artistico-cultural na formaco das criangas.
Refletiremos, também, sobre possibilidades de
trabalho com as variadas formas de expressdes
artisticas.

A arte, a linguagem e o conhecimento, de
modo geral, sao frutos da acio humana sobre
o mundo, sobre a realidade. Ao mesmo tempo
em que os criamos, agem sobre nos, identifi-
cando-nos de muitas maneiras, dependentes
do tempo historico e dos grupos sociais em
que nascemos. A arte, a linguagem e o co-
nhecimento fazem parte do acervo cultural do
homem, como resultado de suas necessidades
filosoficas, biolodgicas, psicologicas e sociais,
entre outras. Estabelecemos novas realida-
des, novas formas de insercio no mundo e
de visio deste mesmo mundo, quando, como
autores e atores, dangamos, pintamos, tocamos
instrumentos, entre muitas outras possibilidades,

elaborando e reconhecendo de modo sensivel
nosso pertencimento ao mundo.

A chamada natureza humana n2o existe de
modo independente da cultura; o homem,
diferentemente dos animais, no é capaz de
organizar sua experiéncia sem a orientagdo
de sistemas simbolicos. Os simbolos ndo sao
simples expressdes e instrumentos da natureza
humana — sao historicamente constituidores
da natureza das pessoas, de diferentes maneiras.
Ha situacdes culturais, formas de vida, objetos
e saberes que s3o peculiares a determinados
grupos e sociedades e nio podem ser despre-
zados, sob o risco de serem descaracterizados
cultural e politicamente, despersonalizados,
pelo valor humano essencial que possuem
para aquelas pessoas que tém suas vidas por
eles marcadas.

Na educagio, considerando os objetivos de
alargar e aprofundar o conhecimento do ser
humano, possibilitando-lhe maior compreen-
s3o da realidade e maior participagio social,
nao podemos prescindir de trabalhar com a
arte. Daf a necessidade de levar criangas e ado-
lescentes a participar de exposicdes de varios
tipos, assistir a filmes, dancas, ouvir muasicas
de diferentes compositores, entre muitas outras
atividades. Hoje, por meio de novas tecnolo-
gias como CDs, DVDs, e mesmo a televisio,
esse trabalho esta facilitado.

E importante também que as criangas tenham
acesso a livros de arte (ha colecdes inclusive
em bancas de jornal), de literatura e também
acesso a livros biograficos de autores de produ-
¢Oes artisticas, nao s6 contemporaneos. Nossa
sensibilidade e nossos modos de ler o mundo
se ampliam pelo conhecimento das obras e
das vidas das pessoas que as elaboraram — re-
dimensionamos a nossa condi¢ao humana e as
nossas possibilidades de viver e agir no mundo,
engrandecendo-as. Propiciar as criangas e aos
adolescentes o prazer do exercicio de explorar
as potencialidades de todo mundo e de cada



um, conhecendo outras formas de ordem
e de desordem, neles mesmos e nos outros.
A educacio tem sentido justamente porque
nos possibilita estabelecer novos entendimen-
tos, novas ordens.

A produgio artistica oral, escrita e plastica
que historicamente os grupos populares
vem realizando faz parte do acervo cultural
da humanidade e nos representa de modo
legitimo também.

Educar e ensinar no contexto da cultura é um
grande desafio. Aprendemos muito também nos,
professores. As obras de arte sio modos insti-
gantes de ver e ler o mundo, estdo impregnadas
de contetidos sociais que, portanto,
podem ser analisados e debatidos,
pelas vérias interpretacdes que
podem suscitar. O olhar
critico que as criangas
desenvolvem com esse
tipo de conhecimento,
muitas vezes, surpreen-
de-nos. E preciso apostar
muito nas criangas e nos
adolescentes, em suas
capacidades de aprender
e conhecer.

As professoras Renata dos
Santos Melro, Maria Inés Barreto
Neto, Adriana Santos da Mata e Li-

lian Cristina de Azevedo Teixeira de Aguiar,
de Niteroi/R], desenvolveram o projeto “Arte
Naif”,’> com criangas de 3 a 5 anos da educagao
infantil. Inicialmente, as professoras estudaram
o tema, buscando compreender o que é Arte
Naif, analisando obras de pintores e realizando
leituras sobre aspectos conceituais relacionados
a arte e a cultura em geral, e a arte popular e
a Arte Naif em particular. Selecionaram os
artistas cujas obras seriam trabalhadas, organi-
zando e reunindo um rico material sobre suas
vidas e obras: pastas-catalogo, DVDs e livros de

A producao artistica
oral, escrita e plastica
que historicamente os
grupos populares vém
produzindo faz parte
do acervo cultural da
humanidade e nos

representa de modo

legitimo.

arte. Partiram para o trabalho com as criangas,
convidando-as a se transportarem para o0 mundo
de cada artista, ouvindo as historias de cada um
e conhecendo algumas de suas obras. Varias
atividades foram desenvolvidas — observagzo,
descriczo e interpretagio das obras — e buscou-se
identificar o que os artistas estavam representando
e expressando, a maneira como o fizeram, que
cores € materiais usaram; comparagcao entre
as obras de cada artista e descoberta de suas
caracteristicas particulares; comparagio das
obras dos diferentes artistas selecionados;
releituras das obras pelas criangcas por meio
da confec¢ao de obras proprias; elaboragao de
textos coletivos sobre as aprendizagens
e informagdes coletadas; visita
ao museu de Arte Naif, na
cidade do Rio de Janeiro; e
realizagao de uma Oficina
de Cultura Popular, em
que as pesquisas e pro-
ducdes das criangas fo-
ram expostas e os pais e
pessoas do bairro foram
convidados a realizar
também suas produgdes.
Por meio desse trabalho,
criangas e professores nao
apenas ampliaram os seus co-
nhecimentos sobre arte e cultura,
mas também enriqueceram suas possibi-
lidades de criar, experimentando novas cores,
significados, combinacdes, tracos e formas.

Conforme o relato dessa experiéncia, desde mui-
to cedo as criangas podem ter acesso a produgdes
artisticas, fruindo-as, conversando e discutindo
sobre as suas impressOes e caracteristicas. Que
tal vivenciar com as criangas experiéncias como
essa!

A professora Katia Raquel Testoni Longen, de
Atalanta/SC, organizou o projeto Pequenos

3 Trabalho publicado pelo MEC em Prémio Professores do Brasil 2005 - experiéncias premiadas.



Poetas, com sua turma de criangas de nove a
onze anos, cujo objetivo foi ampliar a leitura
e trabalhar a apreciacfio e a criagiio de poesias,
de forma que ultrapassassem a concepgio
reduzida de poesia como aquilo que “rima e
tem silabas contadas” e alcangassem a com-
preensio de que a poesia é, acima de tudo,
“jogo de palavras, é emog¢ao que desperta, é
uma maneira especial de ler e ver o mundo”.
A professora iniciou o projeto, lendo poesias
para as criangas, no inicio e no fim de cada
dia letivo, durante uma semana, envolvendo
generos diferentes, poetas variados (Elias José,
Ruth Rocha, Ferreira Gullar, Olavo Bilac,
Arnaldo Antunes, Cecilia Meireles, Manuel
Bandeira), poesias com e sem rimas, en-
gracadas e tristes. Em seguida, a partir
do conto “O catador de pensamen-
tos”, de Monica Feth, as criancas
foram convidadas a ser “catadores
de poesias”, o que consistia em sair
pela escola, pelo bairro, pela cidade
e conversar com as pessoas sobre poe-
sia, convidando algumas delas para irem
a escola declamar uma poesia de sua escolha.
A partir da analise de poesias de diversos au-
tores e da busca de compreensao de recursos
poéticos, tais como rimas, intertextualidade,
aliterac0es, parlendas, as criangas produziram
suas proprias poesias. Organizaram um livro
ao término do projeto, com uma selecao de
temas e producdes contemplando todas as
criangas. Segundo a professora Katia, o projeto
ensinou a todos “que produzir uma boa poesia
n3ao é s uma questdo de inspiracio, mas sim
de busca, de reflex@o; enfim, que o poeta tem
trabalho...” (Brasil. Ministério da Educacfo
— Prémio Incentivo a2 Educacio Fundamental

2004, p.157-164).

Tais relatos ajudam-nos a compreender que
0 acesso a arte significa possibilitar as crian-
cas, de qualquer idade, e aos (as) professores
(as), o contato e a intimidade com a arte no
espago escolar e, dessa forma, abrir caminhos

A contempla-
cao € um ato
de criacao, de
co-autoria.

para a experiéncia estética, provocando novas
formas de sentir, pensar, compreender, dizer
e fazer. Significa promover o encontro dos
sujeitos com diferentes formas de expressio e
de compreensio da vida.

Mas como se d esse encontro? Bakhtin nos diz
que o sujeito, ao entrar em contato com uma
obra de arte e contempla-la, vivencia uma rela-
¢#o estética movida pela busca de compreensio
de seu significado. A pessoa que aprecia uma
obra, seja ela crianga ou adulto, entra em dia-
logo com ela, com seu autor e com o contexto
em que ambos estio referenciados. Relaciona-
se com os signos que a compoem, elabora uma
compreensio dos seus sentidos, procurando
reconstruir e apreender sua totalidade. Nessa
relacio, coloca em articulacio a expe-
riéncia nova provocada pela relacio
com a obra — de estranhamento da
situacio habitual, de surpresa, de
assombro, de inquieta¢io — com
a experiéncia pessoal acumulada
— encontros com outras obras, co-
nhecimentos apropriados nas praticas
sociais e culturais vivenciadas nos espacos
familiares, escolares, comunitarios etc. — tra-
zendo o seu ponto de vista para completar a
obra. A contemplagiio é um ato de criacio, de
co-autoria. Aquele que aprecia a obra continua
a produgio do autor ao tomar para si 0 processo
de reflexao e de compreenszo.

Na experiéncia estética, a apreciacio oferece o
“excedente de visio” (Bakhtin, 2000), aquilo
que 0 outro ndo vé € que eu vejo, uma vez que me
situo fora do objeto estético. Dele me distan-
ciando, admirando-o e inquietando-me com
as emogdes que em mim provoca, busco sua
compreensio penetrando no seu interior, vol-
tando entdo a mim mesmo para lhe dar forma,
completando-o e atribuindo-lhe significados.
Essa relacio envolve o entrelacamento entre
mim e o outro, ir e vir, velho e novo, distancia
e aproximagfo, atos externos e internos, me-
moria e imaginagio, passado-presente-futuro.

A apreciacio como ato de criagio estética, e
nao como atitude passiva ou olhar conformado



que apenas reproduz, esta ligada ao grau de
intimidade com as diferentes linguagens e
produgdes artisticas. Intimidade que permite
a apropriacio de sua historia, caracteristicas e
técnicas proprias e produz o reconhecimento
do prazer e do significado dessa relacao. Inti-
midade que constrdi o olhar que ultrapassa
o cotidiano, colocando-o em outro plano,
transgredindo-o, construindo multi-
plos sentidos, leituras e formas de
compreensio da vida. O olhar
agucado pela sensibilidade,
pela emogao, pela afetivida-
de, pela imaginacio, pela
reflex@o, pela critica. Olhar
que indaga, rompe, quebra
a linearidade, ousa, inverte
a ordem, desafia a logica,
brinca, encontra incoeréncias
e divergéncias, estranha, admira
e se surpreende, para entdo estabe-
lecer novas formas de ver o mundo.

O prazer e o dominio do olhar, da escuta e do
movimento sensiveis construidos no encontro
com a arte potencializam as possibilidades
de apropriacio e de producio de diferentes
linguagens pelos sujeitos como formas de ex-
pressio e representacio da vida: por meio da
poesia, do conto, da caricatura, do desenho,
da danga, da musica, da pintura, da escultura,
da fotografia etc.

O menino era ligado em despropositos
Quis montar os alicerces de uma casa
sobre orvalhos

[...] Viuque podia fazer peraltagens com
as palavras.

[...) Foi capay de modificar a tarde
botando uma chuva nela.

O menino fazia prodigios.

Até fex uma pedra virar flor!

(Manoel de Barros)

O escritor nos fala de imaginagio, fantasia,
quebra da ordem, transgressao, peraltagens na
vida e no processo de criar com as palavras.
Criagdo que “representa uma intensificagao

Ninguém cria no
vazio e sim a partir
das experiéncias
vividas, dos conhe-
cimentos e dos
valores apropriados.

do viver, um vivenciar-se no fazer; e em vez
de substituir a realidade, é a realidade; é uma
realidade nova que adquire dimensdes novas”
(Ostrower, 1986, p.28) com base na imaginagZo
e no olhar sensivel. E uma realidade em que o
tempo, 0 espago e as logicas da realidade coti-
diana se transformam e assumem uma outra di-
namica, ajudando-nos a ver o mundo sob outra
Otica, outros meios de conhecimento.

A criacio geralmente é identifi-
cada com a novidade e a liber-
dade absolutas. Sera assim?
O potencial de inovagio e
de liberdade de fato existe,
porém & preciso compre-
ender que 0 novo nio se
desconecta do velho e do
ja conhecido, tampouco a
liberdade se traduz na ausén-
cia de delimitacdes e definicoes.
Ninguém cria no vazio e sim a partir
das experiéncias vividas, dos conhecimentos
e dos valores apropriados. A novidade esta
em ver o que antes nfo se via, em perceber o
novo no velho e vice-versa, em fazer conexoes
e associacdes que produzem multiplas e novas
leituras, em ressignificar a realidade.

O processo criador, segundo Vygotsky, ao
interpor realidade, imaginacio, emocao e
cognicdo, envolve reconstrucio, reelabora-
¢o, redescoberta. Nesse sentido, é sempre
um processo singular no qual o sujeito deixa
suas marcas revelando seus encaminhamentos,
ordenamentos e formas proprias de se relacio-
nar com os materiais, com o espaco, com as
linguagens e com a vida. A criaczo se faz com
base em decisdes, definiches e configuracdes
dadas pelas condi¢des e pelas referéncias e
escolhas do sujeito. E nesse quadro que se
define a liberdade. O criar livremente nao
significa fazer qualquer coisa, de qualquer
forma, em qualquer momento, mas sim o
continuo desdobramento e a redefini¢ao de
delimitagdes dentro das quais o sujeito pode



ousar, divergir, inovar e estabelecer novas

relacoes (Leite, 1998).

A importancia da criacio estética
na formagiio humana configura
a func¢io da escola de garantir

O criar livre-

apenas pelas amarras de uma Gnica forma de
se expressar, mas também pela unicidade e
previsibilidade dos sentidos possiveis.
Que implicacdes isso tem para as
criangas e para a sua formago?
Nesse contexto, qual é o im-

O acesso as diferentes formas mente niao pacto do ingresso no ensino
de hnggaggns fe de pr?rpover, significa fazer fundamental para as criangas
por meto o eizer estetico, da qualquer coisa, de que vem da educaczo infantil?
apropriagio pelas criangas de C . 1 tem?

oor ualquer form omo sera que elas se sentem!?
m‘ult1~plas formas de comu- 1 emq ual llel‘a, E para aquelas que estdo se
nicagio e de compreensio do qualq inserindo pela primeira vez em

mundo e de si mesmas. Mas como
trabalhar no contexto escolar com o
fazer estético que promove o encontro
do homem com a humanidade? O que fazer?
Como fazer? O que nao fazer? Como podemos
aprender com a arte e a cultura a ressignificar
nosso trabalho cotidiano e o processo de en-
sinar e aprender?

Diferentes formas de expressao como desenho,
pintura, danga, canto, teatro, modelagem,
literatura (prosa e poesia), entre outras, en-
contram-se presentes nos espacos de educagio
infantil (ainda que muitas vezes de forma re-
duzida e pouco significativa), nas casas e nos
demais espacos frequentados pelas criangas.
E por que estio presentes? Porque sio formas
de expressio da vida, da realidade variada em
que vivemos. Muitas vezes, 4 medida que a
crianga avanga nos anos escolares ou séries do
ensino fundamental, vé reduzidas suas possibi-
lidades de expresszo, leitura e producio com
diferentes linguagens. Privilegia-se nas escolas
um tipo de linguagem, aquela vinculada aos
usos escolares, ou seja, a que serve a reprodu-
¢@o dos contetdos dos livros didaticos median-
te sua transmisso, repeticdo e avaliacdo. Se
antes a crianga tinha possibilidades de utilizar
outras linguagens para ler e dizer coisas sobre si
e sobre 0 mundo, vé-se de repente cercada nao

momento.

um espaco formal de educagio?

Se compreendemos que as diversas
linguagens artistico-culturais constituem
modos de conhecer e de explicar a realidade
tao validos quanto os saberes organizados pelos
diversos ramos da ciéncia, precisamos rever
nossas praticas educativas. A apropriagdo pelas
criangas dos conhecimentos produzidos pela
arte contribui para alargar o seu entendimento
da realidade e para abrir caminhos para a sua
participa¢ao no mundo. Participagio que se faz
pela ac@o que reinterpreta, cria e transforma.

Tomemos o exemplo do conhecimento pro-
duzido por meio da arte feita com a palavra.
Compreender e expressar a realidade por meio
da literatura — ficcio, contos tradicionais,
poesia, etc. — mobiliza nossa sensibilidade,
imaginagdo e criagdo; ajuda-nos a perceber
que existem diferentes sistemas de referéncia
do mundo que se abrem para muitos sentidos
possiveis ao se conectarem com Os sujeitos,
suas historias e experiéncias singulares. Nesse
sentido, devemos propiciar as criangas pra-
ticas de leitura e escrita que provoquem a
imaginacfo, a fantasia, a reflex@o e a critica.
Tais praticas devem mobilizar o didlogo das
criangas com a pluralidade de produgdes,
com diferentes autores e modos de expresszo,
e encoraja-las a brincar com as palavras, a
buscar novos sentidos, novas combinagdes,
novas emogoes e, assim, se constitufrem como
autoras de suas palavras e modos de pensar,
narrar o mundo.



As professoras Juju Andrade Rodrigues e Nog-
mia Fabiola Costa do Nascimento, da Creche
Municipal Maria Alice Gongalves Guerra, em
Camaragibe/PE, desenvolveram um projeto
sobre as obras de Candido Portinari com crian-
cas de dois e trés anos de idade. O projeto visa-
vaa “despertar nas criangas o gosto pela arte e
pela cultura, possibilitando uma identificagio
com Portinari menino e, paralelamente,
resgatar as brincadeiras populares
contextualizando-as com situa-
¢des vivenciadas na creche,
visando ao desenvolvimento
do senso de observagao e
a recriacdo, por meio dos
desenhos das criangas, do

tema estrutural da obra”.

As professoras fizeram uma

selecao de revistas, livros,
sites da Internet, entre outros
materiais. Selecionaram as

telas que retratavam a infancia
do pintor. Fizeram exposi¢io, leram
textos sobre a vida de Portinari e desenvolve-
ram muitas outras atividades com as criangas,
valorizando os seus conhecimentos e encora-
jando-as a novas descobertas por meio da fala,
das interagdes e da interpretacio de aspectos
simbolicos das obras observadas (Brasil. Mi-
nistério da Educag¢ao — Prémio Qualidade na

Educaczo Infantil 2004, p. 70-73).

Assim, as professoras apostaram na capacidade
intelectual e na sensibilidade das criangas de
dois e trés anos, contando historias de um
menino que se tornou um grande pintor. Daf
para a realizacio de muitas outras atividades
sO precisou da inventividade das professoras
que, junto com as criangas, viajaram pelo
mundo da criagio. Isso nos leva a concluir:
se & possivel realizar atividades dessa natu-
reza com criangas tao pequenas, é possivel
realiza-las também com criangas maiores!
Gerlane Muriel de Lima Oliveira, professora
de Maceio/AL, trabalhando com criangas de

A ampliacao da
experiéncia estetica,
fazendo circular dife-
rentes manifestacoes
artistico-culturais,
¢ base fundamental
para o processo de
criacao.

cinco e seis anos, desenvolveu um projeto
cujo objetivo foi informar as criangas sobre a
vida e a obra de Graciliano Ramos, autor que
da nome a escola. A idéia surgiu a partir da
pergunta de uma crianga sobre a origem do
nome da escola. As criangas tinham vérias
hipoteses: nome do dono da escola, nome de
jogador de futebol, nome de politico ou de
escritor. Essa foi a primeira etapa do projeto.
Todos trabalharam na selecio de
materiais para o projeto; a pro-
fessora leu um livro do autor,
em capitulos, para a turma,
e discutiram a importancia
do trabalho de mestre
Gragca. Montaram uma
linha do tempo com
informacdes sobre a vida
e a obra do autor. Elabo-
raram textos coletivos,
listas de obras, etiquetaram
fotos, uma infinidade de ati-
vidades aconteceu dentro e fora

da escola! (Brasil. Ministério da Educag@o,
Prémio Qualidade na Educacao Infantil

2004, p. 13-17).

N3ao ha como nos constituirmos autores,
criticos e criativos, se NAo tivermos acesso a
pluralidade de linguagens e com elas sermos
livres para opinar, criar relagdes, construir
sentidos e conhecimentos. A ampliacdo
da experiéncia estética, fazendo circular di-
ferentes manifestacdes artistico-culturais, é
base fundamental para o processo de criacio,
pois alarga o acervo de referéncias relativas
as caracteristicas e ao funcionamento de cada
tipo de expressao, bem como amplia a rede de
significados e modos diferenciados de comu-
nicabilidade e compreensio.

E importante salientar que as praticas com
arte de que estamos falando nfo se confundem
com os exercicios de técnicas, treinamentos
psicomotores ou copias de modelos. O desenho,
por exemplo, como forma de linguagem, nao



se revela nas atividades de cobrir pontilhados,
colorir desenhos mimeografados, montar
bonecos com formas geométricas segundo mo-
delos, desenhar figuras preestabelecidas, entre
outras praticas tho comuns nos primeiros
anos de escolaridade.

O desenho é uma forma de ex-
pressdo de como a crianga e/ou
o jovem véem o mundo e suas
particularidades. Quando uma
crianga desenha, por exemplo,
uma casa fechada, deixando
transparecer os moveis no
interior, esta desenhando o que
sabe existir dentro daquela casa,
como mesas e cadeiras. As criangas
surpreendem-nos com seus conhecimentos

de varios modos, narrando aspectos da realida-
de vivida e criada. A historia relatada a seguir
faz parte do repertorio das conhecidas historias
de Pedro Bloch, publicadas na revista Pais e
Filhos, que mostra uma menina que, por meio
de seu desenho, desafia a certeza da professora
de modo muito seguro.

Uma professora de creche observava as
criangas de sua turma desenhando.

Ocasionalmente passeava pela sala para
ver os trabalhos de cada crianca.

Quando chegou perto de umamenina que
trabalhava intensamente, perguntou o
que desenhava. A menina respondeu:

- “Estou desenhando Deus” .
A professora parou e disse:
- “Mas ninguém sabe como é Deus”.

Sem piscar e sem levantar os olhos de seu
desenho, a menina respondeu:

- “Saberao dentro de um minuto”.

Um projeto interessante envolvendo desenho,
pintura e arquitetura é relatado pela professora
Evanir de Oliveira, de Natal/RN. Tal projeto
envolveu varias turmas da escola, abrangendo
a faixa etéria de seis a doze anos. Inquietos com

0 desenho ¢ uma
forma de expressao
de como a crianca
e/ou o0 jovem véem o
mundo e suas parti-
cularidades.

a subordinacao das atividades de desenho as
demais disciplinas e, em especial, ao processo
de alfabetizacio, os professores organizaram
um projeto para o ano letivo cujo objetivo
foi ressignificar os conceitos e valores
estéticos das criangas, a partir de
acdes e movimentos com linhas.
O estudo partiu da apreciagio e
representacio das fachadas das
casas da paisagem local, com-
parando-as com as de dife-
rentes moradias. “A intengio
era despertar o olhar reflexivo
das criancas e remeté-las a re-
conhecer a linha arquitetdnica
das moradias enquanto configura-
dora de formas culturais e historicas e,
assim, instiga-las a reelaborarem graficamente
o tema ‘casa’ em suas produgdes”. As criangas
realizaram vérias atividades: desenharam suas
casas e os tipos de casa que conhecem; obser-
varam as casas das calcadas das ruas do bairro e
desenharam casas; fizeram rodas de apreciacdes
utilizando painéis com desenhos de casas de
varias turmas. As criangas se surpreenderam
com o fato de seus desenhos de casas serem
tio semelhantes e estereotipados, & medida
que os contrastaram com suas observagdes
da realidade, uma vez que essas ressaltavam
a existéncia de uma grande diversidade de
formas. Algumas criancgas interpretaram
que isso ocorria porque “ndo sabiam” fazer
direito, outras porque “a gente nao olha di-
reito”. A partir dessas reflexdes, as criangas
realizaram novas atividades: de observacao,
“retrato falado” da casa e releituras de obras
de Kandinsky. Foram desenvolvidas também
atividades com jogos, articulando a linguagem
imagética, a acdo motora e a ludicidade com
o uso de barbante e cordao de rede. A idéia
era encoraja-las a expressar com o corpo e a
linha as suas construcdes imagéticas (a partir de
um poema, de uma pintura, de uma fotografia
etc.). Durante todo o trabalho, acreditou-se
nas capacidades das criangas e dos adolescentes,
buscando romper a idéia, que muitos deles vio




incorporando, de que nio sabem desenhar;
incentivaram-se a interpretacio, o olhar criti-
co, a invenco e a descoberta de solugdes.
Certamente todos ganharam novos
conhecimentos e instrumentos
para enriquecerem suas possibi-
lidades de expressio por meio
do desenho. Ao término do
ano letivo, foi realizada uma
grande exposi¢cio coletiva
das producdes das criangas e
adolescentes, resultado de um
longo e rico processo em que
novos conceitos e saberes foram
produzidos. (Brasil. Ministério da
Educagiio — Prémio Incentivo 2 Educacio

Fundamental 2004, p. 93-102).

Tal relato mostra-nos que o desenho possui
contetdos proprios, os quais fornecem novas
possibilidades de expressio e de compreensio
do mundo e de si mesmo. Sendo assim, por
que é tao comum ser relegado a uma atividade
complementar aos contetdos das disciplinas?
Por que & medida que as criangas avangam em
idade e séries escolares vao compreendendo-o
como uma linguagem restrita aqueles que “tém
jeito, dom”? Como uma das diversas formas de
conhecimento e inteligibilidade do mundo,
todos nos deverfamos apropriar-nos do dese-
nho como forma de expressao.

Deixemos a imaginacfo, a fruicio, a sensi-
bilidade, a cognicio, a memoria transitarem
livremente pelas acdes das criangas com o
lapis, a tinta e o papel, com as palavras escritas
e orais, com argila e materiais residuais, com os
sons e ritmos musicais, 0s gestos € movimentos
do corpo, com as imagens de filmes, fotogra-
fias, pinturas, esculturas...! Permitamos que o
olhar, a escuta, o toque, o gosto, o cheiro, o

Aprender a
ler imagens, sons,
objetos amplia
nossas possibili-
dades de sentir e
refletir sobre no-
vas acoes.

movimento constituam formas sensiveis de se
apropriar de conhecimentos sobre o mundo
e sobre nos mesmos nos espacos escolares!
Tornemos a escola mais colorida,
encantada, viva, espaco de arte,
cultura e conhecimento!

Aprender a ler imagens, sons,
objetos amplia nossas possibi-
lidades de sentir e refletir sobre
novas acoes que criem outras
formas de vida no sentido de
uma sociedade justa e feliz, assim
como incita as criangas a também
se tornarem autoras de suas produ-
¢oes e de suas vidas a0 mesmo tempo
em que se responsabilizam pela nossa heranga
cultural, por descobrirem seu valor.

Conforme ensina Calvino (1991), cada um
de nos é uma enciclopédia, uma biblioteca,
um inventario de objetos, uma amostragem de
objetos, de estilos, em que tudo pode ser con-
tinuamente remexido e reordenado de todas
as maneiras possiveis. Cada um de nos é uma
combinatoria de experiéncias, de informagdes,
de leituras, de imaginagdes.

O conhecimento, qualquer que seja, ndo
tem vida autdnoma, visto que se trata de
um produto cultural. Como afirma Bagno
(2003, p.18) em relaczo a lingua: “ ‘a lingua’
como uma ‘esséncia’ ndo existe: o que existe sao
seres humanos que falam linguas. (...) ela é tao
concreta quanto os seres humanos de carne e
0sso que se servem dela e dos quais ela é parte
integrante”. O mesmo pode ser dito em relagio
a arte, a cultura e ao conhecimento, pois sao
sujeitos de carne e 0sso, que interpretam a
realidade, dando vida as palavras, as acdes, aos
fazeres, criando diferentes formas de expressar
o mundo.
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inclus@o das criangas de seis anos no

ensino fundamental provoca uma sé-

rie de indagacdes sobre o que e como
se deve ou nfo ensina-las nas diferentes areas
do curriculo. Antes de discutir essas questdes,
trazemos texto de Walter Benjamin, filosofo
e critico da modernidade, como um convite
para iniciar as reflexdes. No fragmento, o au-
tor compara a apropriacio do conhecimento
com um tapete tecido artesanalmente que,
por ser Ginico, carrega nos desvios e imperfei-
¢oes do tecido a autenticidade que o distingue
de qualquer outro. E na singularidade e nao
na padronizac@o de comportamentos e acdes
que cada sujeito, nas suas interacdes com o
mundo sociocultural e natural, vai tecendo os
seus conhecimentos. Esse pressuposto traz um
grande desafio para nos, professores — tanto
na educagio infantil quanto no ensino funda-
mental —, o de observar o que e como cada

Todo conhecimento [...] deve conter
um minimo de contra-senso, como os
antigos padroes de tapete ou de frisos
ornamentais, onde sempre se pode
descobrir, nalgum ponto, um desvio
insignificante de seu curso normal.
Em outras palavras: o decisivo ndo é
o prosseguimento de conhecimento em
conhecimento, mas o salto que se da
em cada um deles.

Walter Benjamin

crianga estd significando nesse processo de
interacao. O olhar sensivel para as produgdes
infantis permitird conhecer os interesses das
criangas, os conhecimentos que estdo sendo
apropriados por elas, assim como os elementos
culturais do grupo social em que estao imersas.
A partir daf, serd possivel desenvolver um
trabalho pedagdgico em que a crianga esteja
em foco.

Em que consistiria esse desafio? A crianga ja
n3o seria o foco das propostas educacionais?
Nzo ha davida de que muitos de nos, pro-
fessores(as), consideramos as criangas sujeitos
do processo educativo e buscamos no cotidia-
no da sala de aula formas de conhecé-las, de
aproxima-las de conhecimentos e de valorizar
suas producdes. Mas também podemos ob-
servar outras posigcdes, como, por exemplo,
situagcdes em que, embora os objetivos a ser
alcangados digam respeito as criangas, o foco

'"Doutora em Educagio pela Pontificia Universidade Catolica (PUC) do Rio de Janeiro; Professora Adjunta do Departamento de
Didatica da Faculdade de Educagzo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]).



esta no contetido a ser ensinado, no livro di-
datico, no tempo e no espaco impostos pela
rotina escolar, na organizagao dos adultos e
até mesmo nas suposicdes, nas idealiza-
¢des e nos preconceitos sobre quem
sd0 as criangas e como deveriam
aprender e se desenvolver.
Numa outra posi¢do, o foco
na crianga é compreendido
como subordinag¢io do tra-
balho as vontades da crianga
ou restricao das experiéncias
educacionais ao seu universo
sociocultural, como se fosse
possivel tecer o tapete sem ter
os fios e sem aprender os pontos. Na
primeira posi¢io, cabe 2 crianga se adaptar
ou se encaixar ao que o adulto propde porque
¢ ele quem sabe e determina o que é bom
para ela. Ja na segunda, ocorre o inverso,
tornam-se secundarios a atuaco do adulto e
o compromisso da escola com a apropriago
de conhecimentos e com a aprendizagem
da crianga.

Essas duas tendéncias contraditorias s@o
muito mais frequientes do que supomos. Para
Pinto (1997), se analisarmos as concepgdes
de crianca que subjazem quer ao discurso
comum, quer a producfo cientifica centrada
no mundo infantil, perceberemos uma grande
disparidade de posicdes. Uns valorizam aquilo
que a crianga é e faz, outros enfatizam o que
lhe falta ou o que ela podera ou devera vir a
ser. E nos, professores(as), muitas vezes os-
cilamos entre as duas posi¢cdes. Seria, ent?o,
possivel entender essa oscilagzo, trazendo as
contradigdes e paradoxos de forma dialética
para se buscar a superacio dessa dicotomia?
Como pensar num trabalho focado na crianga
sem perder o compromisso com a sua inser¢io
sociocultural?

Na busca desse foco, pensamos que um ponto
de partida seria conhecer as criangas, saber
quais s30 os seus interesses e preferéncias, suas

Como pensar
num trabalho foca-
do na crianca sem
perder o compro-
misso com a sua
insercao sociocul-
tural?

formas de aprender, suas facilidades e dificul-
dades, como é seu grupo familiar e social, sua
vida dentro e fora da escola. Conhecer, por
sua vez, implica sensibilidade, conheci-
mentos e disponibilidade para obser-
var, indagar, devolver respostas
para articular o que as criangas
sabem com os objetivos das
diferentes areas do curriculo.
Implica, também, uma orga-
nizacdo pedagogica flexivel,
aberta ao novo e ao imprevi-
sivel; pois nao ha como ouvir
as criangas e considerar as suas
falas, interesses e producdes sem
alterar a ordem inicial do trabalho,

sem torna-lo uma via de m#o dupla onde
as trocas mituas sejam capazes de promover
ampliacdes, provocar os saltos dos conheci-
mentos, como Benjamin sugere.

Esse enfoque coloca-nos num lugar estratégico
porque cabe a nos, professores(as), planejar,
propor e coordenar atividades significativas
e desafiadoras capazes de impulsionar o de-
senvolvimento das criangas e de amplificar
as suas experiéncias e praticas socioculturais.
Somos nds que mediamos as relagdes das
criangas com os elementos da natureza e da
cultura, ao disponibilizarmos materiais, ao
promovermos situagdes que abram caminhos,
provoquem trocas e descobertas, incluam
cuidados e afetos, favorecam a expressio por
meio de diferentes linguagens, articulem as
diferentes areas do conhecimento e se fun-
damentem nos principios éticos, politicos e
estéticos, conforme estabelecem as Diretrizes
Curriculares para o Ensino Fundamental
(Brasil. Ministério da Educa¢iao/Conselho
Nacional de Educac¢io — Resolugao CEB n®
02/1998).

Mediar essas relacdes, entretanto, é uma tare-
fa desafiadora pelas escolhas que precisamos
continuamente fazer em relagio 2 eleigao de
contetidos e temas e as propostas metodolo-



gicas para aproxima-los das criangas. Quanto
ao contedo, ha varias indagacdes: o que se-
lecionar em face do acimulo de produgdes
e informagcdes a que estamos sujeitos
e suas constantes transformacoes’
Que conhecimentos sio fun-
damentais e indispensaveis a
formagao das criangas? E como
essas escolhas sdo politicas,
alargam-se as perguntas: que
elementos e de que cultura(s)
estdo sendo selecionados e adap-
tados para serem introduzidos as
criangas? Quais os que estao sendo
silenciados? De que ponto de vista estdo
sendo abordados e para que grupos sociais?
Quais sao as condigdes concretas de produgio
do trabalho escolar?

Quanto a metodologia, indagamos: que in-
tervencdes do professor contribuem para os
processos de desenvolvimento integral das
criangas?! Como ampliar o universo cultural
das criangas e suas possibilidades de intera-
¢ao? Que construcdes estao sendo realizadas
pelas criangas ante os elementos culturais
e naturais que as circundam? Que situagdes
permitem e favorecem a manifestagio das
diferentes linguagens?

As indagacdes sdo muitas e as respostas se
abrem a varios caminhos e novas questoes.
Entendemos que o conhecimento é uma
construg@o coletiva e é na troca dos sentidos
construidos, no dialogo e na valorizacao das
diferentes vozes que circulam nos espacos de
interacio que a aprendizagem vai se dando.
Sendo assim, é nosso objetivo neste texto
discutir algumas das questdes apresentadas,
trazer suas tensOes e favorecer possiveis res-
postas para pensarmos juntos as diferentes
areas do curriculo e a inclusdo das criangas
de seis anos de idade no ensino fundamental
de nove anos. A seguir, abordaremos o tema,
trazendo alguns pontos para reflexdo neste
momento de acolhida dessas criangas.

Que conheci-
mentos sao
fundamentais e
indispensaveis
a formacao das
criancas?

Como o proprio nome indica, as Dire-
trizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Fundamental (Brasil.
Ministério da Educacio/Con-
selho Nacional de Educacao,
Resolugao CEB n® 2, 1998)
constituem o documento legal
que traga uma direciio para que
as escolas reflitam sobre suas
propostas pedagdgicas. Como
eixos das propostas pedagdgicas das

escolas, as Diretrizes definem os seguintes
principios: “a) Principios Eticos da Autono-
mia, da Responsabilidade, da Solidariedade
e do Respeito ao Bem Comum; b) Principios
Politicos dos Direitos e Deveres da Cidadania,
do Exercicio da Criticidade e do Respeito a
Ordem Democritica; ¢) Principios Estéticos
da Sensibilidade, Criatividade e Diversidade
de Manifestacdes Artisticas e Culturais”.

2

A partir desses eixos, é importante que o
trabalho pedagdgico com as criangas de seis
anos de idade, nos anos/séries iniciais do
ensino fundamental, garanta o estudo arti-
culado das Ciéncias Sociais, das Ciéncias
Naturais, das Nog¢des Logico-Matematicas e
das Linguagens.

Trabalhar com os conhecimentos das Ciéncias
Sociais nessa etapa de ensino reside, especial-
mente, no desenvolvimento da reflexdio critica
sobre os grupos humanos, suas relacdes, suas
historias, suas formas de se organizar, de resol-
ver problemas e de viver em diferentes épocas
e locais. Assim, a familia, a escola, areligizo, o
entorno social (bairro, comunidade, povoado),
o campo, a cidade, o pafs e 0 mundo sdo esferas
da vida humana que comportam inGmeras
relacdes, configuragdes e organizacdes. Propor
atividades em que as criangas possam ampliar
a compreensao da sua propria historia, da sua
forma de viver e de se relacionar. Identificar
diferencgas e semelhangas entre as historias



vividas pelos colegas e por outras pessoas e gru-
pos sociais proximos ou distantes, que conhe-
cem pessoalmente ou que conheceram pelas
historias ouvidas, lidas, vistas na televisao, em
filmes, em livros, etc. Historias individuais e
coletivas que participam da construco
da historia da sociedade.

O trabalho com a area das
Ciéncias Sociais também
objetiva ajudar a crianca
a pensar e a desenvolver
atitudes de observacio, de
estudo e de comparacio
das paisagens, do lugar onde
habita, das relacdes entre o
homem, o espaco e a natu-
reza. E importante conhecer as
transformagdes ocorridas sob a acio
humana na construgfo, no povoamento

e na urbanizacio das diferentes regives do pla-
neta. Perceber que a maneira como o homem
lida com a natureza interfere na paisagem e,
conseqiientemente, na forma e na qualidade
de vida das pessoas. Propor atividades por meio
das quais as criangas possam investigar e inter-
vir sobre a realidade, reconhecendo-se como
parte integrante da natureza e da cultura.

Na 4rea das Ciéncias Naturais, o objetivo é
ampliar a curiosidade das criangas, incentiva-
las a levantar hipoteses e a construir conheci-
mentos sobre os fendmenos fisicos e quimicos,
sobre os seres vivos e sobre a relago entre o
homem e a natureza e entre 0 homem e as
tecnologias. E importante organizar os tempos
e os espacos da escola para favorecer o contato
das criangas com a natureza e com as tecno-
logias, possibilitando, assim, a observagao, a
experimentacio, o debate e a ampliagio de
conhecimentos cientificos.

As atividades didaticas dessa area tém como
finalidade desafiar as criangas, leva-las a
prever resultados, a simular situagdes, a ela-
borar hipoteses, a refletir sobre as situacdes
do cotidiano, a se posicionar como parte da

E importante
organizar os tempos
e os espacos da escola
para favorecer o
contato das criancas
com a natureza e com
as tecnologias.

natureza e membro de uma espécie — entre
tantas outras espécies do planeta —, estabele-
cendo as mais diversas relacdes e percebendo
o significado dos saberes dessa area com suas
acdes do cotidiano.

O objetivo do trabalho com as
Nogbes Logico-Matematicas nas
séries/anos iniciais é dar opor-
tunidade para que as criangas
coloquem todos os tipos de
objetos, eventos e agdes em
todas as espécies de relacdes
(Kamii, 1986). Encorajar
as criangas a identificar
semelhancas e diferencgas
entre diferentes elementos,
classificando, ordenando e se-
riando; a fazer correspondéncias e
agrupamentos; a comparar conjuntos; a
pensar sobre nimeros e quantidades de objetos
quando esses forem significativos para elas,
operando com quantidades e registrando as
situagdes-problema (inicialmente de forma
espontanea e, posteriormente, usando a lin-
guagem matematica). E importante que as
atividades propostas sejam acompanhadas de
jogos e de situacdes-problema e promovam
a troca de idéias entre as criangas. Especial-
mente nessa area, ¢ fundamental o professor
fazer perguntas as criangas para poder intervir
e questionar a partir da logica delas.

O trabalho com a area das Linguagens parte
do principio de que a crianga, desde bem
pequena, tem infinitas possibilidades para o
desenvolvimento de sua sensibilidade e de
sua expressao. Um dos grandes objetivos do
curriculo nessa area é a educac?o estética, isto
é, sensibilizar a crianga para apreciar uma pin-
tura, uma escultura, assistir a um filme, ouvir
uma msica. Nesse periodo, é importante a
crianga vivenciar atividades em que possa ver,
reconhecer, sentir, experienciar, imaginar as
diversas manifestacdes da arte e atuar sobre
elas. E fundamental que ela conhega as pro-



dugdes artisticas de diferentes épocas e grupos
sociais, tanto as consideradas da cultura popu-
lar, quanto as consideradas da cultura erudita.
O trabalho com as linguagens nas séries/anos
iniciais tem como finalidade dar oportunida-
de para que as criangas apreciem diferentes
produgdes artisticas e também elaborem suas
experiéncias pelo fazer artistico, ampliando a
sua sensibilidade e a sua vivéncia estética.

O trabalho pedagbgico com @énfase na area das
Linguagens também inclui possibilitar a socia-
lizacdo e a memoria das praticas esportivas e de
outras praticas corporais. Entendemos que, em
todas as areas, é essencial o respeito as culturas,
a ludicidade, a espontaneidade, & autonomia
e a organizacdo das criangas, tendo como
objetivo o pleno desenvolvimento humano.
O(a) professor(a), ao planejar atividades dessa
area para as criangas, precisa escolher aque-
las que promovam a consciéncia corporal, a
troca entre elas, a aceitacio das diferengas, o
respeito, a tolerncia e a inclusio do outro.
Reconhecemo-nos e diferenciamo-
nos a partir do outro, por isso, as
atividades devem permitir que
todas as criangas possam par-
ticipar, se divertir e aprender,
sejam elas gordas ou magras,
altas ou baixas, fortes ou
franzinas, rapidas ou menos
ageis. Vale lembrar que o de-
senvolvimento dessa 4rea na
escola nfo tem como finalidade
classificar ou selecionar atletas.
Seu objetivo principal, antes de qual-
quer intencio de desenvolver habilidades
motoras, é promover a inclusdo de todos. Sen-
do assim, é importante que os conhecimentos e
as atividades dessa area sejam instrumentos de
formacao integral das criangas e de pratica de
inclusdo social, e proporcionem experiéncias
que valorizem a convivéncia social inclusiva,
que incentivem e promovam a criatividade, a
solidariedade, a cidadania e o desenvolvimento
de atitudes de coletividade.

As criancas devem
ser encorajadas a
pensat, a discutir,
a conversar e,
especialmente, a
raciocinar sobre a
escrita alfabética.

Finalmente, ainda na area das Linguagens, é
preciso assegurar um ensino pautado por uma
pratica pedagbgica que permita a realizagio
de atividades variadas, as quais, por sua vez,
possibilitem praticas discursivas de diferentes
géneros textuais, orais e escritos, de usos,
finalidades e intencdes diversos. Textos que
circulam nas diferentes esferas sociais e sdo
produzidos por interlocutores em processos
interativos (Bakhtin, 1992a, 1992b). Textos
significativos para as criangas, produzidos nas
mais variadas situacdes de uso da linguagem
oral e escrita, em que elas participem como
locutores e como ouvintes. E importante
que o cotidiano das criangas das séries/anos
iniciais seja pleno de atividades de produ-
¢do e de recepcio de textos orais e escritos,
tais como escuta diaria da leitura de textos
diversos, especialmente de historias e textos
literarios; produgio de textos escritos mediada
pela participacio e registro de parceiros mais
experientes; leitura e escrita espontinea de
textos diversos, mesmo sem o dominio
das convengdes da escrita; partici-
pacao em jogos e brincadeiras
com a linguagem; entre mui-
tas outras possiveis. Ao lado
disso, as criangas devem
ser encorajadas a pensar,
a discutir, a conversar e,
especialmente, araciocinar
sobre a escrita alfabética,
pois um dos principais obje-
tivos do trabalho com a lingua
nos primeiros anos/séries do ensino
fundamental é lhes assegurar o conhe-
cimento sobre a natureza e o funcionamento
do sistema de escrita, compreendendo e se
apropriando dos usos e convengdes da lingua-
gem escrita nas suas mais diversas fungdes.

Diante dessa breve abordagem sobre a im-
portancia de um planejamento cuidadoso,
que assegure o desenvolvimento de todas
as areas do conhecimento, a ampliacio do
ensino fundamental para nove anos, que



significa bem mais que a garantia de mais
um ano de escolaridade obrigatoria, é uma
oportunidade historica de a criangca de seis
anos pertencente as classes populares ser
introduzida a conhecimentos que foram fruto
de um processo sdcio-historico de construgio
coletiva. Esse ano ou essa série inicial deve
COMPOTr um CONjuNto COm O$ OULrOs anos ou
outras séries do ensino fundamental; portanto,
deve se articular a ele(a)s no plano pedagogico
de cada uma das escolas.

E importante que o(a) professor(a) pense nas
criangas como sujeitos ativos que participam e
intervém no que acontece ao seu redor porque
suas acoes sa0 também forma de reelaboragio
e de recriacio do mundo. Nos seus processos
interativos, a crianga n#o apenas recebe, mas
também cria e transforma — é constituida na cul-
tura e também é produtora de cultura. As acdes
da crianga sdo simultaneamente individuais e
Gnicas porque sao suas formas de ser e de estar
no mundo, constituindo sua subjetividade, e
coletivas na medida em que sio contextua-li-
zadas e situadas historica e socialmente. Agi-
mos movidos por intencdes, desejos, emogdes
provocados por outras acOes realizadas por nos
mesmos ou por outros num continuum de sim-
bolizacdes. Sendo assim, a acao da crianga no
mundo n#o pode ser entendida apenas como
desempenho ou comportamento, mas como
simbolizacio do sujeito. Nessa perspectiva,
conhecer a crianca implica observar suas
acdes-simbolizagdes, o que abre espaco para
a valorizacio de falas, produgdes, conquistas
e interesses infantis e faz da sala de aula um
espaco de socializagio de saberes e confronto
de diferentes pontos de vista — das criangas,
do professor, dos livros e de outras fontes
—fazendo o trabalho se abrir ao novo, inédito,
imprevisivel e surpreendente.

A linguagem é constituinte do sujeito e, por-
tanto, central no cotidiano escolar. De acordo
com Vygotsky (1993, 2000), a linguagem
¢ um dos instrumentos basicos inventados
pelo homem cujas fungdes fundamentais sio
o intercAmbio social — é para se comunicar
que o homem cria e utiliza sistemas de lin-
guagem — e o pensamento generalizante — é
pela possibilidade de a linguagem ordenar o
real, agrupando uma mesma classe de objetos,
eventos e situagdes, sob uma mesma categoria,
que se constroem os conceitos e os significados
das palavras. A linguagem, ento, atua nfo s6
no nivel interpsiquico (entre pessoas), mas
também no intrapsiquico (interior do sujei-
to). Decorre disso que operar com sistemas
simbolicos possibilita a realizacio de formas
de pensamento que n#o seriam possiveis sem
esses processos de representagao.

Ainda para Vygotsky (2000), o elo central
do processo de aprendizagem é a formaczo de
conceitos. Esse autor compara e inter-relacio-
na duas categorias de conceitos: os conceitos
espontaneos — construidos cotidianamente
pela a¢fo direta das criangas sobre a realidade
experimentada e observada por elas — e os con-
ceitos cientificos — construidos em situacdes
formais de ensino-aprendizagem. Para o autor,
0s conceitos espontaneos percorrem muitos
caminhos até a crianga ser capaz de defini-los
verbalmente. Por exemplo, quanto ao concei-
to de irmao, o proprio Vygotsky relata a dificul-
dade inicial da criangca em definir o conceito,
mesmo tendo a experiéncia de possuir um
irm@o. Ja os conceitos cientificos, que partem
de uma defini¢io, precisam aliar a formulagio
cientifica & experiéncia das criangas. Um bom
exemplo disso é a definicio de condensac¢io
da 4gua. Ter observado uma roupa secando
¢ importante para entender a mudanga de
estado da 4gua para vapor. As apropriacdes
dos conceitos espontaneos e dos conceitos
cientificos seguem, assim, direcOes diferentes,
mas s30 processos intimamente interligados



que exercem influéncias matuas. Serd que,
ao planejarmos atividades pedagogicas para as
diferentes areas do conhecimento, estamos
atentos 2 inter-relacio entre as duas
categorias de conceitos!?

O autor enfatiza que a apreen-
s3o dos sistemas de conheci-
mento cientificos pressupde
um tecido conceitual ja am-
plamente elaborado e desen-
volvido por meio da atividade
espontanea do pensamento
infantil. E destaca, ainda, que
o desenvolvimento dos conceitos
cientificos nfo é fruto de memoriza-

¢Ao ou de imitacio, pois esses surgem e se
constituem por meio de uma tensdo de toda a
atividade do proprio pensamento infantil: “na
medida em que a crianga toma conhecimento
pela primeira vez do significado de uma nova
palavra, o processo de desenvolvimento dos
conceitos ndo termina, mas esta apenas come-
cando” (Vygotsky, 2000, p. 252). Sera que no
cotidiano escolar estamos atentos & importan-
cia de as criangas mexerem, experimentarem,
descobrirem, investigarem, deduzirem? Temos
promovido e facilitado o contato direto das
criangas com os elementos da natureza e da
cultura? Temos planejado aulas-passeio, visi-
tas, entrevistas, observacdes, experimentagoes,
filmes, etc.? Quando trabalhamos um conceito
cientifico, quais tém sido as atividades que o
antecedem e as que vao sucedé-lo?

Estudando as complexas relacdes entre as
duas categorias de conceitos, Vygotsky (2000)
observou que, embora as criangcas consigam
operar espontaneamente com uma série de
palavras, elas ndo t@m consciéncia da sua
definico, ou seja, ndo conseguem tomar
consciéncia do seu proprio pensamento. Isto
é: quanto mais usam automaticamente alguma
relaco tanto menos tém consciéncia dela. Por
isso entende que “tomar consciéncia de alguma
operagfo significa transferi-la do plano da acao

0 desenvolvi-
mento dos con-
ceitos cientificos
nao € fruto de
memorizacao ou

de imitacao.

para o plano da linguagem, isto &, recria-la na
imaginacfo para que seja possivel exprimi-la em
palavras” (p. 275). Para o autor, o desen-
volvimento consiste nessa progressiva
tomada de consciéncia dos con-
ceitos e operacdes do proprio
pensamento.

Essas colocagdes sdo bastante
provocativas para a escola,
especialmente para o trabalho
com as criangas nos anos/séries
iniciais do ensino fundamen-
tal, quando se inicia o processo
de sistematizaciio de conceitos e

formalizagao dos contettidos. Como
pensar, entdo, nessa introducio das criangas
aos conceitos cientificos? Como proceder para
que as criangas progressivamente desloquem
os conceitos do plano da acio para o plano do
pensamento!

Em qualquer 4rea, esses deslocamentos podem
ser pensados pelo(a) professor(a). Vejamos a
seguir algumas possibilidades:

Propor atividades que favorecam as agdes
da crianga sobre o mundo social e natural.
Sem possibilidades de agir, a crianga ndo tem
elementos para construir os conceitos espon-
taneos e, consequientemente, chegar a tomada
de consciéncia e aos conceitos cientificos. Por
isso, os planejamentos das atividades, sejam
elas de Matematica, Ciéncias, Historia, Ge-
ografia ou Lingua Portuguesa, precisam con-
templar inicialmente a agio, ou seja, a propria
movimentago da crianga e manipulaczo de
objetos e materiais, aulas-passeio, estudos do
meio, visitas, entrevistas, etc. Como agio e
simbolizagio estao juntas, cabem também a
leitura de historias e poemas, a recep¢ao de
sons e imagens (msicas, filmes, documen-
tarios etc.) etc. Nesse processo, a crianga vai
tendo a oportunidade de experimentar, ana-
lisar, inferir, levantar hipoteses etc. A partir



da acho, o professor pode pensar em planos
de representacio e conseqiiente tomada de
consciéncia dessa acfo, ou seja, propor que
as criangas representem o que viram, sen-
tiram, fizeram e depois falem sobre as suas
representacoes, expliquem como chegaram
a uma determinada solug?o etc.

Expressao corporal — sao as brincadeiras,
imitacdes e dramatizacdes por meio das quais
as criangas reapresentam O que viveram e
sentiram com o proprio corpo ou manipulando
objetos como fantoches, bonecos, brinquedos
etc.;

Expressao grafica e plastica — sdo os dese-
nhos, pinturas, colagens, modelagens que
as criangas fazem para representar o que foi
vivido e experimentado. Gradativamente,
essas representacdes vao sendo planejadas
pelas criangas e vao ganhando formas mais
definidas e elaboradas;

Expressao oral — fala/verbalizacio — sio as
situacOes em que as criangas sao chamadas a
conversar sobre o que fizeram, viram, sentiram,
como chegaram a determinados resultados,
que caminhos seguiram, ou seja, sao incen-
tivadas a falar sobre suas experiéncias, seus
sentimentos e também sobre o seu proprio
pensamento (procedimentos de metacogni-
¢70), além de terem a oportunidade de fazer
uso de diferentes géneros discursivos;

Expressao/registros escritos — a lingua escri-
ta, assim como a oral, exerce vérias fungdes
e possui inmeros usos sociais e formas de se
articular. Cada esfera da atividade humana
produz seus géneros discursivos. E importante
que, na escola, as criancas sejam desafiadas a
fazer uso de diferentes géneros e de diferentes
formas de registrar as acdes que viveram,
num processo de apropriacdo gradativa dos
usos e convengdes dos sistemas notacionais
que incluem a linguagem escrita — com seus
diversos géneros e tipos de textos — e outras

notagdes como a linguagem matematica,
graficos, mapas, tabelas etc. As notagdes e
escritas espontaneas das criangas, pelas su-
cessivas tomadas de consciéncia, a partir da
mediacao do(a) professor(a) e/ou de pessoas
mais experientes, gradativamente vio dando
lugar as convencionais.

Vygotsky considera que a tomada de conscién-
cia eleva o pensamento a um nivel mais
abstrato e generalizado. Sendo assim, pla-
nejar o trabalho pedagogico tendo em vista
o fluxo que vai da acdo a representacio e
dessa tltima & tomada de consciéncia — com
a explicitagao verbal do que foi feito — pode
ser um caminho para favorecer a apropriacio
gradativa de conceitos cientificos, além de
tornar o trabalho mais dinAmico. Acdes,
representacoes e momentos de verbalizacio
do que foi elaborado podem ser pensados de
maneira que alternem espacos da sala ou da
escola (em pé, sentado na rodinha), mesa
(individual, grupo), patio, sala de leitura etc.,
e atividades mais ou menos movimentadas,
individuais ou em duplas, em pequenos gru-
pos ou com toda a turma.

Para Vygotsky (1991), o aprendizado adequa-
damente organizado resulta em desenvolvi-
mento e poe em movimento VArios processos
que, de outra forma, ndo aconteceriam. Para
o autor, o desenvolvimento do individuo esta
diretamente ligado 2 sua relagio com o am-
biente sociocultural e o papel social do outro
¢ de fundamental importancia, uma vez que
o individuo aprende e se desenvolve a partir
do convivio com os outros de sua espécie.
Vygotsky vé o desenvolvimento retrospecti-
vamente, no nivel de desenvolvimento real,
que se costuma determinar pela soluczo inde-
pendente de problemas e, prospectivamente,
no nivel de desenvolvimento potencial,
determinado pela solucao de problemas sob a
orientagdo de um adulto ou em colaboragio
com companheiros mais experintes. E dessa
divisao do desenvolvimento em niveis que



Vygotsky formula o conceito de zona de desen-
volvimento proximal? como a distAncia entre
o nivel de desenvolvimento real e o potencial.
Conceito que permite a compreensio do curso
interno do desenvolvimento do individuo e,
ainda, 0 acesso aos processos que estao ama-
durecendo e se encontram embrionariamente
presentes.

As investigacdes de Vygotsky (2000) mos-
traram que todo objeto de aprendizagem
escolar se constroi num terreno ainda n#o
amadurecido e que a questdo sobre as fun-
¢des amadurecidas devem continuar sendo
observadas porque

cabe definir sempre o limiar inferior
da aprendizagem. Mas (...) devemos
ter também a capacidade para definir
o limiar superior da aprendizagem. So
na fronteira entre estes dois limiares
a aprendizagem pode ser fecunda. So
entre eles se situa o periodo de exceléncia
do ensino de uma determinada matéria

(p. 333).

Compreender esses limites é o grande desafio
do trabalho pedagogico que se quer excelen-
te. E eles nos remetem as questoes ini-
cias do texto: conhecer as criangas.
Desafia-las e instiga-las a ir além
do que ja construiram. Como é
possivel conhecer esses limites
seguindo o livro didatico tal e
qual, sem proceder a ampliagdes
e alteragdes! Como planejar e
organizar o trabalho pedagogico
de forma que haja de fato aprendizado
das criangas e consequiente desenvolvi-
mento?! Como trabalhar de forma que garanta
a atuagao pedagogica no limiar superior, ou
seja, atuando na zona de desenvolvimento
imediato?

Conhecer
as criancas.
Desafia-las e

instiga-las a ir

alem do que ja
construiram.

Nesse sentido, um caminho encontrado por va-
rios professores para desenvolver as diferentes
areas do curriculo de forma criativa e inter-
disciplinar, que v ao encontro dos interesses
das criangas e a0 mesmo tempo possibilite a
ampliagio de suas experiéncias e a sua inser¢ao
cultural, tem sido o trabalho com projetos, o
qual sera abordado a seguir.

A opcio de alguns professores em trabalhar
com projetos tem revelado quanto os pro-
cessos de acfo-representacio-tomada de
consciéncia podem ser ampliados e quanto
se pode atuar pedagogicamente no limiar
superior da aprendizagem, visto que os pro-
jetos caminham conforme os interesses das
criangas e a disponibilidade de recursos que
escola e comunidade oferecem. Mas o que
s30 os projetos de trabalho e como trabalhar
com eles?

Trabalhar com projetos é uma forma de vin-
cular o aprendizado escolar aos interesses e
preocupagdes das criangas, aos problemas
emergentes na sociedade em que vi-
vemos, a realidade fora da escola e
as questdes culturais do grupo. Os
projetos vao além dos limites do
curriculo, pois os temas eleitos
podem ser explorados de forma
ampla e interdisciplinar, o que
implica pesquisas, busca de infor-
magOes, experiéncias de primeira
mAo, tais como visitas e entrevistas, além
de possibilitarem a realizacio de inGmeras
atividades de organizac¢io e de registro, feitas
individualmente, em pequenos grupos ou com
a participacao de toda a turma.

! Bezerra, tradutor do livro de Vygotsky, A construcio do pensamento e da linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes, 2000, diretamente
do russo, indica, no prefacio, que o termo mais proximo do que fora empregado por Vygotsky seria zona de desenvolvimento
imediato e nfo proximal como foi inicialmente traduzido do ingles.



Os projetos valorizam o trabalho e a
funcio do professor que, em vez de
ser alguém que reproduz ou adapta
0 que esta nos livros didaticos
€ Nos seus manuais, passa a
ser um pesquisador do seu
proprio trabalho. O professor
torna-se alguém que também
busca informagdes sobre o tema
eleito, incentiva a curiosidade e a
criatividade do grupo e, sobretudo,
entende as criangas como sujeitos que
tém uma historia e que participam ativamen-
te do mundo construindo e reconstruindo a
cultura na qual estdo imersos. Ao se tornar
mais atento ao que surge do grupo, o professor
amplia o didlogo com as criangas e se torna
importante na busca, na organizagdo e na
mediacio dos conhecimentos. A procura de
todos por respostas as questdes que surgem no
grupo mobiliza e torna a aprendizagem um
desafio coletivo. E a escola pode ser um espago
de busca, de reflex@o, que se vale de fontes e
areas de conhecimento diversas para enten-
der um fendmeno natural, cultural e social.
Lugar onde as diferentes linguagens assumem
grande importancia, pois sdo as ferramentas
necessarias para ler, entender, interpretar e
dizer o mundo.

Uma escola comporta varios tipos de projetos.
A comegar pelo projeto politico-pedagogico
definidor da sua proposta. O projeto politico-
pedagogico da escola se efetiva em acdes orga-
nizadas em diferentes projetos institucionais
que podem ser de cariter permanente — como
aorganizacao e a utilizacio da biblioteca escolar
ou do centro de estudos de professores —, podem
surgir de questdes amplas da comunidade esco-
lar, como Direitos Humanos, sendo trabalhado
a0 longo de um ano letivo — ou podem também
ser mais pontuais, como Feira de Ciéncias,
Feira de Livro, Copa do Mundo, elei¢des.
Além dos projetos institucionais, ha projetos
por segmento, por série/ano e por turma.

Os projetos exi-
gem cooperacao,
interesse, curio-
sidade, pesquisa
coletiva em dife-
rentes fontes.

Os projetos de trabalho de uma turma
também podem ter carater perma-
nente, como a organizacio de
uma horta, ou uma duragio
menor, como a elaboracio de
um caderno de receitas. Al-
guns projetos sao vinculados
a um tema especifico, outros
podem ser desdobramentos de
projetos institucionais. O mais
importante é que os projetos de
trabalho partam de questdes do grupo,
estejam diretamente ligados aos interesses
das criangas, possibilitem um contato com
praticas sociais reais e permitam o estabele-
cimento de mdltiplas relagdes, ampliando o
conhecimento de professores, alunos, pais
e comunidade escolar sobre um assunto es-
pecifico. As etapas do trabalho devem ser
planejadas pelo professor e negociadas com
as criangas para que essas possam acompanhar
e participar ativamente de todo o processo,
dando sugestdes, questionando, buscando
solugdes, fontes de informacio e até mesmo
avaliando. Os projetos exigem cooperagio,
interesse, curiosidade, pesquisa coletiva em
diferentes fontes, registros do que esta sen-
do pesquisado como fotografias, desenhos,
pinturas, colagens, maquetes, instalagbes,
teatro, dramatizagbes etc. e os mais variados
tipos de textos escritos. Ao professor cabe a
mediacio de cada momento do processo por
meio de planejamento e organizacio de pro-
postas (de ac¢o, representacio e tomada de
consciéncia), pesquisa de fontes para subsidiar
o trabalho, conhecimento dos contetdos,
observacio e reflexdo sobre os objetivos que
devem ser necessariamente trabalhados, regis-
tro das conquistas das criangas etc. Como ja
referido, a duracio de um projeto é variavel
em raziao da sua grande dose de imprevisibi-

lidade.

O trabalho com projetos, por abordar um de-
terminado assunto de forma contextualizada,




amplia consideravelmente a gama de conhe-
cimentos que podem ser ancorados ao tema
eleito, permitindo a interdisciplinaridade e a
transversalidade, além da insercao da educagio
de forma ampla na cultura. Um projeto pode
desencadear outros e as diferentes formas de
buscar as informacdes e de socializa-las — jor-
nal, livro, exposi¢des, feiras, etc. — permitem
que os conhecimentos construidos coletiva-
mente circulem, estendam-se & comunidade e
vice-versa. Quando compreendidos de forma
dinamica, os projetos podem se tornar apostas
coletivas de amplificacio cultural.

Vale lembrar que o trabalho com projetos tor-
na-se eficaz quando articulado com a proposta
pedagogica da escola e quando, a partir de uma
reflex@o coletiva dos professores, sdo estabele-
cidas as finalidades do trabalho e apontada a
construgio de conceitos.

Uma proposta pedagogica que envolva as di-
ferentes areas do curriculo de forma integrada
se efetiva em espacos e tempos, por meio de
atividades realizadas por criancas e adultos
em interacdo. As condi¢des do espaco, orga-
nizago, recursos, diversidade de ambientes
internos e ao ar livre, limpeza, seguranga etc.
s3o fundamentais, mas sdo as interacdes que
qualificam o espaco. Um trabalho de qualidade
para as criangas nas diferentes areas do curri-
culo exige ambientes aconchegantes, seguros,
encorajadores, desafiadores, criativos, alegres e
divertidos nos quais as atividades elevem sua
auto-estima, valorizem e ampliem as suas leitu-
ras de mundo e seu universo cultural, agucem a
curiosidade, a capacidade de pensar, de decidir,
de atuar, de criar, de imaginar, de expressar;
nos quais jogos, brincadeiras, elementos da
natureza, artes, expressio corporal, historias
contadas, imaginadas, dramatizadas, lidas
etc. estejam presentes. Os espacos disponiveis

para as atividades precisam ser compreendidos
como espagos sociais onde nos, professores(as),
temos papel decisivo, nfo s6 na organizacio e
disposi¢io dos recursos, mas também na distri-
buicio do tempo, na forma de mediar as relacdes,
de se relacionar com as criangas e de instiga-las
na busca de conhecimento.

Cabe a educagio das séries/anos iniciais valori-
zar as diferentes manifestacdes culturais, partir
dos interesses e conhecimentos das criangas,
amplia-los e expandi-los em projetos de tra-
balho interdisciplinares. Cabe ainda pensar na
educaciio como espaco de humanizacio e de
luta contra a barbérie. Para Paulo Freire (1997,
p. 26) “quando vivemos a autenticidade exigida
pela pratica de ensinar-aprender participamos
de uma experiéncia total, diretiva, politica,
ideologica, gnosioldgica, pedagogica, estética
e ética, em que a boniteza deve achar-se de
maos dadas com a decéncia e com a seriedade”.
A educagio é simultaneamente um ato politico,
estético e ético. A politica como a¢io do sujeito
na coletividade se efetiva com uma forma e um
contetdo que, por sua vez, sao indissociaveis.
Separar ética, politica e estética é desconhecer
como se da a propria agio educativa. Na pratica
pedagogica, a estética dos espagos, dos mate-
riais, dos gestos e das vozes da visibilidade ao
que e como se propde A crianga e, ainda, ao que
o adulto pensa sobre ela e sobre a educaczo di-
rigida a ela. O politico permeia tudo isso pelas
vozes que podem ser ouvidas ou caladas, pela
possibilidade de os sujeitos expressarem-se,
relacionarem-se, respeitarem-se, sensibili-
zarem-se € comprometerem-se com o outro
e com o seu grupo social, apropriando-se de
conhecimentos e inserindo-se nas diferentes
esferas culturais. O ensino fundamental para as
criangas de seis anos, como um dos primeiros
espacos publicos de convivéncia, é onde tudo
isso comecga.
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A crianga e a linguagem:
interacao e inclusao social

s criangas, desde muito cedo, convi-
vem com a lingua oral em diferentes
situagdes: os adultos que as cercam
falam perto delas e com elas. A linguagem
ocupa, assim, um papel central nas relacdes

LETRAMENTO E
ALFABETIZACAO: PENSANDO A

_ PRATICAPEDAGOGICA

Telma Ferraz Leal!
Eliana Borges Correia de Albuquerque?’
Artur Gomes de Morais’®

Quem foi que disse que eu escrevo para as elites?

Quem foi que disse que eu escrevo para o bas-fond?

Eu escrevo para a Maria de Todo Dia.

Eu escrevo para o Jodo Cara de Pao.

Para vocé, que esta com este jornal na mdo...

E de subito descobre que a unica novidade é a poesia.

O resto ndo passa de cronica policial-social-politica.

E os jornais sempre proclamam que “a situagdo é critica”!
Mas eu escrevo é para o Jodo e a Maria

Que quase sempre estdo em situagdo critica!

E por isso as minhas palavras sdo quotidianas como o pdo
nosso de cada dia

E a minha poesia é natural e simples como a agua bebida
na concha da mdo.

Mario Quintana

sociais vivenciadas por criangas e adultos.
Por meio da oralidade, as criangas participam
de diferentes situacdes de interacio social e
aprendem sobre elas proprias, sobre a natureza
e sobre a sociedade. Vivenciando tais situa-
¢oes, as criangas aprendem a falar muito cedo
e, quando chegam ao ensino fundamental,
salvo algumas excecDes, ja conseguem inte-
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ragir com autonomia. Na escola, no entanto,
aprendem a produzir textos orais mais formais
e se deparam com outros que no sA0 comuns
no dia-a-dia de seus grupos familiares ou de
sua comunidade. Na institui¢ao esco-
lar, portanto, elas ampliam suas
capacidades de compreensio
e produg@o de textos orais, 0
que favorece a convivéncia
delas com uma variedade
maior de contextos de
interago e a sua reflexao
sobre as diferencas entre
essas situagdes e sobre 0s
textos nelas produzidos.

O mesmo ocorre em relagio
a escrita. As criangas e o0s
adolescentes observam palavras
escritas em diferentes suportes,
como placas, outdoors, rotulos de embalagens;
escutam historias lidas por outras pessoas, etc.
Nessas experiéncias culturais com préticas de
leitura e escrita, muitas vezes mediadas pela
oralidade, meninos e meninas vio se consti-
tuindo como sujeitos letrados.

Sabemos hoje (cf. Morais e Albuquerque,
2004) que as criangas que vivem em ambien-
tes ricos em experiéncias de leitura e escrita,
nAo sO se motivam para ler e escrever, mas
comecam, desde cedo, a refletir sobre as carac-
teristicas dos diferentes textos que circulam ao
seu redor, sobre seus estilos, usos e finalidades.
Disso deriva uma decisao pedagogica funda-
mental: para reduzir as diferencas sociais, a
escola precisa assegurar a todos os estudantes
—diariamente —a vivéncia de praticas reais de
leitura e producio de textos diversificados.

Cabe, entio, a instituicio escolar, responsavel
pelo ensino da leitura e da escrita, ampliar as
experiéncias das criangas e dos adolescentes de
modo que eles possam ler e produzir diferentes
textos com autonomia. Para isso, é importante
que, desde a educacio infantil, a escola tam-
bém se preocupe com o desenvolvimento dos

Por meio da
oralidade, as crian-
cas participam de
diferentes situacoes
de interacao social
e aprendem sobre
elas proprias, sobre
a natureza e sobre a
sociedade.

conhecimentos relativos a aprendizagem da
escrita alfabética, assim como daqueles ligados
a0 uso e a producao da linguagem escrita.

Nessa perspectiva, convidamos professo-
res e professoras a refletir sobre o
papel do contato dos estudan-
tes com diferentes textos,
em atividades de leitura e
escrita realizadas dentro
e fora da escola. No
entanto, & preciso re-
cordar que esse contato
por si sO, sem mediag?o,
nAo garante que NOssas
criangas e nossos jovens
se alfabetizem, ou seja, que
se apropriem do Sistema de
Escrita Alfabética. Desse modo,
consideramos relevante a distingao
feita pela professora Magda Soares (1998) entre
alfabetizacio e letramento.

O primeiro termo, alfabetizaciio, corresponderia
ao processo pelo qual se adquire uma tecno-
logia — a escrita alfabética e as habilidades de
utiliza-la para ler e para escrever. Dominar tal
tecnologia envolve conhecimentos e destrezas
variados, como compreender o funcionamento
do alfabeto, memorizar as convengdes letra-
som e dominar seu tragcado, usando instru-
mentos como lapis, papel ou outros que os
substituam.

Ja o segundo termo, letramento, relaciona-se
ao exercicio efetivo e competente daquela
tecnologia da escrita, nas situagdes em que
precisamos ler e produzir textos reais. Ainda
segundo a professora Magda Soares (1998, p.
47), “alfabetizar e letrar sao duas agdes distin-
tas, mas nAo inseparaveis, ao contrério: o ideal
seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler
e a escrever no contexto das praticas sociais
da leitura e da escrita”.

Os(as) professores(as), ha algum tempo, vém
participando desse debate, no centro do qual



se questionam as praticas de ensino restritas
aos velhos métodos de alfabetizagao e se busca
garantir que os meninos e as meninas possam,
desde cedo, alfabetizar-se e letrar-se, simulta-
neamente. Resumindo o que foi descoberto
nos altimos 25 anos, Morais e Albuquerque
(2004) afirmam que para “alfabetizar letrando”
é necessario: (i) democratizar a vivéncia de
praticas de uso da leitura e da escrita; e (i) aju-
dar o estudante a, ativamente, reconstruir essa
invengdo social que é a escrita alfabética.

Assim, a nossa proposta agora é refletir de
forma mais aprofundada sobre aqueles aspectos
constitutivos de uma pratica de alfabetizagio
na perspectiva do letramento.

No inicio deste texto, foi mencionado que a
linguagem ocupa papel de destaque nas rela-
¢oes sociais. Na nossa sociedade, a participa-
¢Ao social é intensamente mediada pelo texto
escrito e os que dela participam se apropriam
nAo apenas de suas convengdes linguisticas,
mas, sobretudo, das praticas sociais em que
os diversos géneros textuais circulam. Desse
modo, Bakhtin (2000, p. 279) chama a aten-
¢do de que “cada esfera de udlizacao da lingua
elabora seus tipos relativamente estaveis de enun-
ciados”. Ou seja, em cada tipo de situagio de
interacfo, deparamo-nos com géneros textuais
diferentes e distintos modos de usa-los.

Ao refletirmos sobre os usos que fazemos da
escrita no dia-a-dia, sabemos que tanto na
sala de aula quanto fora dela isso fica eviden-
te. Qualquer cidadzo [ e escreve cumprindo
finalidades diversas e reais. Precisamos ga-
rantir esse mesmo principio, ao iniciarmos os
estudantes no mundo da escrita. Desse modo,
propomos, assim como defendido em Leal e
Albuquerque (2005), que sejam contempladas
na escola:

1.

situacdes de interacio mediadas pela
escrita em que se busca causar algum
efeito sobre interlocutores em diferentes
esferas de participagio social: circulaczo
de informagdes cotidianas, como, por
exemplo, por meio de escrita e leitura de
textos jornalisticos; comunicagio direta
entre pessoas efou empresas, mediante
textos epistolares (cartas, convites,
avisos); circulagio de saberes gerados em
diferentes areas de conhecimento, por
meio dos textos cientificos; orientagdes
e prescricdbes sobre como realizar
atividades diversas ou como agir em
determinados eventos, mediante textos
instrucionais; compar-tilhamento de
desejos, emogdes, valoracio da realidade
vivida, expressio da subjetividade, por
meio dos textos literarios; divulgaco de
eventos, produtos e servicos, mediante
textos publicitarios, entre outros;

situacdes voltadas para a construgcio
e a sistematizacdo do conhecimento,
caracterizadas, sobretudo, pela leitura
e producio de géneros textuais usados
como auxilio para organizacio e
memorizacio, quando necessario, de
informag0es, tais como anotag0es,
resumos, esquemas e outros generos que
utilizamos para estudar temas diversos;

situacdes voltadas para auto-avaliaco
e expressao “para si proprio” de sen-
timentos, desejos, anglstias, como
forma de auxilio ao crescimento pessoal
e ao resgate de identidade, assim como
ao proprio ato de investigar-se e resolver
seus proprios dilemas, com utilizaczo de
diarios pessoais, poemas, cartas intimas
(sem destinatarios);

situagdes em que a escrita € utilizada
para automonitoraco de suas proprias
acdes, para organizacdo do dia-a-dia,



para apoio mnemdnico, tais como
agendas, calen-darios, cronogramas,
entre outros.

Reconhecendo essa diversidade e a necessida-
de de investirmos na formaczo dos estudantes
para lidar de forma autdnoma e critica com
essas situagdes, Dolz e Schneuwly (2004)
propdem que facamos uma classificacio dos
textos, com fins didaticos, com o proposito
de trabalharmos com uma gama variada de
géneros textuais na escola, promovendo,
assim, situacdes de leitura, producio de
textos e reflexdes sobre os aspectos
socio-discursivos dessa variedade
textual.

Em sua pratica, o(a) pro-
fessor (a) deve ter algum
critério para selecionar os
textos que serdo produzidos
com os estudantes. Existe
variedade? Os meninos e
meninas podem conviver
com um universo rico de gé-
neros textuais que apresentam
caracteristicas distintas e cumprem
finalidades diversificadas?

Dolz e Schneuwly ajudam-nos a refletir sobre
esse tema. Tais autores defendem que deve-
rfamos propiciar em todos os anos o contato
com:

(1) textos da ordem do narrar, que seriam
aqueles destinados a recriacao da
realidade, tais como contos, fabulas,
lendas;

(2) textos da ordem do relatar, que seriam
aqueles destinados & documentagao
e 4 memorizagdo das acdes humanas,
tais como noticias, diarios, relatos
historicos;

(3) textos da ordem do descrever agdes, que
seriam os que se destinam a instruir
como realizar atividades e a prescrever

Aleitura do
texto literario €
fonte de prazere
precisa, portanto, ser
considerada como
meio para garantir
o direito de lazer
das criancas e dos
adolescentes.

e regular modos de comportamento,
tais como receitas, regras de jogo,
regulamentos;

(4) textos da ordem do expor, destinados
a construgao e a divulgagio do saber,
tais como notas de enciclopédia,
artigos voltados para temas cientificos,
seminarios, conferéncias; e

(5) textos da ordem do argumentar, que se
destinam a defesa de pontos de vista,
tais como textos de opinifo, dialogos

argumentativos, cartas ao leitor,

cartas de reclamacio, cartas de
solicitagio.

Nessa perspectiva, é impor-
tante que a escola, desde
a educacfo infantil, pro-
mova atividades que
envolvam essa diversi-
dade textual e levem os
estudantes a construir
conhecimentos sobre os
geéneros textuais e seus usos
na sociedade. Assim, mesmo
as criangas ou os adolescentes
que nfo conseguem ainda ler e escre-

ver convencionalmente de forma autbnoma,
podem fazé-lo por meio de uma outra pessoa.

Em relacio ao primeiro agrupamento referi-
do pelos autores — textos da ordem do narrar
—, por exemplo, podemos citar varias razdes
que justificam a necessidade de garantir que
os estudantes tenham acesso a esses textos: a
literatura é um bem cultural da humanidade
e deve estar disponivel para qualquer cidadzo;
a leitura do texto literario é fonte de prazer e
precisa, portanto, ser considerada como meio
para garantir o direito de lazer das criangas e
dos adolescentes; a leitura do texto literario
promove no ser humano a fantasia, conduzindo-
0 ao mundo do sonho; possibilita, ainda, que os
valores e 0s papéis sociais sejam ressignificados,
influenciando a construczo de sua identidade;



por fim, sem termos a pretensio de esgotar tais
razOes, promove a motivagao para que criangas
e adolescentes aprendam a ler e possibilita
inseri-los em comunidades de leitores.

No entanto, sabemos que, em nosso pais, nem
todas as criangas e adolescentes tém a opor-
tunidade de conviver com livros de literatura
infantil e juvenil antes e fora da escola e, com
isso, destacamos a importancia de o professor
garantir em sua rotina pedagogica a pratica de
ler livros de literatura. As atividades de leitura
descritas, por exemplo, no Gltimo texto deste
documento, tém sido atividades constitutivas
da pratica de muitos docentes da educagao
infantil e dos anos/séries iniciais do ensino
fundamental. Essas atividades, realizadas mui-
tas vezes diariamente, envolvem, sobretudo, a
leitura de textos literarios e de outros materiais
que interessam aos estudantes e que fazem
parte do universo infantil e juvenil.

Momentos diarios de leituras compartilhadas,
quando o professor 1& para seu grupo, possibi-
litando que os estudantes possam, inclusive,
observar o escrito e as ilustragdes, sao de
grande importancia nesse processo. Pesquisas
realizadas em diversos paises demonstram que
meninos e meninas que desde cedo escutam
historias lidas e/ou contadas por adultos, ou
que brincam de ler e escrever (quando ainda
nAo dominaram o sistema de escrita alfabé-
tica), adquirem um conhecimento sobre a
linguagem escrita e sobre os usos dos diferen-
tes géneros textuais, antes mesmo de estarem
alfabetizadas (cf. Teberosky, 1995). E por
meio de atividades como essas que meninos
e meninas vao gradativamente construindo
idéias cada vez mais elaboradas sobre o que
¢ ler e escrever. Tais momentos possibilitam,
inclusive, que eles se apropriem de estraté-
gias de leitura tipicas de um leitor experiente
(cf. Solé, 2000). Assim, por exemplo, ao se

* Relato publicado em Guimaraes e Leal (2002).

defrontarem com um texto num livro de his-
torias, elaboram antecipacdes sobre o que esta
ali escrito, formulam hipoteses sobre como a
historia terminard, comparam o contetdo e
o estilo daquele texto com o de outros que ja
conheceram previamente etc.

Como voce tem observado essas condutas em
sua sala de aula? Além das historias infantis e
juvenis, que outros textos voce julga que po-
dem ser lidos e produzidos com nossas criangas
e adolescentes? Para melhor refletirmos sobre
as possibilidades de trabalho com diferentes
textos, apresentamos trés relatos de experien-
cias de professoras dos anos/séries iniciais do
ensino fundamental.

A professora Udenilza Pereira da Silva, da 32
série, relatou uma experiéncia’ vivenciada em
sua escola, que envolveu textos da ordem do
narrar (contos), do relatar (biografia) e do ar-
gumentar (resenha critica), além de géneros de
outras esferas de circulagio. Essa experiéncia
contou com a participacio de todas as turmas
da escola.

Como uma das acdes da escola para o
ano de 2002, resolvemos (professoras,
coordenadoras, diretora) fazer uma feira
literaria, com o objetivo de desenvolver nos
alunos o gosto pela leitura e o prazer da
escrita. Cada professora ficou responsavel
por escolher um autor de textos literarios,
que na@o poderia ser repetido.

Cada turma, tendo escolhido um autor que
agradasse ao grupo, planejaria uma homena-
gem a ser feita na feira literaria da escola. Ficou
combinado também que cada turma escreveria
um livro para ser doado a biblioteca, para que
outras criangas pudessem conhecer um pouco
mais sobre o autor e ler os textos produzidos



por eles proprios. Udenilza conta que sua tur-
ma escolheu as obras de Ziraldo.

Para a realizaciio de tal atividade, foram
pegos alguns livros desse autor. Uma grande
dificuldade existente para a realizacio do
trabalho foi a néo-existéncia, na escola,
de livros de Ziraldo. Por isso, foram pegos
livros emprestados de outras escolas (2
escolas). Apos essa fase, li cada livro
conseguido, selecionando 5 deles para
serem trabalhados com a turma, que foram:
“Pelegrino e Petromio”, “Os dex amigos”,

“O Menino Maluquinho”, “O bebé em

z

forma de gente” e “Dodo” .

A professora contou que, a cada dia, ela lia
uma obra para a turma, que se deleitava com
as historias de Ziraldo, e depois as criangas
inventavam histdrias baseadas no conto lido,
aproveitando os personagens, ou construindo
versoes diferentes da contada pelo autor. A
empolgacio era grande, tanto dos estudantes
quanto da professora.

Eu né@o conhecia a historia do Menino
Maluquinho, uma das mais conhecidas
obras de Ziraldo, por isso, confesso
que me “apaixonei” pelas aventuras do
personagem, sendo elas, literalmente,
malucas. Além de eu ter gostado bastante
da historia, consegui perceber que os
alunos se sentiram também envolvidos
pela trajetoria do personagem mais famoso
do autor.

O livro produzido pelos estudantes foi or-
ganizado em trés partes. Na primeira, eles
escreveram a biografia de Ziraldo; na segunda,
produziram resenhas de trés livros lidos, com
o objetivo de que outras criangas quisessem
le-los também; e, na terceira parte, foram co-
locados os textos dos estudantes (um texto de
cada um, escolhido por eles entre os que foram
elaborados no decorrer do projeto).

Para a produ¢ao da biografia, Udenilza conta
que, antes de passar para a escrita do texto, “os

alunos tiveram acesso a um livro em que havia
a biografia de Cecilia Meireles e, em seguida,
cada aluno fez sua autobiografia oralmente,
resgatando, assim, seus conhecimentos pré-
vios”.

As informagdes sobre a vida do autor foram
pesquisadas na Internet pela educadora de
apoio (coordenadora pedagogica da escola) e
levadas para a sala pela professora. Verificamos
que, nessa etapa do projeto, os meninos e as
meninas leram textos com diferentes finali-
dades: divertir-se e apreciar as obras do autor
por meio da leitura dos contos; selecionar
informagdes para escrever a biografia median-
te a leitura dos textos da Internet; aprender
como se organizam as biografias por meio da
leitura da biografia de outra autora, Cecilia
Meireles. A produgzo oral das autobiografias,
por sua vez, foi uma atividade importante para
desenvolver capacidades de organizacao do
texto oral e ativar nos estudantes os saberes de
outros géneros ja conhecidos por eles (relato
pessoal), os quais podiam ser usados nessa
nova tarefa. Levar os estudantes a perceber
que as capacidades e os conhecimentos dos
quais eles dispdoem, relativos aos textos orais,
podem ser transferidos para a produco de
textos escritos é outro objetivo especialmente
importante nos anos/séries iniciais do ensino
fundamental. Por fim, ao escreverem a bio-
grafia, os estudantes estavam desenvolvendo
diferentes capacidades textuais, referentes a
organizacdo das informacdes no papel e as
caracteristicas da escrita, diferenciando-as do
momento em que produziram oralmente suas
autobiografias.

Para a producio das resenhas, também foi
realizado um trabalho prévio, como conta
a professora: “para a producio de resenhas,
foram citadas como exemplos a resenha es-
portiva e a resenha de novela, para que os
alunos tivessem uma nog¢io maior sobre o
género. Apos isso, eles produziram resenhas
coletivas, com a minha ajuda”.



No caso das resenhas que as criangas estavam
produzindo, havia diferencas marcantes em
relaciio as apresentadas. No entanto, elas
estavam aprendendo que poderiam transpor
conhecimentos de alguns géneros escritos para
outros. Por um lado, o fato de a professora ter
produzido as resenhas coletivamente foi uma
boa alternativa, pois, nesse tipo de situacio,
podemos fazer os estudantes perceberem as es-
tratégias usadas para escrever o texto, relendo
partes dele para dar continuidade, pensando
sobre as palavras que devem ser usadas, de-
cidindo sobre a organizacio das sentengas,
enfim, sobre como expressar por escrito o
que queremos dizer. Por outro lado, como
eles estavam escrevendo uma resenha critica
com fins de persuadir, precisavam pensar em
como estruturar o texto de modo que esse
evidenciasse a qualidade dos contos lidos e
como valeria a pena lé-los. Assim, a profes-
sora tinha condicdes de enfocar a dimensio
argumentativa da situagio.

Para finalizar o trabalho, a professora organizou
com eles os textos. Elaboraram a capa, fizeram
ilustracdes e ensaiaram uma dramatizacio
do Menino Maluquinho a ser apresentada na
feira literaria. Assim, eles se envolveram nas
atividades de forma intensa e aprenderam
muito sobre o autor, sobre as obras e desen-
volveram capacidades relativas a produgio e a
compreensio de textos. A leitura dos diversos
livros e a produgiio certamente aumentaram
o repertorio de conhecimentos dos meninos
e meninas sobre textos literarios e contribu-
{ram para que eles se engajassem em praticas
de uso da linguagem com interesse e prazer.
A participagio dessas criangas na feira litera-
ria, ouvindo o que os outros colegas tinham
para mostrar sobre outros autores e outras
obras, também foi um momento riquissimo
para lidar com esses textos e com a cultura
literaria. Para concluir, a professora diz que:

O trabalho realizado foi de extrema
importancia para mim, pois consegui
provocar nos estudantes um grande interesse
pela leitura e producio de diferentes géneros
textuais, apesar de muitas dificuldades
de se trabalhar com uma turma com 38
criangas de diferentes niveis. Um outro
ponto satisfatorio foi a participaciio das
criangas que ainda naio dominam a leitura
fluentemente, pois, por meio das imagens,
elas sentiram prazer de ler e compreender
para, com isso, passar o que trabalharam
para o piiblico visitante da feira literaria.

Como disse a professora, um dado importante
dessa experiéncia foi a sua realizagao com
meninos e meninas de diferentes idades da
mesma escola. Na educacao infantil, por
exemplo, os estudantes também estavam len-
do e elaborando os mesmos géneros textuais
produzidos pelos estudantes de Udenilza. Ob-
viamente, aquelas criangas estavam desen-
volvendo outras capacidades e se apropriando
de outros conhecimentos. Ou estavam se
apropriando de alguns conhecimentos e de-
senvolvendo capacidades similares aos dos
estudantes de Udenilza, mas com um nivel
de apropriacio diferente.

No exemplo 1, vimos situacdes em que os alu-
nos e a professora leram e produziram textos da
ordem do narrar, do relatar e do argumentar. E
os da ordem do expor? Bem, sabemos que esses
textos sA0 muito freqiientes no contexto esco-
lar. Pesquisamos temas de ciéncias, geografia,
entre outras areas do conhecimento e, para
isso, nos deparamos com notas de enciclopédia,
artigos cientificos de revistas, textos didaticos,
etc. Na escola, precisamos ajudar as criangas
e os adolescentes a usarem esses textos que
servem para aprendermos conceitos, para
construirmos conhecimentos sobre o homem,
sobre a natureza, sobre a sociedade.



Um género textual também importante é o
verbete, pois aprender a consultar dicionario
e compreender as informagdes nele disponibi-
lizadas dependem de contatos com tal suporte
textual. A professora Verdnica Barros, da 42
série, contou como introduziu o trabalho com
dicionarios na sua turma.’

No dia em que os dicionérios chegaram, a
professora aproveitou para conversar com seus
alunos: quem ja tinha dicionério em casa? Ja
tinham usado ou visto alguém usando? O que
sabiam sobre o dicionario? Para que servia? Sua
turma recebeu o dicionério escolar e ela ento
apresentou para os alunos esse novo material.
Eis o que ela relatou:

Convidei os estudantes de minha 4¢
série para irmos folheando o dicionario
e conversando. Eles se deram conta de
que, tanto antes quanto depois das secdes
dedicadas aos verbetes de cada letra, havia
varias outras coisas. Vimos que o dicionario
tinha uma secio de abreviaturas, um
resumo de nocoes de gramatica, quadros
de conjugactio de wverbos, lista de grupos
indigenas do Brasil distribuidos pelos
estados, lista de paises com suas moedas e
adjetivos patrios, onomatopéias, coletivos,
unidades de medida, alem de outras sectes
(sobre obras literarias, presidentes do
Brasil, maiores rios de nosso pais, etc.).
Eu mesma nao tinha parado, antes, para
ver todos esses detalhes. Os alunos também
viram que, na seciio de verbetes de cada
letra, apareciam as formas que a letra teve
ao longo da historia, em diferentes linguas
ou com diferentes formatos e que a primeira
“palavra” era a propria letra e sua definico.
As vezes, amesma grafia, por exemplo, A,
correspondia nao so6 ao nome da letra,
mas tinha outros significados também.
E preciso dizer que eles ja dominavam a
ordem alfabética e tinham feito consultas
no imico dicionario que tinhamos na sala

5 Esse relato foi publicado em Leal e Brandao (2005).

de aula, até aquele dia. Mas, na exploraczio
do nowvo dicionario, paramos para ver que
em cada pagina apareciam destacadas, em
vermelho, duas palavras. Chamei a atenciio
para a primeira e a iltima palavra de duas
paginas seguidas e eles entiio descobriram
a fungiio daquelas palavrinhas vermelhas
(os “cabecos”). Em wvez de ficar lendo as
palavras uma depois da outra, na pagina,
descobriram que dava para saber se uma
palavra que queriamos encontrar estava
naquela folha, olhando apenas para as tais
palavras destacadas no alto.

Verdnica, por meio dessa atividade, desper-
tou nas criangas a curiosidade para explorar
o dicionério recebido e perceber suas utili-
dades. Mas ela ndo parou af; aproveitou o
interesse e, em outro dia, realizou um jogo
com o dicionario:

Num outro dia, na mesma semana, fi
uma atividade de busca de palavras,
para orienta-los a usar os tais ‘cabegos’.
Num jogo em grupos, eu dizia a cada
vez uma palavra para eles procurarem.
Ganhava ponto a equipe que me dissesse
primeiro qual era a pagina onde estava a
palavra. Depois de acharem e dizerem os
cabecos, liam o verbete completo e viamos
os significados. Eles entdo prestaram
atengio a outras novidades. Notaram que
os diferentes significados eram separados
por nitmeros, que tinha umas letrinhas
(abreviaturas) que eles nzio conheciam, que
as palavras (os verbetes) apareciam com as

silabas separadas.

Chamamos para a reflexiio o dado de que,
como bem relatam professores e demais es-
tudiosos, tais atividades n&o bastam para que
criangas e adolescentes se familiarizem com
esse suporte textual. No entanto, é um bom co-
meco. E importante propiciar ainda situacdes
em que eles usem o dicionario para descobrir



os significados de palavras utilizadas nos textos
com os quais se deparam, para decidir sobre
a ortografia das palavras, para escolher, entre
diferentes significados de uma palavra, qual é
o mais apropriado para um determinado
contexto. A idéia, porém, de brincar com o
dicionario, constitui uma boa alternativa para
aproximar os estudantes desse tipo de suporte
textual de modo ladico.

Outra professora também preocupada em
promover a aprendizagem de modo prazeroso
¢ Silene Alves Santana. Ela relatou uma seqiién-
cia de atividades em que objetivou trabalhar
com instrucdes de confeccio de brinquedos
com material de sucata. Sua turma tinha vinte
criangas em torno de quatro anos de idade.
A idéia era produzir brinquedos de sucata
e ensinar a outras criangas como fazer seus
proprios brinquedos. O primeiro brinquedo
produzido foi o chocalho. A professora ja estava
com o material e, juntamente com as criangas,
foi montando o brinquedo. Em seguida, ela
desafiou os alunos para que ensinassem a ou-
tras criancas como produzirem seus proprios
chocalhos. Coletivamente, os meninos e as
meninas elaboraram o texto, com muita aju-
da da professora, que percebeu que, embora
eles soubessem explicar oralmente como fazer
os brinquedos, apresentavam dificuldades em
organizar o texto escrito.

— Gente, agora precisamos escrever
sobre como produzimos este “chocalho” .
Precisa ficar muito claro como fizemos,
bara que criangas da outra turma possam
ler e fazer os seus.

— Vamos la! Primeiro vamos escrever,
listar quais os materiais utilizamos.
Esse momento do registro da lista de
material foi muito facil e prazeroso.
Logo, todos falaram em coro. Porém,
quando perguntei “E agora? Precisamos
descrever como fizemos. Vamos! Como
foi?”, as criancas sentiram muitas

dificuldades. Umas perguntavam:

— Como foi que a gente fex?!

— Voces precisam falar para que eu
escreva e outras criangcas que nao estio
presentes possam fazer o brinquedo.
Entao, alguns arriscaram:

— Pega os copos e faz assim...

Entao, eu falei:

— Assim como? Como fizemos? E so
dizer como fizemos... E ai?... Vamos!

Grande foi 0 meu espanto, porque as crian-
cas ndo sabiam descrever o que elas proprias
fizeram e acompanharam passo a passo.
Entao, refleti: “E agora?” A minha inten-
ciio era servir de escriba para elas, uma veg
que nao escreviam de forma convencional.
Dai, pensei: além de ser um escriba, preciso
ser também um ajudador na construgiio do
texto. Percebi que, no trabalho da oralidade,
o texto instrucional fluimelhor (...) . Entio,
refleti que, para que eles compreendessem
como redigir esse texto, precisariamos de
outros conhecimentos prévios, algo que
desconsideramos totalmente nesse momen-
to. Com minha interferéncia, conseguimos
concluir o texto. Porém, ao fazermos os
outros brinquedos escolhidos (a peteca, o
cavalo de pau, os pés de lata, o bilboqué e
os pratos falantes), conseguimos descrever
melhor a producto dos brinquedos, pois
antes tivemos a preocupagdo de mostrar
modelos de outros textos construidos por
outras criangas.

Ao perceber que os conhecimentos constru-
i{dos nas situacdes de uso da oralidade n#o
eram suficientes, a professora levou textos
instrucionais de outra escola onde esse pro-
jeto havia sido realizado e passou a [&-los para
a turma. Assim, a etapa de montagem dos
brinquedos foi mediada pelo texto escrito.
A professora lia as orientacdes escritas por
outros estudantes da escola enquanto os de
sua turma iam montando os brinquedos.



A finalidade da leitura era similar ao que
acontece fora da escola, pois é exatamente
dessa forma que nos lemos receitas culinarias,
instrucdes de jogos e outros textos dessa es-
pécie (textos da ordem do descrever acdes). A
tarefa de ditar o texto para a professora, entzo,
ficou mais facil para as criangas.

Um destaque que podemos fazer nesse exem-
plo é a realizacdo da experiéncia por criangas
de quatro anos de idade. Nesse caso, elas
ditavam para a professora os textos e eram
ouvintes da leitura que a professora fazia.
Nesses momentos, estavam aprendendo muito
sobre a linguagem usada para escrever e sobre
as praticas diversificadas de uso da escrita. No
entanto, nAo era objetivo da professora, nessa
sequéncia de atividades, vivenciar situacdes
para que as criangas pensassem também sobre
como registrar esses textos. Ou seja, ela nao
estava abordando, nesse projeto, a apropriagio
do sistema alfabético de escrita.

Trazemos a tona tal discussdo porque conside-
ramos que se quisermos que nossos estudantes
se insiram nas praticas sociais em que o texto
escrito esta presente de modo autdbnomo, pre-
cisamos promover, além do acesso aos textos
mediado pelos adultos, momentos em que
criangas e adolescentes possam pensar sobre
como notar (registrar) os textos no papel. Ou
seja, consideramos fundamental, como j4 dis-
semos, ajuda-los a construir os conhecimentos
sobre nosso sistema de escrita.

E importante que nos recordemos de como foi
a nossa experiéncia de estudante numa classe
de alfabetizacio. Sera que pudemos vivenciar o
prazer de escutar, ler e produzir historias e outros
textos variados naquela etapa inicial, quando
aindanfo dominavamos o registro da escrita alfa-
bética? Recebemos ajuda para entender como as
letras registram os sons da fala? Ou precisamos

descobrir isso por conta propria, 2 medida que
copiavamos e recopiavamos listas de silabas ou
palavras que n@o compreendiamos?

Sabemos que durante muito tempo o ensino do
nosso sistema de escrita foi feito de uma ma-
neira mecanica, repetitiva, na qual os estudan-
tes eram levados a memorizar segmentos das
palavras (letras ou silabas) ou mesmo palavras
inteiras, sem entender a logica que relaciona-
va as partes pronunciadas (pauta sonora) e a
sequéncia de letras correspondente.

Hoje, entendendo que h4 um conjunto de
conhecimentos a ser construido, temos con-
digdes de promover desafios que levem as
criangas e os adolescentes a compreender que a
escrita possui relacio com a pauta sonora. Essa
¢ uma descoberta que nem sempre é realizada
espontaneamente, razio pela qual se torna
imprescindivel ajudarmos os estudantes a des-
cobrir os principios que regem aquela relagio
enigmatica: a relacio entre as partes faladas e
as partes escritas das palavras.

Ferreiro (1985) diz que para chegar & com-
preensdo da correspondéncia entre as letras
— unidades graficas minimas — e os fonemas
— unidades sonoras minimas, é preciso rea-
lizar uma operagao cognitiva complexa. Nas
escritas alfabéticas, essa empreitada envolve
entender:

0 que a escrita representa das palavras
faladas (isto é, que as letras representam
0s sons e ndo os significados ou outras
caracteristicas fisicas das coisas as quais
aquelas palavras orais se referem);

como a escrita cria essas representacdes
(isto &, que a escrita funciona “traduzin-
do”, por meio das letras, segmentos sonoros
pequenos, os fonemas, que estiio no interior

das silabas) .

Para realizar essa tarefa, o estudante neces-
sita elaborar em sua mente um principio de



estabilizacio e igualacio das unidades orais e
escritas. Isto &, as criangas e os adolescentes
precisam observar, por exemplo, que uma letra
(digamos, A) é algo estavel, que sempre apare-
ce em determinada posi¢io no interior de uma
determinada palavra, e nfo é apenas “a letra
do nome de uma pessoa ou de uma coisa”. Pre-
cisam compreender que aquela letra aparece
sempre quando a palavra em questdo contém
um som /a/ naquele ponto, quando pronun-
ciamos a palavra lentamente etc. Isto requer
“olhar para o interior das palavras escritas”,
analisando suas unidades graficas e refletindo
sobre elas. Como explicam Teberosky e Ribe-
ra (2004), para desenvolver essas capacidades,
é preciso focar os signos graficos do sistema
alfabético. O fato de as letras serem estaveis,
de aparecerem sempre na mesma posi¢io no
interior de uma palavra escrita, ajuda a crianga
ou o adolescente a desenvolver as capacida-
des de analisar a palavra oral (aquela a que a
notagfo escrita se refere) em seus segmentos
menores. Torna-se, portanto, fundamental
para os estudantes conhecer as letras e refletir
sobre suas relagcdes com os sons.

A partir dos estudos hoje disponiveis, podemos
promover atividades que ajudem as criangas e
os adolescentes a se familiarizar com as letras,
por um lado, e a perceber que a cada letra
(ou conjunto de letras, no caso dos digrafos)
corresponde uma unidade sonora (com poucas
excecdes, como a que acontece em taxi, em que
uma letra — x — representa dois fonemas).

Se consultarmos Morais (2005), verificaremos
que, para dominar a notaczo alfabética, o es-
tudante precisa entender as relacdes entre o
todo escrito e o todo falado, ou seja, entre as
palavras faladas e as palavras escritas, e entre
as partes do escrito (silabas e letras) e as do
falado (silabas e fonemas, que correspondem
as menores unidades das palavras). Para enten-
der essas relagdes, no entanto, a crianga ou o
adolescente precisa vir a tratar as letras como

classes de objetos substitutos, isto &, precisa
entender que as letras substituem algo, os
segmentos sonoros minimos, que chamamos
de fonemas. Para compreender o funciona-
mento da escrita alfabética, ela ou ele precisa
considerar relacdes de ordem, de permanéncia e
relacdes termo a termo.

[lustrando as relacdes de ordem, poderfamos
dizer, de maneira simplificada, por exemplo,
que aos poucos a crianga entende que CA nio
pode ser o mesmo que AC, “que a ordem muda
as coisas, quando escrevemos”. Ela necessita
perceber que a ordem em que registramos no
papel as letras corresponde & ordem em que
pronunciamos os segmentos Sonoros.

Ao remetermo-nos as relacdes de permanén-
cia, estamos evidenciando que o estudante
compreendera que C é um simbolo que subs-
titui algo (os sons /k/ ou /s/), independente-
mente de C aparecer manuscrito ou com outro
formato autorizado para ser C. Isso significa
que ele entendera que ha uma constancia no
registro grafico dos segmentos sonoros. A isso
denominamos correspondéncia grafofonica.

A essa lista de descobertas, é preciso acrescen-
tar algo: ao desenvolver suas habilidades de
reflex@o fonologica, o estudante descobre que
o CA de casa ¢ igual ao CA de cavalo, porque
as palavras orais /kaza/ e [kavalu/ “comecam
parecido, quando falamos, embora se refiram a
coisas bem diferentes no mundo real”. Assim,
fica evidenciado para ele que ha uma relagao
termo a termo, ou seja, a palavra é segmentada
em unidades silabicas e a cada silaba pronun-
ciada registramos uma sequiéncia de letras a
ela correspondente.

Em varias atividades de reflexio sobre o siste-
ma de escrita, a tomada de consciéncia acerca
desses principios ocorre quando os estudantes
também percebem que a silaba, que pode ser
segmentada oralmente, possui regularidades
que facilitam a sua representacio (ou notago)
grafica. Perceber que em toda silaba de nossa



lingua h4a uma vogal é uma aprendizagem im-
portante e parece favorecer a tarefa de tentar
encontrar as outras unidades no interior des-
se segmento. Precisamos, portanto, ajudar
nossos estudantes a observar “o interior das
palavras”, analisando a variedade e a quan-
tidade de letras que as compdem, sua ordem,
os casos de letras que se repetem etc.

Nessa perspectiva, outra atividade importante
para ajudar o estudante a tomar consciéncia
desses principios é a de fazé-lo perceber que
uma mesma unidade grafica (a letra), em
diferentes contextos, mantém relacdes com
um mesmo valor sonoro ou um valor sonoro
aproximado. Nesse sentido, Gallart (2004,
p-46) atenta

partindo da aprendizagem de palavras pro-
Ximas, como os proprios nomes, 0s meninos
e as meninas sio capazes de incrementar
seu universo de palavras e sons a partir de
letras e sons conhecidos. Ao mesmo tempo
em que se viio desenvolvendo nesse proces-
s0, sto capazes de gerar outras palavras,
jogando com as letras, as silabas e os sons,
e dotando-os de sentido com os demais a
cada nova palavra gerada.

E por tal motivo que sugerimos muitas, cons-
tantes e variadas atividades com palavras sig-
nificativas para as criangas e os adolescentes e
com as quais eles se deparem com freqiiéncia.
Tais palavras estaveis (ou fixas) ajudam o
estudante a ir percebendo as regularidades do
nosso sistema de escrita e a utilizar conheci-
mentos (adquiridos quando as leram e escre-
veram), ao se defrontarem com novas palavras
que tenham semelhangas com aquelas que, em
sua mente, estao mais estaveis e sobre as quais
refletiram mais.

Outras estratégias didaticas que podem auxiliar
as criangas e os adolescentes a se apropriar do
sistema alfabético de escrita assumem a forma

¢ Também chamado de “animal, fruta, pessoa” ou de “stop”.

de brincadeiras com a lingua. Leal, Albuquer-
que e Rios (2005) lembram que brincar com a
lingua faz parte das atividades que realizamos fora
da escola desde muito cedo. As autoras lembram
que, quando cantamos misicas e cantigas de
roda, recitamos parlendas, poemas, quadri-
nhas, desafiamos os colegas com diferentes
adivinhagdes, estamos nos envolvendo com
a linguagem de uma forma ladica e prazerosa.
Elas citam, ainda, diferentes tipos de jogos
que fazem parte da nossa cultura e envolvem
a linguagem: “Quem nunca brincou, fora da
escola, do jogo da forca, ou de adedonha,’® ou
de palavras cruzadas; dentre outras brincadei-
ras! Todos esses jogos envolvem a formagao de
palavras e, com isso, podem ajudar no processo
de alfabetizagao”.

Outros jogos, criados com o proposito de
alfabetizar criangas e adolescentes, também
podem ser poderosos aliados dos professores.
Podemos citar, para fins de exemplificaczo,
trés tipos de jogos: (i) os que contemplam
atividades de anéalise fonologica sem fazer
correspondéncia com a escrita; (ii) os que
possibilitam a reflex@o sobre os principios do
sistema alfabético, ajudando os estudantes a
pensar sobre as correspondéncias grafofoni-
cas (isto &, as relagdes letra-som); (iii) os que
ajudam a sistematizar essas correspondéncias
grafofonicas.

Os jogos fonolodgicos sao aqueles em que
os estudantes sdo levados a refletir sobre
as semelhangas e diferengas sonoras entre
as palavras. Nesse tipo de atividade, eles
comegam a perceber que nem sempre o foco
de atengio deve ser dirigido aos significados.
No caso da apropriacao do sistema alfabético,
¢ fundamental entender que é preciso atentar
para a pauta sonora para encontrar a logica
da escrita.

Os jogos que favorecem a reflexdo sobre os
principios do sistema alfabético sao aqueles



em que as criangas sao convidadas a manipular
unidades sonoras/graficas (palavras, silabas,
palavras), a comparar palavras ou partes delas,
a usar pistas para ler e escrever palavras.

Por fim, os jogos que auxiliam a siste-
matizagio das correspondéncias gra-
fofonicas sao aqueles que ajudam os
meninos e as meninas a consolidar
e automatizar as correspondeén-
cias entre as letras e os sons, pois,
muitas vezes, temos estudantes que
entendem a logica da escrita, mas ainda
nao dominam todas as correspondéncias,
trocam letras, omitem ou esquecem o valor
sonoro relacionado a algumas delas.

“Alfabetizar letrando” é um desafio perma-
nente. Implica refletir sobre as praticas e as
concepgdes por nds adotadas ao iniciarmos
nossas criangas e nossos adolescentes no
mundo da escrita, analisarmos e recriarmos
nossas metodologias de ensino, a fim de garan-
tir, o mais cedo e da forma mais eficaz possivel,

“Alfabetizar
letrando”
¢ um desafio
permanente.

esse duplo direito: de nfio apenas ler e registrar
autonomamente palavras numa escrita alfabé-
tica, mas de poder ler-compreender e produzir
os textos que compartilhamos socialmente
como cidadaos.

Buscamos, neste texto, enfatizar que o
entendimento sobre como funciona
anossa escrita pressupde ter familia-
ridade e se apropriar das diferentes
praticas sociais em que os textos
circulam, por um lado; desenvolver
conhecimentos e capacidades cogniti-
vas e estratégias diversificadas para lidar
com os textos nessas diferentes situagdes, por
outro lado e, aliado a tudo isso, desenvolver
conhecimentos sobre como registrar (notar)
no papel o que se pretende comunicar e sobre
como transformar o registro grafico em pauta
sonora, ou seja, apropriar-se do sistema alfa-
bético de escrita.

Como educadores, precisamos aprofundar a
reflex@o aqui apresentada, dando continuidade
e ampliando esse debate t@o rico e necessario.
Como voce pensa em fazé-lo, juntamente com
seus colegas?
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A ORGANIZACAO DO TRABALHO
PEDAGOGICO: ALFABETIZACAO E
LETRAMENTO COMO EIX0S
ORIENTADORES

uitas perguntas aparecem para nos,

professoras, no momento de orga

nizar e planejar o trabalho, a acdo
pedagbgica: para que serve a escola? Qual é
o seu papel social? O que fazer para que as
criangas aprendam mais e melhor?

E as criangas? Sera que também surgem per-
guntas para elas? Como é a escola? O que
acontece 14 dentro? Como acontece! O que

Cecilia Goulart!

Foi ai que nasci: Nasci na sala do 3° ano, sendo
professora D. Emerenciana Barbosa, que Deus
tenha. Até entdo, era analfabeto e despretensioso.
Lembro-me: nesse dia de julho, o sol que descia da
serra era bravo e parado. A aula era de Geografia,

e a professora tracava no quadro-negro nomes de
puaises distantes. As cidades vinham surgindo na
ponte dos nomes, e Paris era uma torre ao lado de
uma ponte e de um rio, a Inglaterra ndo se enxergava
bem no nevoeiro, um esquimo, um condor surgiam
misteriosamente, trazendo paises inteiros. Entdo,
nasci. De repente nasci, isto é, senti vontade de
escrever. Nunca pensara no que podia sair do papel
e do lapis, a ndo ser bonecos sem pescogo, com cinco
riscos representando as mdaos. Nesse momento, porém,
minha mdo avangou para a carteira a procura de um
objeto, achou-o, apertou-o irresistivelmente, escreveu
alguma coisa parecida com a narragdo de uma
viagem de Turmalinas ao Polo Norte.

Carlos Drummond de Andrade

podemos fazer 14 e o que ndo podemos? O que
vamos aprender?

Nosso didlogo neste texto trata da organiza-
¢ao do trabalho pedagogico nos anos/séries
iniciais do ensino fundamental de nove anos,
considerando que a cada ano recomegamos
nossa ag¢ao educativa com novas criangas e
adolescentes num mundo em constante mu-
danga. Daf a necessidade de estudo continuo,

" Doutora em Letras — Professora da Faculdade de Educag#o da Universidade Federal Fluminense (UFF).




demandando, assim, atualizagio e revisio de
nossas praticas.

A forma como organizamos o trabalho peda-
gbgico esta ligada ao sentido que atribuimos a
escola e a sua fungfo social; aos modos como
entendemos a crianga; aos sentidos que damos
a infancia e a adolescéncia e aos processos de
ensino-aprendizagem. Esta ligado do mesmo
modo a outras instancias, relacionadas aos
bairros em que as escolas estao localizadas; ao
espago fisico da propria escola e as atividades
que af ocorrem; as caracteristicas individuais
do(a)s professore(a)s e as peculiaridades de
suas formacdes profissionais e historias de vida
— muitos fatores entdo condicionam a orga-
niza¢do do trabalho pedagogico. Em sintese,
esta ligado & nossa concepgao de educagio:
educar para qué? Como? Liga-se em conse-
quéncia a construgio de sujeitos cidad@os que
cada vez mais adentram os espagos sociais,
participando e atuando no sentido da sua
transformaczo.

E nos, professores e professoras, nos pergun-
tamos: como se constrdi a educacio como
pratica de liberdade, no sentido de Paulo
Freire? Educar para que as criangas e os ado-
lescentes possam cada vez mais compreender
o mundo em que vivem por meio do trabalho
pedagdgico com os conhecimentos que tém e
com aqueles conhecimentos de que v@o, aos
poucos, se apropriando pelo sentido vivo que
possuem e pelos interesses e desejos que geram.
Nessa perspectiva, nossas criangas e jovens vao
se sentindo cada vez mais livres para transitar
socialmente porque entendem melhor a com-
plexidade do mundo. Ao mesmo tempo, vio
se sentindo cada vez mais integrados e fortale-
cidos pela dimensio de cidadania que a pratica
de trabalho organizado e colaborativo abre para
todos. As experiéncias pedagogicas coletivas
de que participam sinalizam a partilha e a
construgdo cooperativa de agdes comuns — e
o valor de todos e de cada um se revela.

Dawvidas, apreensdes e desejos mobilizam todos
0s que se envolvem em novas experiéncias.
E nos, professores/professoras, a cada ano vi-
vemos novas experiéncias e novos modos de
viver a pratica pedagogica porque trabalhamos
com pessoas, com criangas - trabalhamos entao
com sujeitos vivos e pulsantes, e com conhe-
cimentos em constante ampliacio, revisio e
transformacfo. Que diferenca de uma fabrica,
onde o que se almeja é a homogeneidade, o
padrzo! Na fabrica, um produto de uma mesma
série deve ser rigorosamente igual ao outro para
que passe pelo controle de qualidade!

Na escola e na vida, encontramos a multipli-
cidade de sujeitos e de modos de viver, pensar
e ser. Mas encontramos também caracte-
risticas e marcas que nos identificam como
seres humanos, pertencentes a um perfodo
historico, a uma regifio geografica e a tantos
outros agrupamentos que se entrelagam. E por
que isso acontece?! Porque somos sujeitos cul-
turais, N0 somos sujeitos errantes: criamos
vinculos, sentimentos, mundos, literatura,
teorias, moda, receitas culinarias, filosofia,
brincadeiras, jogos, arte, maquinas — tudo nos
enreda e nos diz que, mesmo sem caminhos
tracados, como de modo geral acontece com
os animais, construimos historia e historias,
cultura e culturas que nos enrafzam, nos en-
volvem e nos identificam.

E a escola faz parte dessas criagdes humanas.
E a institui¢io, o lugar de nos fortalecermos,
de nos entranharmos nessa historia com cada
uma de nossas historias, de nos fazermos fortes
porque nos integramos socialmente, compre-
endendo a for¢a e a capacidade criadora do ser
humano. Compreendendo também a vida e a
luta dos homens através dos tempos, os conhe-
cimentos produzidos e os modos de produgio,
as desigualdades criadas e as diferengas.

E nos sabemos bem disso porque convivemos
diariamente com criangas e adolescentes
que trazem experiéncias e historias que nao
sao encantadas, sao vividas concretamente,



muitas vezes dramaticamente. As
vezes, preocupadas em demasia
com os contetidos de ensino,
nAo paramos para conhecer
nossos alunos, para ouvir os
contetdos Ao significativos
de suas vidas. E aprendiza-
gem envolve sensibilidade e
mudanga! Como diz Barbosa
(1990), aprendizagem envolve
risco, e nfo nos dispomos a cor-
rer ricos com qualquer pessoa — se
nAo conseguimos desenvolver relagdes de
confianga e afeto com os alunos, dificilmente
construimos uma relacao de ensino-aprendi-
zagem.

A escola ¢, entio, lugar de encontro de muitas
pessoas; lugar de partilha de conhecimentos,
idéias, crencas, sentimentos, lugar de conflitos,
portanto, uma vez que acolhe pessoas dife-
rentes, com valores e saberes diferentes. E na
tenszo viva e dinAmica desse movimento que
organizamos a principal fungfo social da esco-
la: ensinar e aprender — professoras, criangas,
funcionarios, familias e todas as demais pessoas
que fazem parte da comunidade escolar.

Nosso objetivo é convidar o(a) professor(a) para
conversar sobre principios e questoes relevantes
para a organiza¢io do trabalho pedagogico no
ensino fundamental de nove anos, conside-
rando as primeiras séries ou anos iniciais desse
nivel de ensino, com énfase no trabalho com
as criangas de seis anos. Sua experiéncia pro-
fissional é fundamental para esta conversa.

A énfase na crianca de seis anos

Parafraseando Vinicius de Moraes, a crianga
de seis anos esta naquela “idade inquieta”
em que ja nao é uma pequena crianga, € ndo
¢ ainda uma crianga grande. Do ponto de
vista escolar, espera-se que a crianga de seis
anos possa ser iniciada no processo formal
de alfabetizac?o, visto que possui condi¢des

As vezes,
preocupadas em
demasia com os
conteuidos de en-

sino, nao paramos
para conhecer
nossos alunos.

de compreender e sistematizar determi-
nados conhecimentos. Espera-se,
também, que tenha condicdes,
por exemplo, de permanecer
mais tempo concentrada em
uma atividade, além de ter
certa autonomia em relagcio
a satisfacdo de necessidades
basicas e & convivéncia social.
E importante observar que
essas respostas variam de crianga
para crianga e a escola deve lidar de

modo atento com essas e muitas outras
diferengas.

Nossa experiéncia na escola mostra-nos que a
crianga de seis anos encontra-se no espago de
interseco da educaczo infantil com o ensino
fundamental. Sendo assim, o planejamento
de ensino deve prever aquelas diferengas e
também atividades que alternem movimentos,
tempos € espagos.

E importante que nfo haja rupturas na pas-
sagem da educacio infantil para o ensino
fundamental, mas que haja continuidade
dos processos de aprendizagem. Em relagio
as criangas que nao frequientaram espagos
educativos de educacio infantil, habituadas,
portanto, as atividades do cotidiano de suas
casas e espacos proximos, também aprendendo
e dando sentidos a realidade viva do mundo
que as cerca, o mesmo cuidado deve ser to-
mado. E essencial que elas possam sentir a
escola como um espago diferente de seus lares,
visto que aquele se organiza como um espago
publico e n#o privado como a casa, mas se
sintam acolhidas e também possam continuar
aprendendo criativamente.

A escola potencializa, desse modo, a viven-
cia da infancia pelas criangas, etapa essa tao
importante da vida, em que se aprende tanto.
Assim, considerando a participacio ativa das
criangas de seis a dez anos de idade na escola,
em espacos e tempos adequados a singularidade




dessa fase da vida, a experiéncia de aprender ga-
nha significado social na perspectiva da cons-
tituicio da autonomia e da cidadania, como
mencionamos anteriormente. Na interacio
com seus pares € com 0s professores, por meio
de variadas e dinAmicas atividades, as criangas
vivenciam os processos de aprender e também
de ensinar, com empenho, responsabilidade e
alegria.

Assim, a escola pode ser (sempre) um lugar de
afirmaco do que as criangas e os adolescentes
jasa0 e sabem, a0 mesmo tempo em que os leva
a mudangas significativas, a novos conheci-
mentos, por meio da aprendizagem, em relagio
a compreensio do grupo a que pertencem na
escola e & compreensio de novas possibilidades
de vida, de modo geral.

A escola como espaco social
pedagogicamente organizado

A organizacio do trabalho pedagogico carac-
teriza-se como uma dimensio muito impor-
tante para o desenvolvimento do projeto

politico-pedagogico da escola como
um todo. O projeto politico-
pedagogico, como sabemos,

promovendo a producio de conhecimentos e
a formagfo de pessoas integras e integradas a

sociedade por meio da participagio cidadd, de
forma autdnoma e critica.

A escola como instituicio estd marcada pela
organizacfo politico-pedagbgica que envolve
os conhecimentos que ali szo trabalhados para
que as criangas aprendam. [sso acontece de tal
modo que tem um valor estruturante na for-
magao social das pessoas, dando-lhes identidade
também pela aprendizagem de modos de aczo e
interacao que sao socialmente valorizados. Ou
seja, o processo de escolarizagio marca-nos no
sentido de ampliar a compreensao da dinAmica
social, das variadas forgas e conhecimentos que
disputam poder na sociedade, das diferentes
interpretacdes de contetdos, fatos, objetos,
fendmenos e comportamentos sociais. Nossa
responsabilidade politica de educadores leva-
nos a investir cada vez mais na qualidade de
nossa atuacio profissional.

Os critérios de organizacio das criangas em
classes/turmas/grupos e de arrumaczo das
carteiras, dos grupos e dos mate-
riais nas salas de aula; o pla-
nejamento do tempo para

€ um instrumento que Nos A organizacao do brincadeiras livres e da

da dire¢des, nos aponta trabalho pedagogico hora da refei¢ao; a pro-

caminhos, prevendo, de caracteriza-se como gramac?o de atividades
{- ] ~ o 1

gorma ﬂi‘w%’ modos uma dimensdo muito ;‘;Spi%iziazoe“;oe;f

e caminhar. U projeto : -
importante para o . Lo

¢ um eixo organizador | ' P volvidas — tudo isso in-

desenvolvimento fluencia na forma como

da acio de todos que
fazem parte da comuni-
dade escolar. Apresenta
quem somos € NOssos papéis,
nossos valores e modos de pensar
os processos de ensino-aprendiza-
gem, além do que desejamos com o trabalho
pedagogico. Um projeto politico-pedagogico
¢ como uma radiografia do movimento que
a escola realiza e pretende realizar para al-
cangar seu objetivo mais importante: educar,

do projeto politico-
pedagogico da escola.

o projeto pedagogico
se desenrola. Trabalhos
coletivos constroem-se
coletivamente; espacos de-
mocraticos reorganizam-se com

a participacio de todos, inclusive
decidindo normas, limites, horarios, distribui-
¢do de tarefas... Se as criangas participarem,
desde o inicio dessa organizacio, terdo a
oportunidade de desenvolver o sentimento de



pertencimento ao grupo e de responsabilidade
pelas decisdes tomadas.

Todos aqueles que integram a comunidade
escolar precisam participar da organi-
zacfo do trabalho pedagogico. Todos

podem agir para que o trabalho Ensinar- entdo, deve ser pensada em fungio
. . aprender do que as criangas sabem, dos seus

pedagogico de ensinar e aprender , ,

aconteca; todos se beneficiam dele envolve certa 'J§ universos de conhecimentos, em re-

e se comprometem com ele. Dessa N\ intimidade. lagao aos conhecimentos e contetdos

forma, a partir da defini¢cio de objeti-
vos a ser alcancados na série, ou no ano,
ou no ciclo escolar, estabelecem-se rotinas de
atividades a ser realizadas; definem-se os mate-
riais necessarios; e atitudes a ser desenvolvidas
para o bom andamento dos processos de ensi-
no-aprendizagem. A integracio familia-escola
desempenha papel de destaque nesse processo.
E certo que nem todas as familias participam,
ou podem participar, da mesma maneira, mas
vale a pena inclui-las no planejamento escolar,
por meio de solicitacdes sobre seus modos de
funcionamento, seus gostos, suas historias,
profissdes, tudo isso esta ligado as historias de
vida das criangas.

Na mesma dire¢@o anteriormente delineada,
os professores, também coletivamente, or-
ganizam-se para estudar e planejar, além de
avaliar os caminhos tragados e os resultados
alcangados —avaliar a organizagao do trabalho
como um todo. O movimento do conjunto de
professores e dos demais participantes da vida
escolar indica a disposic@o de, continuamen-
te, rever posicdes, metodologias, modos de
enfrentar surpresas e dificuldades.

Ensinar-aprender envolve certa intimidade.
O(a)s professore(a)s também devem se expor
como pessoas que sao, narrando fatos de suas
historias. Aprendemos com os outros: historias
puxam historias e envolvem-nos, gerando,
assim, relagdes de confianga e cumplicidade,
basicas para consistentes relacoes de ensino-
aprendizagem.

Descobrir e refletir sobre o que as criangas e
os adolescentes ja sabem, sobre suas historias

e seus processos, e também sobre o que dese-
jamos que aprendam, fazem parte de processos
organizativos. Organizar por qué! Para qué?
Como!? O que é necessario?

A organizagao do trabalho pedagogico,

que consideramos importantes que
elas aprendam. No caso das séries/anos

iniciais do ensino fundamental, a aprendi-
zagem da lingua escrita; o desenvolvimento
do raciocinio matematico e a sua expressao
em linguagem matematica; a ampliacio de
experiéncias com tematicas ligadas a muitas
areas do conhecimento; a compreensio de as-
pectos da realidade com a utilizacao de diversas
formas de expressao e registro — tudo deve ser
trabalhado de forma que as criancas possam,
ludicamente, ir construindo outros modos de
entender a realidade, estabelecendo novas
condi¢des de vida e de acfo.

Os planejamentos de ensino, os planos de
aula e os projetos de trabalho s3o, portanto,
frutos de reflexdes coletivas e individuais cujo
objetivo é a aprendizagem das criangas. Por
isso, devem ser pensados a longo, médio e
curto prazos, abrindo espaco para alteracdes,
substituicOes e para novas e inesperadas situa-
¢des que acontecem nas salas de aula e no
entorno delas, que podem trazer significativas
contribuicdes para a reflexdo das criangas,
gerando novos temas de interesse, Novos co-
nhecimentos e novas formas de interpretar a
realidade.

A organizac¢io discursiva da
escola e suas implicacoes: a
importancia do reconhecimento
de diferentes modos de falar

Somos profissionais formados para educar
criangas e adolescentes e temos competén-
cia para isso. Ao provocarmos situagcdes 89




pedagogicas que levem os alunos a construir
conhecimentos, por meio do trabalho com
diversos contetidos, utilizamos principalmente
a linguagem verbal, oral e escrita.

Entre as muitas marcas que caracterizam os
modos de lidar com os contetidos, co-
nhecimentos, tempos e espacos
que organizam a escola, esti o
que chamamos de organiza-
¢io discursiva (cf. Goulart,
2003, p. 267). Tal organi-
zagAo se expressa: (i) no
movimento discursivo
das aulas — falando,
ouvindo, escrevendo,
lendo, das mais varia-
das maneiras —, e tam-
bém (ii) nos padroes de
textos que caracterizam a
escola e sio produzidos por
ela: conversas, rodinhas, diarios
de classe, cronogramas, projetos de
trabalho, exercicios e seus enunciados, rela-
torios, planos de curso e de aula, programas,
livros didaticos, entre outros. Essa organizago
discursiva faz parte da cultura escolar e exerce
um papel relevante nos processos de ensinar
e aprender.

A atividade discursiva permeia todas as acdes
humanas (Bakhtin, 1992), penetrando nos
mais infimos espagos sociais. Assim, a lingua-
gem tem um papel marcante na constitui¢io
de nossas vidas. A linguagem oral em que as
criangas e os adolescentes se expressam esta
impregnada de marcas de seus grupos sociais de
origem, valores e conhecimentos. Logo, seus
modos de falar sao legitimos e fazem parte de
seu repertorio cultural, de vida — sdo modos
de ler a realidade. E a partir desses modos de
falar/modos de ser que o trabalho pedagdgico
deve ser organizado, de forma que tenha sen-
tido para os estudantes.

A lingua oral ndo é falada de forma homo-
génea pela populacio brasileira. Pessoas de

Pessoas de
diferentes classes
sociais, regioes geo-
graficas, idades, e até
mesmo de diferentes
géneros, utilizam a
lingua de maneiras
diferentes.

diferentes classes sociais, regives geograficas,
idades, e até mesmo de diferentes géneros,
utilizam a lingua de maneiras diferentes. A
isto os lingliistas chamam de fendmeno da
variacio linguistica. As diferentes maneiras
de falar uma mesma lingua szo chama-
das de variedades lingufsticas. A
variagdo acontece em todos
os niveis da lingua: sintatico
(p.ex. determinadas cons-
trugdes e modos de orga-
nizar o discurso sao mais
usados, ou menos usa-
dos, em determinadas
variedades da lingua);
semantico (p.ex. usam-
se palavras e expressdes
diferentes para designar
a mesma coisa; ou certas
palavras e expressdes tém
valores diferentes em diferentes

variedades); morfologico (p.ex. pala-
vras derivadas ou compostas sao formadas em
determinada variedade, mas nfo existem em
outras); e fonologico (p.ex. diferentes maneiras
de pronunciar as palavras, diferentes sotaques
e entonagdes, nas diferentes variedades). Do
ponto de vista da linguiistica, todas essas va-
riedades s@o legitimas e corretas. Cada uma é
usada de acordo com aspectos discursivos que
lhe s@o proprios.

A questao, entretanto, é complicada porque, do
ponto de vista social, as variedades nao tém o
mesmo valor: uma variedade da lingua é con-
siderada “a certa, a melhor” e, com base nela,
avaliam-se outras que, ligadas a grupos sociais
populares, sao consideradas negativamente.
Do ponto de vista linguistico, essa avaliagio é
equivocada. O que acontece é que se avaliam as
variedades tendo como parametro os aspectos
discursivos da variedade eleita como padrio.
Analisando-se essa “eleicao” do ponto de vista
historico e politico, muita coisa se esclarece.



Numa sociedade tao desigual como a brasi-
leira, a lingua também é um grande marcador
social. A variedade de prestigio — a chamada
lingua padrio ou norma culta — se superpOe as
outras variedades. E preciso deixar claro, no
entanto, que nem mesmo os falantes de uma
mesma variedade da lingua a falam de forma
homogénea — podemos dizer que ha variagio
dentro da variagdo. Esse é um ponto que me-
rece muita atengfo na escola para que nao
se neguem as marcas de identidade cultural
das criangas e dos adolescentes.

E no processo de interlocugao que as crian-
cas e os adolescentes se constituem
como produtores de textos orais.
Acertando e errando, ou me-
lhor, acertando e tentando
acertar, as criancas vao
buscando regularidades na
lingua, ao depreenderem
suas normas. Assim, uma
criangca é capaz de falar
“fazi”, em vez de “fiz”, ou “di”,
em vez de “deu”, e também usar
“desvestir”, para expressar “tirar a
roupa”, porque conhece “tampar/destam-

»

par”, “abotoar/desabotoar”, entre outras.

A crianga e o jovem recriam a linguagem
verbal oral falada a sua volta como forma de
participagdo na sociedade. A linguagem é
recriada por meio dessa mesma participagio
— 0s outros, isto &, os seus interlocutores, tém
um papel muito importante no processo da
crianga e do jovem, mas quem refaz a lingua-
gem é a crianga, € o jovem. E o seu trabalho,
agindo com a linguagem e sobre a linguagem,
que os torna seres falantes e participantes no
universo social.

Cagliari (1985, p. 52) afirma que

Aprender a falar é, sem diwida, a tarefa
mais complexa que o homem realiza na
sua vida. E a manifestaczio mais elevada

Nao se pode
esperar que
todas as criancas
aprendam tudo o
que lhes ¢ falado,
a0 mesmo tempo.

da racionalidade humana. As criancas de
todos os lugares do mundo, de todas as
culturas, de todas as classes sociais rea-
lizam isso de um e meio a trés anos de
idade. Isso & uma prova de inteligéncia.
Toda crianca aprende uma lingua, e
nao fala um amontoado de sons. (grifo
do autor)

O letramento como horizonte
para a organizacao do trabalho
pedagégico, a relagao lingua oral-
lingua escrita e a aprendizagem

da escrita

A tendéncia da lingua oral € ir-se
afastando da linguagem escrita,
uma vez que essa Gltima é al-
terada de forma muito lenta,
enquanto a primeira esta em
permanente mudancga. Embora
seja natural que as criangas,
no comego da aprendizagem,
busquem estabelecer referéncias
entre a fala (que conhecem) e a escri-

ta (que querem conhecer), é importante ir
mostrando as criangas que ha varios modos de
falar, mas s6 h4 um modo de escrever, do ponto
de vista ortografico. Assim, por exemplo, as
seguintes palavras podem ser faladas como esta
escrito (ainda que de modo grosseiro), ao lado
da palavra convencionalmente escrita:

MALDADE > maudadi, maudadji, mardadi,
madadi, maldadji, mardade

MESMO > mesmu, mermu, meijmo, mezmo,
memu, mezmu

Aprender a escrever sem medo de “errar” é im-
portante. Os tropecos fazem parte de qualquer
processo de aprendizagem. Isso nfo quer dizer
que a professora ndo deva mostrar as criangas
os problemas e os equivocos observados, le-
vando-as a compreender as motivacdes dos
problemas e equivocos encontrados. Pelo

91




contrario, o professor deve apresentar as
dificuldades da escrita e conversar sobre elas.
Como afirma Abaurre (1985), ninguém pode
errar o que nao sabe. N#o se pode esperar que
todas as criangas aprendam tudo o que lhes é
falado, a0 mesmo tempo. Nao. As criangas tém
ritmos diferentes e modos diferentes de apreen-
der o conhecimento. Por isso, é importante
abordar as mesmas questdes muitas vezes, e de
maneiras diferentes, em momentos diferentes,
com recursos diferentes.

E esperado que as criangas passem um longo
tempo cometendo “erros” ortograficos (mesmo
escribas proficientes tém davidas...), antes de
estabilizarem o conhecimento das conven-
¢oes da lingua escrita. Mais do que isso: é
preciso que esse tempo seja permitido,
para que elas possam descobrir as
possibilidades, as convengdes e
as artimanhas do sistema alfa-
bético-ortografico. As escritas
de textos espontaneos pelas
criangas sao uma grande fonte
de informagfo sobre o que elas
sabem e sobre os contetidos que
precisam ser trabalhados para que
aprofundem cada vez mais a analise e
o conhecimento da lingua.

Na escola aprendemos novos modos de falar,
de ler a realidade, quando conhecemos outras
formas de viver, falar e se comportar; apren-
demos contetidos das diferentes disciplinas,
como historia, ciéncias, geografia, mate-
matica, filosofia, entre outras; entramos em
contato com a literatura; conhecemos outras
expressOes da arte, artes cenicas e plasticas,
artes ligadas a0 movimento e ao ritmo, como
a danga e a musica. Sao diferentes modos de
ler, mostrar e falar da realidade — precisamos
penetrar neles para apreendé-los, contemplan-
do-os, observando-os, conversando, ouvindo
leituras sobre seus autores, as épocas em que
foram produzidos e como foram produzidos.

Todo professor,
de qualquer nivel
de ensino, € um
professor de lin-
guagem.

Consideramos, entfo, que todo professor, de
qualquer nivel de ensino, é um professor de
linguagem.

Dessa forma, o(a) professor(a) que trabalha
com os contetdos de historia, de biologia, de
matematica, ou de outra area qualquer, precisa
pensar-se como professor(a) de linguagem — é
principalmente com a linguagem verbal que as
relacdes de ensino-aprendizagem acontecem,
por meio de didlogos, exposi¢des orais, ativida-
des de leitura e de escrita, analise de imagens,
de quadros, graficos e problemas, entre outras
atividades. Todos somos responsaveis pelo
trabalho com a linguagem, seja na primeira
série/ano escolar ou nas Gltimas séries/anos do
ensino fundamental.

Pensar na organizacio da escola em
func¢io de criangas das séries/anos
iniciais do ensino fundamental,
com énfase nas criancas de seis
anos, envolve concebe-las no
sentido da inser¢ao no mundo
letrado. Esse mundo é cons-
truido com base nos valores da
escrita nas praticas e relacdes
sociais, embora nem sempre esteja
presente materialmente.

As criangas e os adolescentes de zonas urbanas
de modo geral t¢m grande contato com esse
mundo, tendo em vista que as cidades sdo
marcadas pela escrita de véarios modos, desde
placas de muitos tipos e tamanhos até graffitis
nos muros e paredes, passando por nomes de
estabelecimentos comerciais, trajetos de oOni-
bus, involucros e embalagens véarias, e mesmo
roupas que ganham inscricbes e mensagens
também variadas. As criancas de areas rurais,
por sua vez, podem ter um afastamento maior
da linguagem escrita, pelas peculiaridades
dessas areas.

O atravessamento da linguagem escrita na vida
das pessoas se mostra muitas vezes de modo
sutil: pela convivéncia com pessoas letradas, pela



valorizacio que a escrita possui em determinados
grupos, fazendo parte do seu cotidiano de
modo trivial.

E quando a crianga entra na escola? De que
conhecimentos ela precisa para escrever, para
produzir textos com valor social?

Pode parecer banal, mas o primeiro conheci-
mento necessario para que se escreva é saber
que se utilizam letras para escrever. Nem todas
as criangas sabem disso quando chegam a esco-
la. Depois, saber que essas letras se organizam
com base em convengdes, de acordo com um
sisterna de escrita de base alfabética. Aprendem
que se escreve da esquerda para a direita
e de cima para baixo. Aos poucos,
as criangas vao observando os
diferentes padrdes de silaba
e outras marcas diferentes

E importante

se vai falar ou escrever, para que se alcance
coesao tematica, para que se construam tex-
tos relevantes. E importante conversar com
as criangas sobre o que se vai escrever, ler
textos que contribuam para que elas possam
expandir seus conhecimentos sobre os temas,
provocé-las a refletir sobre os textos que vio
elaborar. Isso pode ser feito desde muito cedo,
com criangas muito pequenas. Drummond, na
epigrafe deste texto, mostra como uma pro-
fessora entusiasmada, desenhando e falando
sobre diferentes cidades e lugares do mundo,
levou 0 menino analfabeto do interior de
Minas Gerais, de um lugarejo onde havia uma
praga, a escola, a igreja e a cadeia, a ter
desejo de escrever, desejo de via-
jar escrevendo, ou de escrever
viajando... Assim 0 menino

de letras que aparecem nos c_onversar com as > Sen;l? ;a§ce’n do para ?
textos (sinais de pontua- criancas sobre o que I:;l;; T(; sa(l); ;Ol g:tznrolfwa'
¢f0, acentuagdo). Tudo se vai escrever, ler '

isso precisa ser trabalha- textos que contribuam E importante observar
do de vérias maneiras para que elas possam o que nos diz Abaurre
pelo(a) professor(a) com | (1987, p- 49), ao defender
as criancas para que cada expandir seus que as criangas aprendam a

vez mais seus conhecimen-
tos sobre a lingua escrita vao
crescendo.

Para escrever, é preciso, também, ter um co-
nhecimento textual: 0 modo como cada tipo
de texto se organiza no papel, as diferentes
caracteristicas discursivas dos diversos tipos de
texto (partes que os compdem, tempos verbais
caracterfsticos etc.), informagdes relevantes,
modos de inicia-los, de termina-los, entre
tantas outras. Com certeza, tais caracteristicas
n3o sao rigidas, mas ha determinados padrdes
que se vao constituindo culturalmente, uma
vez que a escrita tem uma longa historia social

(Tolchinsky-Landsman, 1990).

Um outro conhecimento fundamental para
a producio de textos é o conhecimento de
mundo: ninguém da o que n&o tem. E preciso
conhecer o tema, fato ou assunto sobre o qual

conhecimentos.

escrever com a propria escrita,
explorando todas as suas possi-
bilidades, vivenciando o conflito
entre o idiossincrético e o convencional:
“A leitura e a escrita podem surgir de forma
espontanea e significativa ja na pré-escola,
prescindindo da condug#o e treinamento rigi-
dos pressupostos pelo uso das cartilhas.”

Tentando ler os varios sinais da realidade,
incluindo caracteres da escrita, as criangas vio
se aproximando de modos de ler. Aprende-se
aler com a leitura. Quando a crianga entra na
escola, a sua leitura de mundo (Freire, 1982) ja
esta bastante desenvolvida. Como aprender a

ler as letras e entre as letras, como diz o poeta
(Queiros, 2001, p. 71)?

O espaco da sala de aula deve ser um espaco
de formagcao de leitores. Um espago, portanto,
com muitas leituras. Leituras das criangas, lei-




turas dos professores. Leituras de livros, jornais,
panfletos, masicas, poesias e do que mais se
tornar significativo. Leituras de varios autores
e com vérias intengdes. E com a leitura abun-
dante da escrita do mundo que aprendemos a

ler (Barbosa, 1990).

Mas como ler sem saber ler? E no contato
com materiais escritos e com a mediagdo de
um leitor mais experiente que a crianga vai
buscando compreender o sentido do que esta
escrito:

» explorando as possibilidades de signi-
ficagio;

o relacionando caracterfsticas dos tex-
tos;

o familiarizando-se com as letras, as palavras,
as frases e as outras marcas que compoem
0S teXtos escritos;

o elaborando hipoteses sobre o que esta
escrito a partir do que ja conhece;

o refletindo sobre as muitas questdes que
a professora destaca como significativas
para o aprendizado da leitura de seus
alunos.

Foucambert (1994, p. 31) afirma ser o meio
uma grande contribui¢fio para a compreensio
do ensino da leitura.

Na fase de aprendizado, o meio deve
proporcionar & crianga toda a ajuda
parautilizar textos “verdadeiros”
e ndo simplificar os textos
para adapta-los as
possibilidades atuais
do aprendiz. Nao se
aprende primeiro a ler
palavras, depois frases,
mais adiante textos, e,
finalmente, textos dos
quais se precisa.

Aos poucos, com intervengdes
significativas do(a) professor(a) e

E preciso ter
espaco para
arriscar, em conse-
qiiéncia, € preciso ter
espaco, nao so para
acertar, mas para
expor hipoteses,
davidas.

de outras criangas e adultos, a leitura da crian-
¢a vai se ampliando (Kleiman, 1989): anteci-
pando significados, identificando elementos ja
mais familiares e suas relacdes, perguntando
aos colegas e aos professores, enfim, criando
estratégias de leitura que lhe vao permitindo
arriscar mais e melhor. E preciso ter espaco
para arriscar, em consequiéncia, & preciso ter
espaco, NAo sO para acertar, mas para expor
hipoteses, davidas — espago para discutir pos-
sibilidades de leitura que levem a crianca a
pensar, interagir, discordar e concordar.

Aprende-se a ler com a leitura, como foi dito,
mas os caminhos no parecem ser os mesmos
para todas as criangas. Enquanto alguns alu-
nos atentam mais para os elementos menores
(como as letras, os sons, os tipos de silabas) e
as suas relacdes com o texto, outros ja prestam
mais atengAo ao texto como um todo e as suas
marcas maiores (como o modo de organiza¢o
no papel, por exemplo).

Diante do exposto, o trabalho do(a)
professor(a) é o de proporcionar atividades e
questionamentos que considerem as micro-
analises, isto é, analises que tenham como
ponto de partida os elementos menores do
texto (letra, fonema, silaba), e também as
macroanalises, ou seja, aquelas que tém
como ponto de partida as caracteristicas mais
globais do texto, tais como: o modo como
0 texto se organiza no papel; o tipo e a
tematica do texto a partir do titulo;
os portadores de texto e o tipo
de texto a eles relacionados;
e, quando houver, as ilus-
tragdes, as imagens. O mais
importante é no perder de
vista o sentido dos textos.

E preciso que as criangas
tenham acesso e contato
intenso com diferentes textos
para que possam explora-los,
perguntando sobre eles, tentando



adivinhar seus conteidos, observando sua
organizacio e suas marcas, para que possam
elaborar saberes sobre as suas caracteristicas e
ampliando seus conhecimentos de mundo. E
preciso ler muito para as criangas (nfo so para
aquelas das séries/anos iniciais), para que elas
aprendam sobre a lingua escrita e possam
estabelecer diferencas entre as modalidades
oral e escrita. Quando a crianga aprende a
escrever, forcosamente, analisa a linguagem
verbal, o que a leva a ampliar, também, os
conhecimentos da linguagem oral. Do mes-
mo modo, é preciso conversar muito com as
criangas: sobre as intencdes de quem escreve,
para que e para quem se escreve, sobre os
conhecimentos construidos e em construgo.
E preciso, enfim, reafirmar incessantemente
a condi¢fo das criangas como produtoras de
sentido e, logo, como autoras e leitoras.

Do ponto de vista do método de trabalho,
se queremos trabalhar no sentido de uma
sociedade democratica, é relevante a criac@o
de espacos pedagogicos em que tanto o(a)
professor(a) quanto os estudantes possam
elaborar propostas de atividades, de projetos

e de planejamentos. E imprescindivel que
todos se sintam a vontade e tenham espagos
para manifestar seus gostos e desgostos, suas
alegrias e contrariedades, suas possibilidades
e limites, seus sim e seus ndo. Se as cartilhas
e os livros didaticos forem convidados para
a sala de aula, que seja como material auxi-
liar da turma — a direcio da organizacio do
trabalho pedagogico é dos professores, em
conjunto com os alunos e a comunidade
escolar.

Para finalizar, considerando os encaminha-
mentos e as questdes apresentadas, em fun-
¢ao da organizacao do trabalho pedagogico
no ensino fundamental, destacamos que as
acdes desenvolvidas na educagio infantil,
pela énfase na oralidade e em outras formas de
expressao, por meio da participacao ativa das
criancas em atividades interativas e ladicas,
podem ser um bom caminho para orientar os
processos de ensino-aprendizagem ao longo
do ensino fundamental — a escola precisa ser
séria, mas nfo precisa ser sisuda, como dizia
Paulo Freire.
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AVALIACAO E APRENDIZAGEM NA
ESCOLA: A PRATICA PEDAGOGICA
COMO EIX0 DA REFLEXA0

A escola e a avaliacao

prender com prazer, aprender brin

cando, brincar aprendendo, aprender

a aprender, aprender a crescer: a esco-
la é, sim, espaco de aprendizagem. Mas o que as
criangas e os jovens aprendem na escola?

Sem davida, aprendem conceitos, aprendem
sobre a natureza e a sociedade. A escola dificil-
mente conseguird propiciar situagdes para que
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eles aprendam tudo o que é importante, mas
pode possibilitar que eles se apropriem de dife-
rentes conhecimentos gerados pela sociedade.
De fato, nfo é simples selecionar o que ensi-
nar no ensino fundamental, mas precisamos
refletir sobre quais saberes poderao ser mais
relevantes para o convivio diario dos meninos
e meninas que frequentam nossas escolas e
para a sua inser¢do cada vez mais plena nessa
sociedade letrada, pois eles tem o direito de
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aprender os contetidos das diferentes areas de
conhecimento que lhes assegurem cidadania
no convivio dentro e fora da escola.

Assim, é fundamental que cada professor se
sinta desafiado a repensar o tempo pedagogico,
analisando se ensina o que é de direito para
os estudantes e se a selecio de contetidos, ca-
pacidades e habilidades é de fato importante
naquele momento, considerando que esses
estudantes s@o criancas ou adolescentes que
apresentam caracteristicas singulares dessas
etapas de desenvolvimento.

Reconhecemos a necessidade da circulaco de
informacdes e conhecimentos, mas nao quere-
mos que as criangas e os jovens que frequientam
nossas escolas aprendam conceitos ou teorias
cientificas desarticuladas das fungdes sociais.
Queremos que eles pensem sobre a sociedade,
interajam para transforma-la e construam
identidades pessoais e sociais, vivendo a in-
fancia e a adolescéncia de modo pleno.

O professor, portanto, como defendem Santos
e Parafso (1996, p. 37), precisa atentar para o
fato de que “o curriculo constroi identidades
e subjetividades: junto com os contetidos das
disciplinas escolares; e também adquirem-se
na escola percepcdes, disposicdes e valores
que orientam 0s comportamentos e estruturam
personalidades”. Ou seja, quando ocupamos
esse espaco social —escola —, lidamos com seres
em desenvolvimento que estio em processo
de construcio de identidades, que aprendem
sobre a sociedade, sobre os outros e sobre si
proprios.

E como essa tomada de consciéncia pode-
ria modificar a pratica pedagodgica de cada
professor?

Pensando sobre essa questio, Solé (2004, p.
53) ressalta a dimensdo integradora da edu-
cac¢ao. Ela nos lembra que

no processo de desenvolvimento ocorrem
mudancas que afetam essa globalidade e

que também podem ser identificadas em
diferentes areas ou capacidades: capacida-
des cognitivas e lingiiisticas, motoras, de
equilibrio pessoal, de inserciio social e de
relacio interpessoal.

Esse pressuposto vem sendo explicitado muito
freqiientemente no meio educacional. Mas
podemos perguntar: em que medida, de fato,
isso vem sendo considerado no cotidiano da
sala de aula?

Muitas vezes, o professor investe suficiente-
mente na dimensdo cognitiva do desenvol-
vimento e nao dedica atencio a dimensio
afetiva. Outras vezes, faz o inverso: cuida
da crianga com carinho e atengfo, mas sem
planejar adequadamente como vai ajuda-la a
progredir na aprendizagem para alcancar as
metas que devem ser atingidas do ponto de
vista cognitivo.

Por isso, Solé (2004, p. 53) reitera que

ndo se trata de compartimentos estanques;
a medida que meninos e meninas se mos-
tram mais competentes na area cognitiva,
suas possibilidades de inserir-se socialmente
aumentam, bem como as relacdes inter-
pessoais que podem estabelecer e tudo
isso muda a maneira como véem a si
mesmos.

Por outro lado, se eles adquirem mais seguran-
ca nas relagdes, perdem o medo de errar, se
langam mais e, consequientemente, aprendem
mais.

Assim, propomos que cada professor, ao pla-
nejar as situagdes didaticas, reflita sobre os
estudantes, considerando o desenvolvimento
integral deles, contemplando as caracteristicas
culturais dos grupos a que pertencem e as ca-
racterfsticas individuais, tanto no que se refere
aos modos como interagem na escola, quanto
as bagagens de saberes de que dispoem. Caso
determinada crianga esteja com dificuldade
de inserir-se no grupo-classe, é papel do



professor planejar estratégias para que ela
supere tal dificuldade; caso algum estudante
esteja com auto-estima baixa e, portanto,
demonstre medo de expor seus sentimentos e
conhecimentos, é preciso também pensar em
como favorecer o desenvolvimento dele.

Em sintese, como nos diz Solé (2004, p. 53),
“o desenvolvimento afeta todas as capacidades
humanas e todas devem ser levadas em conta
durante a elaboragio de um projeto educati-
vo”, principalmente se nesse projeto educativo
o professor busca intervir na formagao cidada
dos estudantes.

E o que significa, para o professor, intervir na
formag@o cidada das criangas e adolescentes?
Concebemos que significa pensar em como
ajuda-los a interagir na sociedade de modo
confiante e critico; implica fazer com que
eles tomem consciéncia das contradi¢des
sociais e desenvolvam valores para a
construgio de uma sociedade justa,
igualitaria e democratica; implica
fazer com que eles adquiram
autoconfianga, reconhecendo
que suas historias estio inse-
ridas na historia dos grupos
sociais dos quais participam;
significa instrumentaliza-los
para que tenham acesso a uma
ampla gama de situaches sociais
e entendam os processos historicos
que os excluem de outras situagdes e
possam intervir nessa realidade; implica ajuda-
los a dominar os instrumentos de participagio
nessas diferentes situagdes, como, por exem-
plo, ler e escrever com autonomia; significa
ajuda-los a se apropriar dos conhecimentos
construidos pela humanidade; implica possi-
bilitar que eles exercam o direito de vivenciar
as experiéncias proprias da faixa etaria a que
pertencem, como, por exemplo, brincar e
interagir de modo ladico.

Tradicionalmente,
as praticas de avalia-
cao desenvolvidas na
escola tém se consti-
tuido em praticas de
exclusao.

Enfim, na escola, é preciso ter objetivos de
diferentes dimensdes que ajudem os estudan-
tes a participar de modo autbnomo, critico e
ousado na sociedade. Para tal, a seleciio do que
ensinar precisa contemplar e priorizar objetos
que os ajudem a desenvolver capacidades nessa
diregao.

Santos e Parafso (1996, p. 38-39), a esse
respeito, alertam que “o curriculo deve dar
voz as culturas que foram sistematicamente
excluidas pela escola, como a cultura indigena,
a cultura negra, a cultura infanto-juvenil, a
cultura rural, a cultura da classe trabalhadora
e todas as manifestacdes das chamadas culturas
negadas”. Desse modo, o professor pode ajudar
as criangas e os jovens a entender os processos
de exclusao e a valorizar sua propria historia,
o0 que pode ter impactos no aumento da auto-
estima e da confianga em si proprios.

E nessa mesma linha de pensamento que
Silva (2003, p.10) aponta que

0 espago educativo se transfor-
ma em ambiente de superacio
de desafios pedagogicos que
dinamiza e significa a apren-
dizagem, que passa a ser com-
preendida como construgio
de conhecimentos e desenvol-
vimento de competéncias em
vista da formagiio cidada.

E como pode o professor superar os

desafios pedagogicos? Para superar dificul-
dades, é necessario avaliar sistematicamente o
ensino e a aprendizagem. Tradicionalmente,
no entanto, as praticas de avaliagio desenvol-
vidas na escola tém se constituido em praticas
de exclusio: avalia-se para medir a aprendiza-
gem dos estudantes e classifici-los em aptos ou
nAo aptos a prosseguir os estudos. Para que ndo
tenhamos essa pratica excludente, é preciso
que os professores reconhecam a necessidade
de avaliar com diferentes finalidades:
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« conhecer as criangas e os adolescentes,
considerando as caracteristicas da in-
fancia e da adolescéncia e o contexto
extra-escolar;

o conhecé-los em atuacio nos tempos e
espacos da escola, identificando as estra-
tégias que usam para atender as deman-
das escolares e, assim, alterar, quando
necessario, as condicdes nas quais é
realizado o trabalho pedagogico;

» conhecer e potencializar as suas identi-

dades;

» conhecer e acompanhar o seu desenvol-
vimento;

o identificar os conhecimentos prévios dos
estudantes, nas diferentes areas do co-
nhecimento e trabalhar a partir deles;

o identificar os avangos e encoraja-los a
continuar construindo conhecimentos
nas diferentes areas do conhecimento e
desenvolvendo capacidades;

« conhecer as hipoteses e concepcdes
deles sobre os objetos de ensino nas dife-
rentes areas do conhecimento e leva-los
a refletir sobre elas;

« conhecer as dificuldades e planejar ati-
vidades que os ajudem a supera-las;

o verificar se eles aprenderam o que foi
ensinado e decidir se é preciso retomar
os contetidos;

o saber se as estratégias de ensino estdo
sendo eficientes e modifica-las quando
necessario.

Diferentemente do que muitos professores
vivenciaram como estudantes ou em seu pro-
cesso de formagZo docente, é preciso que, em
suas praticas de ensino, elaborem diferentes
estratégias e oportunidades de aprendizagem e
avaliem se estao sendo adequadas. Assim, nao
apenas o estudante é avaliado, mas o trabalho
do professor e a escola. E necessério avaliar:

» se o estudante esti se engajando no
processo educativo e, em caso negativo,
quais sa0 0s motivos para o nao-engaja-
mento;

» se o estudante esta realizando as tarefas
propostas e, em caso negativo, quais sao
0s motivos para a ndao-realizagio;

» se o(a) professor(a) esta adotando boas
estratégias didaticas e, em caso negativo,
quais s30 os motivos para a ndo-ado-
¢ao;

» se o(a) professor(a) utiliza recursos di-
daticos adequados e, em caso negativo,
quais s30 os motivos para a nfo-utiliza-
¢a0;

o se ele(a) mantém boa relagio ou nio
com 0s meninos e meninas e 0s motivos
para a manutengio dessas relagdes de
aprendizagem;

« seaescoladispoe de espago adequado, se
administra apropriadamente os conflitos
e, em caso negativo, quais sao os motivos
para a sua nao-administraco;

» se afamilia garante a frequiéncia escolar
da crianga ou dos jovens, se os incentiva
a participar das atividades escolares e,
em caso negativo, quais sao os motivos
para o nao-incentivo;

o se a escola garante aos estudantes e a
suas familias o direito de se informar e
discutir sobre as metas de cada etapa de
estudos, sobre os avangos e dificuldades
reveladas no dia-a-dia.

Nessa perspectiva, os resultados do nao-
atendimento das metas escolares esperadas
em determinado periodo do tempo sao vistos
como decorrentes de diferentes fatores sobre os
quais é necessario refletir. A responsabilidade,
entao, de tomar as decisdes para a melhoria do
ensino, passa a ser de toda a comunidade. Ou
seja, o baixo rendimento do estudante deve ser
analisado e as estratégias para que ele aprenda



devem ser pensadas pelo professor, juntamente
com a direczo da escola, a coordenagzo peda-
gbgica e a familia. Pode-se, entdo, mudar as
estratégias didaticas; possibilitar atendimento
individualizado; garantir a presen¢a do estu-
dante em sala de aula, no caso dos faltosos;
além de outras estratégias, como a de propor-
cionar maior tempo para que a aprendizagem
ocorra, tema que abordaremos a seguir.

A amplia¢ao do ensino
fundamental para nove anos e a
questdo do tempo escolar: alguns

cuidados a ter em conta

A ampliago do ensino fundamental para nove
anos representa um avango importantissimo
na busca de inclusao e éxito das criancas das
camadas populares em nossos sistemas escola-
res. Ao iniciarem o ensino fundamental um
ano antes, aqueles estudantes passam a ter
mais oportunidades para cedo comecarem a
se apropriar de uma série de conhecimentos,
entre os quais tem um lugar especial o dominio
da escrita alfabética e das praticas letradas de
ler-compreender e produzir textos.
No entanto, é preciso planejar e
avaliar bem aquilo que estamos
ensinando e o que as crian-
cas e os adolescentes estao

E preciso ndo
perder tempo, nao

gem e de que a escola nfo deve se ater apenas
aos aspectos cognitivos do desenvolvimento,
Veremos que a reprovagio tem impactos ne-
gativos, pois provoca, muitas vezes, a evasao
escolar e a baixa auto-estima, o que dificulta o
proprio processo de aprendizagem posterior.

Com esse principio de respeito, no entanto,
n3o estamos defendendo que devamos esperar
que o estudante aprenda sozinho, “quando vier
a consegui-lo”, mas sim criar condigdes propi-
cias de aprendizagem e reconhecer quando ele
estd em vias de consolidar os conhecimentos
esperados ou quando nZo estd conseguindo
caminhar nessa dire¢io, no perfodo previsto.
Estabelecer metas claras a ser alcancadas é,
portanto, um requisito basico para ensinar e
para avaliar, conforme discutiremos a seguir.

Avaliando: a definicao de metas,
a observacio e o registro no
processo de ensino
e aprendizagem

Concordando com o principio do atendi-
mento a diversidade, Silva (2003, p.11)
chama a aten¢ao para o fato de que
a avaliaciio, numa perspectiva
formativa reguladora, deve
reconhecer as diferentes

aprendendo desde o inicio da deixar para os anos trajetorias de vida dos estu-

escolarizaczo. E preciso nao seguintes o que dantes e, para isso, é preci-

perder tempo, nao deixar so flexibilizar os objetivos,
. €vemos assegurar

para os anos seguintes o que d su os contetidos, as formas de
desde a entrada das

devemos assegurar desde a
entrada das criangas, aos seis
anos, na escola.

E 0 que fazer com os que n&o atin-
girem as metas estabelecidas? Muitos
professores, preocupados com a progressao
das criangas e jovens, defendem que é melhor
que eles repitam o ano do que progridam sem
conseguir acompanhar os colegas de sala.

A partir de uma concepg¢io de que devemos
assegurar a todos a possibilidade de aprendiza-

criancas, aos seis
anos, na escola.

ensinar e de avaliar; em ou-
tras palavras, contextualizar
e recriar o curriculo. E neces-
sario dominar o que se ensina
e saber qual é a relevancia social e
cognitiva do ensinado para definir o que vai
se tornar material a ser avaliado.

A mudanga das préticas de avaliacio é entéo
acompanhada por uma transformacio do
ensino, da gestao da aula, do cuidado com
as criangas e os adolescentes em dificuldade.
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Para que isto ocorra, existe um ponto de
partida fundamental. Como menciona Leal
(2003, p. 20), a selecio consciente do que
devemos ensinar

& o primeiro passo a ser dado para a cons-
truciio de uma aprendizagem significativa
na escola. Em decorréncia dessa tomada
de posiciio em relaciio ao que é realmente
importante, é que podemos organizar nosso
tempo na sala de aula e definir o que iremos
avaliar e as formas que adotaremos para
avaliar.

Na busca de sermos justos e eficientes como
educadores, precisamos garantir a coeréncia
entre as metas que planejamos, o que ensi-
namos e o que avaliamos. A clareza sobre o
que vamos ensinar permitira, em cada etapa
ou nivel de ensino, delimitar as expectativas
de aprendizagem, das quais dependem tanto
nossos critérios de avaliacdo quanto o nivel
de exigéncia.

Portanto, faz-se necessario definir um perfil
de saida de cada etapa de ensino e assegurar
esforcos para compreender os processos de
construco de conhecimentos das criangas e
adolescentes. Essa complexa tarefa pressupde
uma atitude permanente de observagio e
registro. Sim, independentemente dos instru-
mentos utilizados, a avaliagio (quando n#o se
limita a produzir notas ou conceitos para fins de
aprovagio-reprovagio ou certificacio de estudos)
constitui sempre processo continuo de observa-
¢o dos avangos, das descobertas, das hipoteses
em construcfo e das dificuldades demonstradas
pelos meninos e meninas na escola.

Nesse processo, realizamos um diagnostico
do que os estudantes ja sabem, ao iniciarmos
uma etapa de ensino, e dos conhecimentos que
vio construindo ao longo do periodo. Morais
(2005) afirma que o mapeamento dos saberes
ja construidos da ao docente “um retrato” da
situacio de cada estudante, permitindo-lhe
ajustar o ensino e planejar tanto metas cole-

tivas quanto aquelas programadas para indivi-
duos ou grupos de estudantes que ainda n#o as
alcangaram (ou que estdo muito avangados) e
merecem, portanto, um atendimento diferen-
ciado em relagio ao conjunto da turma.

A fim de que as informagcdes observadas nao
se dispersem ou sejam esquecidas e para que
tenhamos melhores condicdes de refletir sobre
0 ensino e a aprendizagem, necessitamos pro-
ceder ao registro periodico da situagio de cada
estudante em relacio aos objetivos tracados
nos diferentes eixos de ensino.

Empregando instrumentos variados, as pra-
ticas avaliativas mais defendidas atualmente
compartilham esse ponto: o registro escrito de
informagdes mais qualitativas sobre o que as
criangas e os adolescentes estio aprendendo.
As formas de registro qualitativo escrito per-
mitem que

o 0s professores comparem os saberes alcan-
cados em diferentes momentos da trajetoria
vivenciada;

o 0s professores acompanhem coletivamente,
de forma compartilhada, os progressos dos
estudantes com quem trabalham a cada
ano;

o os estudantes realizem auto-avaliacao,
refletindo, dessa forma, sobre os proprios
conhecimentos e sobre suas estratégias de
aprendizagem, de modo que possam rede-
finir os modos de estudar e de se apropriar
dos saberes;

o as familias acompanhem sistematicamente
os estudantes, podendo, assim, dar suges-
toes a escola sobre como ajudar as criangas
e os adolescentes e discutir suas proprias
estratégias para auxilia-los;

o o0s coordenadores pedagogicos (assistentes
pedagbgicos, equipe técnica) conhecam o
que vem sendo ensinado/aprendido pelos
estudantes e possam planejar os processos
formativos dos professores.



A diversificagio dos instrumentos avaliati-
vOs, por sua vez, viabiliza um maior ntimero
e variedade de informacdes sobre
o trabalho docente e sobre os
percursos de aprendizagem,
assim como uma possibili-
dade de reflexao acerca de
como os conhecimentos
estdo sendo concebidos
pelas criangas e ado-
lescentes. Entender a
l6gica utilizada pelos
estudantes é um pri-
meiro passo para saber
como intervir e ajuda-los
a se aproximar dos concei-
tos que devem ser apropriados
por eles.

O uso de portfolios, por exemplo, pode ser
atil para que os estudantes, sob orientacio
dos professores, possam analisar suas proprias
producdes, refletindo sobre os contetdos
aprendidos e sobre o que falta aprender, ou
seja, possam visualizar seus proprios percursos
e explicitar para os professores suas estratégias
de aprendizagem e suas concepgdes sobre os
objetos de ensino.

Tal pratica é especialmente relevante por
propiciar a idéia de que nfio cabe apenas ao
professor avaliar o processo de aprendizagem
e de ensino. Tal concep¢ao é contraria as
orientacdes dadas em uma perspectiva tradi-
cional, com seus fins excludentes de classificar
e selecionar estudantes aptos e nao-aptos, que
sempre foi promotora de heteronomia: como
sO o professor julgava os produtos do estudante,
esse Gltimo introjetava a idéia de que era inca-
paz de avaliar o que fazia, pois s6 o adulto-pro-
fessor sabia o certo. Se queremos que criangas
e adolescentes sejam cada vez mais autbnomos,
precisamos promover, no cotidiano, situacdes
em que os estudantes reflitam, eles proprios,
sobre seus saberes e atitudes, vivenciando uma
avaliagdo continua e formativa da trajetoria
de sua aprendizagem.

A diversificacao
dos instrumentos
avaliativos, por sua
vez, viabiliza um maior
namero e variedade
de informacoes sobre
o trabalho docente e
sobre os percursos
de aprendizagem.

Para ajudar as criangas e os adolescentes nessa
tomada de consciéncia de suas conquistas,
dificuldades e possibilidades, além do
proprio dialogo (com o profes-
sor e os colegas), precisamos
nos valer de recursos que
documentem, que mate-
rializem a sua trajetoria.
Como dito, os portfolios,
que vém, nos Gltimos
anos, sendo utilizados
por um namero cada
vez maior de professores,
tem sido um dos meios de
concretizar tais praticas (cf.
Hernandez, 1998). Mas o que

¢ um portfolio?

Hernandez (2000, p. 166) define port-

folio como sendo

um continente de diferentes tipos de docu-
mentos (anotacdes pessoais, experiéncias
de aula, trabalhos pontuais, controles de
aprendizagem, conexdes com outros temas
forada escola, representacdes visuais, etc.)
que proporciona evidéncias dos conheci-
mentos que foram sendo construidos, as
estratégias utilizadas para aprender e a dis-
posictio de quem o elabora para continuar

aprendendo.

Ferraz (1998, p. 50) também se refere ao
portfolio como esse conjunto de documentos
que auxiliam tanto os estudantes quanto os
professores e familiares a acompanhar o pro-
cesso de aprendizagem. Para ela, o portfolio

compreende todo o processo de arquiva-
mento e organizaco de registros elabora-
dos pelos alunos, construidos ao longo do
ano letivo: textos, desenhos, relatorios ou
outros materiais produzidos por eles e que
permitam acompanhar suas dificuldades e
avangos na matéria. Periodicamente, ele
[o professor] discute com cada estudante
sobre os registros feitos. O portfolio, que
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pode ser apresentado numa pasta, tem
ainda uma vantagem: a de servir como um
elo significativo entre o professor, o aluno
e seus pdis.

Vemos, assim, que a materialidade dos portfolios
permite nfo s6 ao professor, mas, sobretudo,
ao estudante (e sua familia), comparar o que
se sabia de inicio com o que foi se construindo
ao longo de determinada etapa escolar. Como
se pode inferir, para se prestar a finalidade de
auto-avaliacio pelo estudante, a confec¢iio
desse tipo de recurso precisa contar com a par-
ticipacao dele na periddica selecio, registro de
comentarios e reflexdo sobre o que conseguiu
aprender.

Ao procederem 2 selecio das produgdes que
constardo no portfolio, tanto os estudantes
quanto os professores precisam revisitar as
situacdes em que os trabalhos foram produzidos
e retomar os conceitos trabalhados. O portfolio
é, portanto, um facilitador da reconstrugio e
reelaboragio, por parte de cada estudante, de
seu processo de aprendizagem ao longo de um
periodo de ensino. Assim, a relevancia nio
esta no portfolio em si, mas no que o estudante
aprendeu ao construi-lo, ou seja, ele constitui
um meio para se atingir um fim. Dessa forma,
¢ importante pensar que nio basta selecionar,
ordenar evidéncias de aprendizagens e colo-
ci-las num formato para serem apresentadas,
mas refletir sobre o que foi aprendido e sobre
as estratégias usadas para aprender.

Os diarios de classe ampliados também sio muito
valiosos para 0 acompanhamento do processo
ensino-aprendizagem. Nessa forma de registro
qualitativa, caracterizada pela presenca, nos
diarios de classe, de espagos para anotacdes
sobre os estudantes, é fundamental que os
professores e equipe pedagdgica reflitam sobre
o que deve ser priorizado em cada etapa de en-
sino e planejem como organizar as anotagdes
referentes aos percursos de aprendizagem das
criangas e adolescentes.

Assim, em cada pagina, que corresponde a
cada estudante, os professores encontram
espagos, com titulos referentes aos principais
aspectos a ser avaliados, para fazerem as ano-
tacdes, com indica¢io da data da observagio
e do instrumento utilizado para analisar o que
esta sendo foco da avaliagio.

Por meio dessa visualiza¢o, o professor pode
acompanhar cada estudante e refletir sobre
quais estratégias didaticas estdo sendo boas
e quais nfo estdo ajudando no processo de
aprendizagem. Pode pensar, também, em
estratégias para organizar agrupamentos de
estudantes para trabalhos diversificados e em
alternativas ou tarefas para acompanhamento
individual, quando for necessario.

Para delimitar o que registrar, no entanto, é
fundamental, a partir de objetivos relevantes,
definir as metas prioritarias e construir instru-
mentos de avaliacio que permitam ao estudante
evidenciar o que pensa sobre o que esta sendo
aprendido. No proximo topico, os instrumentos
de avaliagio serfo foco de debate.

Instrumentos de avaliacio:
avaliar produtos ou refletir sobre
0s processos e percursos de
aprendizagem?

Como obter as informagdes de que neces-
sitamos para acompanhar os percursos dos
estudantes? Como apreender os modos como
eles representam os conceitos? Como saber
0 que pensam sobre 0 que ensinamos para
pensarmos nas possibilidades pedagdgicas que
assegurariam a qualidade do ensino-aprendi-
zagem! Como proceder para que os estudantes
evidenciem seus avancos e suas dificuldades?
Como analisar as respostas que eles dao, bus-
cando apreender a logica utilizada por eles na
realizacio das tarefas propostas?

Os instrumentos utilizados podem ser variados,
mas, em nossa perspectiva, precisam diag-
nosticar sistematicamente a construcio de
saberes especificos, capacidades, habilidades,



além de aspectos ligados ao desenvolvimento
pessoal e social.

Em relagio a apropriacio dos conheci-
mentos, ndo é suficiente sabermos
se os estudantes dominam ou
ndo determinado conheci-
mento ou se desenvolveram
ou nao determinada capa-
cidade. E preciso enten-
der o que sabem sobre o
que ensinamos, como eles
estdo pensando, o que ja
aprenderam e o que falta
aprender. Essa mudanga de
postura é o que diferencia os
professores que olham apenas o
produto da aprendizagem (respos-
tas finais dadas pelos estudantes) e os

que analisam os processos (as estratégias usadas
para enfrentar os desafios).

Nessa perspectiva, os instrumentos usados,
além de diagnosticarem, servem para fazer o
professor repensar sua pratica, ou seja, podem
ter uma dimensio formativa do docente, prin-
cipalmente se ocorrem momentos coletivos de
discussio sobre os trabalhos dos estudantes.

Para diagnosticar os avangos, assim como as
lacunas na aprendizagem, podemos nos valer
tanto das producdes escritas e orais diarias dos
estudantes (os textos e escritas de palavras
que produzem a cada dia na sala de aula; o que
comentam, escrevem ou léem ao participarem
das atividades na classe) quanto de instrumen-
tos especificos (tarefas, fichas, etc.) que nos for-
necam dados mais controlados e sistematicos
sobre o dominio dos saberes e contetidos das
diferentes areas de conhecimento a que se
referem os objetivos e as metas de ensino.

Nas tarefas ou fichas usadas para avaliar as
capacidades na area de lingua portuguesa,
podemos, por exemplo, pedir que os estudan-
tes escrevam textos (indicando, obviamente,
finalidades e destinatérios); podemos entregar
textos para que tentem ler e depois conversar

Nao é suficiente
sabermos se 0s
estudantes dominam
ou nao determinado
conhecimento ou se
desenvolveram ou
nao determinada
capacidade.

sobre o que entenderam. No caso das criangas
em fase de aprendizagem do sistema alfabéti-
co, podemos, também, pedir que escrevam
palavras, mostrando as relacdes en-
tre as partes escritas e as orais;
entre muitas outras atividades
possiveis.

A partir da analise desses
materiais, podemos fazer
os registros de acompa-
nhamento. Se pensar-
mos nas competéncias
de leitura e de producao
de textos que devem ser
construidas no primeiro ano
da escolarizagao do ensino fun-
damental, poderemos, por exemplo,
registrar se cada estudante compreende
textos lidos pela professora, extraindo as infor-
macOes principais (quem, o qué, quando, onde,
por qué etc.); compreende textos mais longos
lidos pela professora, elaborando inferéncias e
apreendendo o sentido global do texto; [& tex-
tos curtos com autonomia, podendo extrair in-
formacdes principais; demonstra interesse em
ler, em buscar consultar livros e outros suportes
textuais; elabora textos que serfio registrados
pela professora, organizando as informacdes e
estabelecendo relacdes entre partes do texto,
em atendimento a diferentes finalidades e
destinatarios; escreve textos curtos dos géneros
que foram explorados nas aulas...

Essa forma de avaliar se distancia, em muito,
das que priorizam o registro de quantidade
de erros que os estudantes cometem quando
escrevem textos; ou das praticas em que sao
feitas as contagens de quantidade de questdes
que conseguem responder apos a leitura de um
texto; ou mesmo das centradas nas anotagdes
de como os estudantes léem em voz alta, com
énfase apenas na decodificagZo e na entonagfo.

Se mudarmos a 4rea de conhecimento, podemos,
também, encontrar exemplos que diferenciam as
propostas em que os professores simplesmente
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assinalam o que est4 certo e errado daquelas em
que os professores tentam entender os percur-
sos de aprendizagem e, assim, refletir sobre os
processos de aprendizagem.

Na area de matematica, por exemplo, temos
como um dos objetivos o trabalho com classi-
ficacoes.* Ou seja, temos como uma das metas
levar os estudantes a aprenderem a classificar
e a refletir sobre critérios de classificacio.
Essa selecio de contetido esta fundamentada
na idéia de que cotidianamente classificamos
eventos e fendmenos da natureza e da socieda-
de. Frequentemente lemos tabelas e graficos,
em que os dados szo classificados e agrupados
para comparagdes e tomadas de decisdo im-
portantes em diferentes esferas sociais, como
a economia, por exemplo.

Ao avaliarmos os estudantes em relagao a
esse aspecto, podemos registrar que tipos
de classificacio sao capazes de estabelecer:
classificagio a partir de um critério Gnico
(ex. ser menino ou menina), classificacio
a partir de uma combinacio de critérios
(ser menino ou menina, da 22 ou 32 série),
classificacio com negag¢io de uma categoria
(meninos e meninas, excluindo os que nio
gostam de jogar futebol), entre outras; se eles
conseguem descobrir os critérios de classi-
ficacio usados em diferentes situacdes (ao
analisarem reportagens, quadros e tabelas, por
exemplo); se eles sdo capazes de comparar e
equalizar colegdes...

Para chegarmos a esse registro, ndo podemos
usar apenas instrumentos de maltipla escolha. E
preciso planejar situagdes em que os estudantes
explicitem como chegaram a determinados re-
sultados e possam expor as estratégias adotadas
para resolver problemas de classificaczo.

Falamos até aqui de instrumentos utilizados
pelo professor para, ele proprio, diagnosticar
e registrar os percursos de aprendizagem dos

estudantes de maneira que ele possa ajustar o
ensino a eles oferecido. E necessario, porém,
nao perdermos de vista o papel da auto-ava-
liaczio do professor.

Para atuarmos em qualquer esfera social, pre-
cisamos, como ja dissemos, planejar nossas
acdes de modo que encontremos as melhores
estratégias para atingir nossos alvos e atender
as metas a que nos propomos. Para que melho-
remos nossas estratégias de acio e consigamos
cada vez mais conquistas, precisamos continu-
amente avaliar se tomamos as decisOes certas,
se usamos os instrumentos mais adequados, se
conduzimos as situagdes da melhor maneira
possivel.

Assim também acontece com os professores,
para melhorarmos nossa pratica pedagogica,
precisamos avaliar sempre se estamos sele-
cionando adequadamente as prioridades, se
estamos usando os recursos mais adequados,
se estamos desenvolvendo as melhores estra-
tégias, enfim, precisamos nos auto-avaliar.

A auto-avaliagfo, entao, precisa fazer parte do
cotidiano escolar, nao apenas do estudante,
mas do professor, do coordenador pedagdgico
e de todos que estao envolvidos no processo
de ensino-aprendizagem.

Avaliando para melhorar a
aprendizagem: mais algumas idéias

Algumas redes de ensino vém adotando mo-
dalidades de registros escritos mais qualita-
tivos, tornando-os instrumentos primordiais
no acompanhamento da aprendizagem e na
tomada de decisdes para o avango qualitativo
das aprendizagens dos estudantes. Se, do ponto
de vista oficial, tais registros significam um
grande avango, é preciso ter cuidado em n#o
transforma-los em tarefa burocratica. Como
bem expuseram Oliveira e Morais (2005),
estudos ja demonstraram a necessidade de os

* Exemplo adaptado de uma ficha de acompanhamento de estudantes da Rede Municipal de Ensino de Camaragibe/PE, elaborada

por Gilda Lisboa Guimar3es.



professores terem oportunidades de discutir
continuamente os objetivos e os instrumentos
de avaliagio que passaram a usar, a fim de se
apropriarem daqueles novos recursos e serem,
de fato, ajudados a reorganizar sua tarefa de
ensino ao emprega-los.

Para que n%o haja um descompasso entre o
registrado e o vivido/priorizado em sala de
aula, insistimos na necessidade de garantir
alguns cuidados aparentemente 6bvios, mas
nem sempre cumpridos. Em primeiro lugar,
recordemos, deve-se ter clareza sobre o que
¢ necessario que os estudantes aprendam
em cada etapa escolar, o que constitui um
direito deles. E preciso “nfo deixar o tempo
passar”, mas sim monitorar, continuamente,
os progressos e as lacunas demonstrados pelos
estudantes. Assim, poderemos ajustar a forma
de ensinar, em lugar de esperar o fim do peri-
odo para, ja sem ter muito por fazer, constatar
se as criangas e os adolescentes aprenderam
ou n#o o que foi estabelecido.

Em segundo lugar, para que tenhamos cla-
reza sobre o que ensinar e avaliar, necessita-
mos “traduzir” em objetivos observaveis os

contetdos formulados geralmente de modo
muito “amplo” nos documentos curriculares
ou planos de curso. S6 com esse nivel de
clareza e concretude podemos fazer o registro
avaliativo ao longo das semanas em que se d4 o
ensino-aprendizagem, de forma que possamos
corrigir-realimentar o processo de ensino e nao
perder as informagdes que detectamos sobre os
meninos e as meninas no dia-a-dia.

Finalmente, e nunca é demais lembrar que,
para que o estudante e sua familia tenham voz,
devem participar efetivamente do processo
de avaliacio. Necessitamos garantir que as
familias conhecam as expectativas da escola
em relagfo as criancas e aos adolescentes em
cada unidade e série (ou ano) e acompanhem
a trajetoria percorrida, podendo se posicionar
junto a professora, a turma e a escola. Se o
estudante e sua familia sabem aonde a escola
quer chegar, se estao envolvidos no dia-a-dia
de que s@o os principais beneficirios, poderao
participar com mais investimento e autonomia
na busca do sucesso nessa empreitada que é o
aprender.
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MODALIDADES ORGANIZATIVAS DO
TRABALHO PEDAGOGICO:
UMA POSSIBILIDADE

s fins da educac@o, os objetivos pe-

dagbgicos e os conhecimentos a ser

trabalhados no ensino fundamental,
especialmente com a crianga de seis anos,
sao amplamente discutidos nos outros textos
desta publica¢io. Neles ha explicitacio de
determinados pressupostos, atitudes, praticas
e formas de organizar o trabalho pedagogico.
O presente texto objetiva articular algumas
concepgOes e sugestoes de praticas dos demais
textos, na tentativa de sinalizar possibilidades
cotidianas de trabalho.

Este texto nao tem a inten¢do de propor
atividades que devem ser seguidas pelo(a)s

Alfredina Nery’

Tecendo a manha

Um galo sozinho ndo tece uma manhd;
ele precisara sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro: de um outro galo
que apanhe o grito que um galo antes
e o lance a outro; e de outros galos
que com muitos outros se cruzem

os fios do sol de seus gritos de galo,
para que a manhd, desde uma teia ténue,
se vd tecendo, entre todos os galos.

Jodo Cabral de Melo Neto

professore(a)s. O que desenvolvemos aqui sao
processos de organizacio do trabalho pedago-
gico. Portanto, os exemplos sao apenas referén-
cias em que se destacam quatro modalidades de
organiza¢do dos contetdos de trabalho com
as areas do conhecimento — referenciadas na

(Joseph Russafa)

"Formada em Letras e Mestre em Educacio pela Pontificia Universidade Catolica (PUC) de Sao Paulo — Professora univer-
sitaria, formadora e consultora pedagdgica na area de linguagem/ lingua/leitura.
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obra Ler e escrever na escola: o real, o possivel e o
necessario, de Delia Lerner —, nem sempre com
as mesmas denominagdes e/ou acdes indicadas:
atividade permanente, sequiéncia didatica, pro-
jeto e atividade de sistematizagiio.

Este texto parte de uma concepgio de lingua-
gem como interacio, o que possibilita articular
as varias areas do conhecimento, pois conside-
ra o ser humano um ser de linguagem, uma vez
que esta constitui o sujeito em seu contexto.
A imagem da pagina anterior é uma boa ana-
logia do que consideramos linguagem.

Na comparac@o, o novelo pode ser entendido
como o repertdrio de mundo, linguistico e
textual dos interlocutores, numa dada situa-
¢@o de linguagem. O tecido sendo tricotado
pode ser a materializacio do conceito
de “texto” que, na sua origem, esta
relacionado a idéia de tessitura, de
fios que compdem o tecido. E os

Linguagem

por exemplo: o adulto e a crianga; o professor
e o estudante; o chefe e o subalterno; o pai e o
filho; 0 médico e o paciente. Evidentemente,
essas relacdes desiguais sao reflexos de questdes
sociais mais amplas.

Enfim, a linguagem n#o é apenas comunicagio
ou suporte de pensamento, &, principalmente,
interacio entre sujeitos; € lugar de negocia-
¢do de sentidos, de ideologia, de conflito, e
as condi¢des de produgio de um texto (para
que, o qué, onde, quem, com quem, quando,
como) constituem seus sentidos, para além de
sua matéria formal — palavras, linhas, cores,
formas, simbolos.

A linguagem é constitutiva do sujeito, ou seja,
faz parte do processo de identidade pessoal e
social de cada pessoa e, por isso, a escola
precisa considera-la na formagfo de
pessoas que sejam capazes de com-
preender mais e melhor o mundo,

sinais semicurvos, nas extremida- e poder t¢m inclusive transformando-o. O
des das duas agulhas, lembram andado juntos estudo das linguagens, na escola,
sinais graficos das historias em na historia da ¢, ainda, fundamental tanto para
quadrinhos, usados para indicar humanidade. as aprendizagens dos conteados

movimento no desenho, o que
também da a idéia de que um texto é
negociagao de sentidos entre os sujeitos
da situacio comunicativa.

Por fim, podemos entender que o ponto de
interseccao entre as duas agulhas pode indicar
tanto contato dos interlocutores como lugar de
disputa, uma vez que lembram também duas
espadas em luta, como que sinalizando que ha
uma “arena” das palavras, no jogo social, confir-
mando as relacdes entre linguagem e poder.

Linguagem e poder tém andado juntos na
historia da humanidade. Ao mesmo tempo
em que a palavra aproxima as pessoas, ela pode
também afasté-las, pois estiio em jogo relacdes
de dominio. Muitas vezes a relacio desigual
entre as pessoas ¢ traduzida pelo fato de que
apenas uma pode usar a palavra ou apenas a pa-
lavra de uma delas é aquela que “vale”, como,

escolares, quanto para a ampliacao
da participag¢io cidada do estudante
na sociedade.

E com esse pressuposto que o presente texto
procura articular suas sugestdes didaticas as
discussoes dos demais textos, considerando

e a singularidade da infamcia, na direcao de
fazer a “entrada” da crianca de seis anos
no ensino fundamental ser um ganho para
as demais e ndo o contrario;

e 0 brincar como “um modo de ser e estar
no mundo”, levando em conta a funcio
humanizadora da cultura e sua contribuiciio
para a formagao da crianga;

e as linguagens verbais, artisticas e cientificas
como articuladoras de uma pratica multi-
disciplinar, num contexto de letramento;



o texto (nas varias linguagens), a partir
do que os estudantes ja conhecem, como
usuarios da lingua, mesmo aqueles que
ainda néio tém autonomia para decifrar o
escrito;

e as relacdes entre letramento e alfabetiza-
cllo, para que se garanta que a crianga se
alfabetize numa perspectiva letrada;

e a aprendizagem dos conhecimentos das
areas das ciéncias sociais, das ciéncias
naturais e das linguagens, relativos aos
anos/séries do ensino fundamental, como
possibilitadores da ampliaciio das referén-
cias de mundo da crianga;

e a constituicto de espacos coletivos de orga-
nizacdo do trabalho pedagogico, o que inclui
a decis@io sobre normas, limites, horarios,
distribuicdes de tarefas etc.

Com o objetivo de contextualizar suas propos-
tas, o texto inicia-se com uma breve reflexdo
sobre o planejamento como um principio e
uma pratica deflagradora de todo o trabalho
na escola e na sala de aula, num movimento
continuo e interdependente em que se
planeja, se registra e se avalia. Em
seguida, o texto arrola algumas
possibilidades de trabalho, por
meio das modalidades de or-
ganizacio de contetidos, pro-
curando articula-las também

as contribuicdes dos demais

textos. Levanta ainda algu-

mas possibilidades de trabalho
com a formago continuada de
professores.

O planejamento

Por entender que a realidade precisa ser ob-
servada, analisada, comparada e reinserida no
todo, tendo em vista o processo, as contradi-
¢des e as aproximagdes sucessivas, o planeja-
mento pedagogico do(a) professor(a) comega,

0 curriculo
escolar € constru-
cao da identidade
do estudante e
espaco de conflito
dos interesses da
sociedade.

coletivamente, a partir do que toda a escola
pensa e realiza em seu projeto pedagogico.

O planejamento da escola contempla, assim,
desde os critérios de organiza¢iio das criangas
em classes ou turmas, a defini¢iio de objetivos
por série ou ano, bem como o planejamento
do tempo, espaco e materiais considerados nas
diferentes atividades e seus modos de organi-
za¢io: hora de sala de aula, brincadeiras livres,
hora da refei¢iio, saidas didaticas, atividades
permanentes, sequiéncias didaticas, atividades
de sistematizagio, projetos etc.

Um outro aspecto, muitas vezes negligenciado,
¢ a participago dos pais/ comunidade no pla-
nejamento escolar. Nzo se pode esquecer que
s30 suas historias, suas profissdes, seus modos
de entender e agir no mundo que constituem
a identidade das criangas, nossos estudantes
na escola.

E mais: se entendemos que o curriculo escolar
é construcao da identidade do estudante e es-
pago de conflito dos interesses da sociedade, o
planejamento precisa ser compreendido como
processo coletivo e como ferramenta de didlogo
em que se considere a participaco
também dos estudantes no trabalho
a ser constituido, bem como da
comunidade escolar.

O(a) professor(a) planeja
seu curso, levando em conta
o plano/projeto da escola e
as criangas concretas de sua
turma: seus conhecimentos,
interesses, necessidades. Consi-
dera ainda as condicOes reais de seu
trabalho, sua trajetoria profissional, bem
como os objetivos pedagdgicos para os estudan-
tes dos anos iniciais do ensino fundamental.

Em se tratando de planejamento, sabemos que
uma questdo fundamental a ser enfrentada no
trabalho cotidiano diz respeito ao tempo, que
¢ sempre escasso, por isso, ha necessidade de
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qualifica-lo didaticamente. Nesse sentido, o
tempo deve ser organizado de forma flexivel,
possibilitando que se retomem perspectivas
e aspectos dos conhecimentos tratados em
diferentes situacdes didaticas. Outro aspecto
é o fato de as pessoas aprenderem de formas
diferentes, porque t&ém tempos também dife-
rentes de aprendizagem. Variar, entdo, a forma
de organizar o trabalho e seu tempo didatico
pode criar oportunidades diferenciadas para
cada estudante, o que pode representar um
ganho significativo na direcio da formago de
todos, sem excluir nenhum estudante.

As modalidades de organizac¢ao
do trabalho pedagégico

As atividades discutidas a seguir levam em
conta algumas possibilidades de integraco/arti-
culagfio entre as 4reas do conhecimento, n&o so
como processo de trabalho do(a) professor(a),
na sala de aula, como da propria escola, como
coletividade. Selecionamos quatro modali-
dades que podem contribuir bastante para a
organizacdo do tempo pedagbgico: atividade
permanente, sequiéncias didaticas, projetos e
atividades de sistematizaczo.

Ressalte-se, ja de inicio que, no texto Avaliaciio

e aprendizagem na escola: a pratica pedagogica
como eixo dareflexzio, ha um instrumento suge-
rido, denominado diarios de classe ampliados.
Acreditamos que as quatro modalidades, a
seguir discutidas, podem constar dos referidos
diarios, como forma de avaliagio e acompa-
nhamento do processo dos estudantes, com
énfase tanto no engajamento de cada crianga
da turma, quanto em suas aprendizagens con-
ceituais mais especificas.

Atividade permanente

1-Oqueé

Trabalho regular, diario, semanal ou quinzenal
que objetiva uma familiaridade maior com um
género textual, um assunto/tema de uma area
curricular, de modo que os estudantes tenham

a oportunidade de conhecer diferentes manei-
ras de ler, de brincar, de produzir textos, de
fazer arte etc. Tenham, ainda, a oportunidade
de falar sobre o lido/vivido com outros, numa
verdadeira “comunidade”.

2 - Sugestoes

Voce sabia? —momento em que se discutem as-
suntos/temas de interesse das criangas. “Como
viviam os dinossauros?” “Por que a agua do
mar ¢ salgada?” “Como as criancas indigenas
brincam?”. Cada estudante ou grupo pode se
encarregar de tentar descobrir respostas para
as perguntas. O professor também pode trazer,
para esse momento, suas observacdes sobre o
que mais mobiliza sua turma, em termos de
curiosidade cientifica. E hora de trazer con-
tetidos das outras areas curriculares: historia,
geografia, ciéncias, matematica, educac@o fisi-
ca, como objeto de leitura e discusszo.

Noticia da hora — momento reservado as noti-
cias que mais chamaram a atengzo das criangas
na semana. Hora de exercitar o relato oral
da crianga que, por sua vez, vai aprendendo,
cada vez mais, a faze-lo, fazendo. Momento
organizado para também o professor selecionar
noticias que n&o mobilizaram as criangas, mas
que podem ser discutidas em sala, na tentativa
de ampliar as referéncias do grupo- classe.

Nossa semana foi assim... momento em que
se retoma, de forma sucinta, o trabalho desen-
volvido e se auxiliam as criangas no relato e na
sintese do que aprenderam; em que a memoria
de um pode/deve ser complementada com a
fala do outro; em que o professor faz uma sin-
tese escrita na lousa ou em copias no papel ou
no retroprojetor. Enfim, é hora de sistematizar,
um pouco mais, as aprendizagens da semana:
o que sabfamos? O que aprendemos? O que
queremos aprender mais?

Vamos brincar? — momento em que se “brinca
por brincar”, em pequenos grupos, meninas
com meninos, s6 meninas, s6 meninos, em
duplas, em trios, sozinhos. E hora de o(a)
professor(a) garantir a brincadeira, organi-



zando, com as criangas, tempos, espagos e
materiais para esse fim. E hora de observar as
criangas nesse “importante fazer”. E hora de
registrar essas observacdes para que possam
ajudar o(a) professor(a) a planejar outras ati-
vidades, a partir de um maior conhecimento
sobre a turma, sobre cada crianga.

Fazendo arte — momento reservado para as
criangas conhecerem um artista especifico
(msico, poeta, pintor, escultor etc.), sua obra,
sua vida. Pode ser hora ainda de “fazer 2 moda
de...”, em que as criangas realizam releituras
de artistas e obras. Pode também ser momento
de autoria de cada crianga, por meio de sua
expressao verbal, plastica, sonora.

Cantando e se encantando — momento em
que se privilegiam as musicas que as criangas
conhecem e gostam de cantar, sozinhas, todas
juntas. E hora também de ouvir masicas de
estilos e compositores variados, como forma
de ampliagao de repertorio e gosto musical.

No mundo da arte — momento em que se
organizam idas dos estudantes a exposi¢des,
apresentacdes de filmes, pecas teatrais, grupos
musicais. Para isso, planejar com as criangas
toda a atividade, fazendo o roteiro da saida,
0 que e como observar. Na volta, avaliar a
atividade, ouvindo o que as criangas sentiram
e pensaram a respeito e organizando registros,
com blocdes, cadernos coletivos ou murais.

Comunidade, muito prazer! — momento em
que se convidam artistas da regifo ou profissio-
nais especializados (bombeiros, eletricistas, en-
genheiros, professores, repentistas, contadores
de historias etc.) para irem a escola e fazerem
uma apresentagio/palestra/conversa. O evento
demanda acio das criangas junto com o(a)
professor(a): elaborar o cronograma, selecionar
as pessoas, fazer o convite, organizar a apresen-
tacio da pessoa, avaliar a atividade etc.

A familia também ensina... momento em que
se convidam mae, pai, av0, avo, tio, tia para
contar histoérias, fazer uma receita culinaria,
contar como se brincava em sua época, can-
tar com as criangas. E a familia enriquecendo

seus lagos com a escola e com as criangas. E a
familia compartilhando seus saberes.

Descobri na Internet — para as criangas que
tém acesso em casa ou na comunidade 2 rede
mundial de computadores, é possivel reservar
um momento para as descobertas que reali-
zam, a partir dessa ferramenta de informac?o.
Devagar, o(a) professor(a) pode ajuda-las a
selecionar informagdes e a ter uma visao mais
critica sobre o que circula na Internet.

Leitura diaria feita pelo(a) professor(a)
— momento em que se |& para as criangas.
E momento de o leitor experiente ajudar a
ampliar o repertorio dos leitores iniciantes. E
possivel, por exemplo, ler uma historia longa
em capitulos, como se liam os folhetins, como
se acompanha uma novela na TV, mas tam-
bém se pode ler historias curtas, como fabu-
las, cronicas etc. Ou ler poemas, com muita
expressividade, enfatizando aqueles cuja
sonoridade das palavras, cujo jogo verbal sio
as tonicas da construgio poética. E possivel
ler ainda o quadro de um pintor: suas formas,
cores, linhas.

Roda semanal de leitura — com as possibilida-
des referidas e outras ainda, como, por exem-
plo, quando as criangas selecionam, de propria
escolha, em casa, na biblioteca (de classe, da
escola ou da cidade), livros/textos/gibis para
ler em dias e horérios predeterminados. Podem
depois conversar sobre o que leram para seus
colegas. Sao leitores influenciando leitores.
Sao leitores partilhando leituras.

OLHO VIVO

E possivel planejar uma atividade diaria ou
semanal de leitura cuja finalidade seja fazer o
estudante conhecer melhor um determinado
género de texto. Escolhido o género textual,
determinar por quanto tempo e como se vai
|é-lo, em situa¢des em que:

e o(a) professor(a) leia com a turma, de
forma compartilhada;
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e a crianca, individualmente, tenha
autonomia de leitura. Nesse caso,
o(a) professor(a) pode também ler,
neste momento, uma vez que ele é
um importante modelo de leitor para
o estudante — é possivel explicitar,
inclusive, aos(as) menino(a)s por quais
razoes todos lerao, inclusive ele/ela;

e o0s estudantes [éem em dupla, nego-
ciando sentidos.

Mas é preciso tomar cuidado! Entendemos
a leitura, nessa modalidade de organizac¢ao
didatica, como uma atividade em si, na
direcdo de formar leitores, por isso o im-
portante é o convivio com os textos. Nao é
ler para ... dramatizar, resumir, responder
perguntas sobre o lido, fazer um desenho
do quese leu. E ler por ler. E ler para ampliar
o repertério textual. Ou seja, a énfase aqui
€ no processo de leitura e ndo no produto;
assim, a avaliacdo desse trabalho toma
outro carater. Assim, priorizamos duas su-
gestdes de avaliagao:

1 - elaboracao de uma “Ficha de leitores”,
com dados sobre as leituras feitas. Em dias,
previamente marcados, comentam-se com
a turma as fichas, instigando comentarios
gerais sobre os assuntos lidos e, ainda, se
quiser, os proprios processos de leitura dos
estudantes (como tem sido a atividade per-
manente? tém gostado? tém aproveitado?
de que forma? etc.);

2 — ao término de um tempo determi-
nado (més? bimestre? semestre?), o(a)
professor(a), com as criangas, avalia o
trabalho realizado. Assim também o faz
com seus pares professores. Entdo, a escola
avalia o processo e todos decidem sobre
a continuidade da atividade e eventuais
alteracdes/ampliacdes etc.

Seqiiéncia didatica
1-Oqueé

Sem que haja um produto, como nos proje-
tos, as sequéncias didaticas pressupdoem um
trabalho pedagogico organizado em uma
determinada sequiéncia, durante um determi-
nado periodo estruturado pelo(a) professor(a),
criando-se, assim, uma modalidade de apren-
dizagem mais organica. Os planos de aula, em
geral, seguem essa organizagio didatica.

A sequiéncia didatica permite, por exemplo,
que se leiam textos relacionados a um mesmo
tema, de um mesmo autor, de um mesmo gé-
nero; ou ainda que se escolha uma brincadeira
e se aprenda sua origem e como se brinca; ou
também que se organizem atividades de arte
para conhecer mais as varias expressoes artfs-
ticas, como o teatro, a pintura, a masica etc.;
ou que se estudem contetdos das véarias areas
do conhecimento do ensino fundamental, de
forma interdisciplinar.

2 - Sugestoes
Lendo Fabula

Objetivo:trabalhar com as estratégias de
leitura, no sentido de a crianga ir tomando
consciéncia de que o processo de ler preve
selecio, antecipacio, inferéncia e verificagio
de aspectos do texto que se lé.

O urso e as abelhas

Um urso topou com uma arvore caida
que servia de deposito de mel para um
enxame de abelhas. Comecou a farejar
o tronco quando uma das abelhas do
enxame voltou do campo de trevos.
Adivinhando o que ele queria, deu
uma picada daquelas no urso e depois
desa-pareceu no buraco do tronco.
O wurso ficou louco de raiva e se pos
a arranhar o tronco com as garras na
esperanca de destruir o ninho. A fimica



coisa que conseguiu foi fazer o enxame
inteiro sair atras dele. O urso fugiu a
toda a velocidade e so se salvou porque
mergulhou de cabeca num lago.

Moral da historia: Mais vale suportar um so fe-
rimento em siléncio que perder o controle e acabar
todo machucado (Fabulas de Esopo/compilaczo:
Russel Ash e Berbard Higton; traducio de
Helofsa Jahn. Sao Paulo: Companhia das
Letrinhas, 1994)

Desenvolvimento do trabalho

Os trés momentos de trabalho, a seguir, repre-
sentam um modo de ler diferente, por exemplo,
do que foi proposto na atividade permanente.
Agora se trata de fazer uma espécie de “mode-
lagem” das estratégias que um leitor proficiente
faz para compreender o que [&. Um bom co-
me¢o é acomodar as criangas de forma que se
sintam confortaveis para a leitura.

Momento A - antes da leitura

Atividades cujo objetivo é trazer o repert6rio
do leitor (seus conhecimentos prévios) para a
compreensao textual, discutindo os elementos
contextualizadores do texto: autor, portador,
titulo, sumario, capas, assunto/tema, ilustra-
coes.

1 — Mostre a capa e quarta-capa do livro em
que esta publicada a fabula, discutindo suas
ilustracdes (ou entio use outro livro de fabulas,
em que ha essa fabula, mesmo em outra versio,
ou outra fabula ainda...). Mostre também as
ilustracdes internas. Provavelmente, as crian-
cas ja conseguirdo relaciona-las a historias
de seu repertorio. Pergunte, a partir dessas
primeiras indicacdes, se sabem o que se vai
ler, nesse momento.

2 — Quando ler o titulo do livro, “Fabulas de
Esopo”, é bem possivel que muitas criangas
explicitem que conhecem fabulas sim. Peca,
entdo, que algumas contem algumas historias
que conhecam. Nao ha problema se forem

contos de fadas ou outras historias tradicionais
e no, exatamente, fabulas. Essa é apenas uma
boa oportunidade de os leitores se aproxi-
marem do género textual “fabula” — afinal, a
classificacio dos géneros textuais também nZo
¢ tho tranqiiila, mesmo entre os especialistas.

3 — Em relagio ao autor, conte as criangas
quem foi Esopo: um escravo que teria vivido
na Grécia, no século V a.C., considerado o
maior divulgador de fabulas. No entanto, nao
se sabe nem se ele realmente existiu. Pode ser
que algumas criangas se lembrem de Monteiro
Lobato, que também escreveu suas versoes de
algumas fabulas. Incentive-as para que falem
a respeito.

4 — Em seguida, leia os titulos de algumas
fabulas presentes no livro, perguntando se
as criangas conhecem algumas delas. Seria
interessante ouvir algumas dessas historias
contadas pelas criangas.

Se esse momento, em que se explicitam os
conhecimentos dos estudantes, for rico em dis-
cussao, as criangas possivelmente estarfio mais
motivadas, inclusive, para prosseguirem com
a leitura. Se voce registrar as reflexdes feitas,
em forma de cartaz, por exemplo, poderao, no
momento C, discutir as hipdteses levantadas, o
que é fundamental para o processo de leitura:
fazer antecipagdes iniciais que se vio ou nao
confirmando ao longo da leitura.

Momento B — durante a leitura

Atividades cuja finalidade é apresentar alguns
objetivos orientadores do ato de ler, por meio
de um levantamento de aspectos que auxiliem
a construgfo dos sentidos do texto: o tema, o
género textual em suas fungdes e caracterfs-
ticas, os recursos expressivos utilizados pelo
autor. Dessa forma, vocé estabelece com os
estudantes alguns objetivos para antecipar
aspectos importantes do texto, por meio de
um mapa textual que os ajude na compreensao
global do que vao ler.
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1 — Antes de realizar a leitura da fabula, em
voz alta, para as criangas, peca que prestem
atengao

- em quem participa da historia e como
agem;

- nos trés momentos da narrativa;
- no ensinamento presente na fabula.

2 — Leia, expressivamente, a historia.

Momento C — depois da leitura

Atividades cujos objetivos sio ampliar as refe-
réncias culturais dos leitores, especialmente os
contetidos das varias areas do conhecimento
implicadas no texto, refletindo sobre seus
aspectos polémicos e, ainda, discutir as pers-
pectivas do narrador e do leitor. E também
momento de ensinar o estudante a fazer para-
frases (orais ou escritas) do que leu e produzir
textos em outras linguagens (desenho, pintura,
dramatizacio etc.);

1 — Discuta as hipoteses das criangas levanta-
das no momento A: confirmaram-se! Total-
mente! Parcialmente? Nao se confirmaram?
Por qué? Veja que n#o é reduzir ao “acertou
ou errou”, mas valorizar os conhecimentos
dos leitores.

2 — Converse com as criangas sobre as perso-
nagens da historia: urso e abelhas. Pergunte se
sabem qual é uma das comidas prediletas dos
ursos, para que percebam que esse é o motivo
inicial da discordia entre o urso e a abelha
que o picou primeiro. Aproveite para retomar
o titulo da fabula, o qual confirma o tema da
historia. Se as criangas se lembrarem de outras
fabulas, vao perceber que, em geral, muitas
delas t8m como titulo o nome dos animais
que sdo personagens: “A lebre e a tartaruga”,
“O leao e o rato”, “O burro e o cao”, “O galo
e araposa’ etc.

3 — Discuta como a abelha agiu para defender
sua moradia e como o urso agiu sob 0 coman-
do da raiva. Problematize a questao, falando

também sobre os comportamentos humanos
em determinadas situacdes. As criangas co-
nhecem algum filme em que essas situacdes
também sdo apresentadas? Como foi isso? Essa
discussio vai deixando claro para os estudantes
uma das caracteristicas da fabula como género
textual.

4 — Converse sobre os trés momentos da
historia: a agdo do urso procurando mel; a
picada da abelha e a reacio do urso; o ataque
macico das abelhas. Sabemos que o enredo
de uma narrativa ficcional tradicional articu-
la-se em torno de uma situagao inicial, uma
complicacio/desequilibrio e um desfecho.
Evidentemente que essa nomenclatura ndo
precisa ser explicitada para as criangas, mas
provavelmente, ao conhecer mais essas nar-
rativas, eles irdo se apropriando da concepgao
de que esses elementos fazem parte do género
textual.

5 — Faca com as criangas, oralmente, alguns
exercicios de substituicao de certas palavras ou
expressoes do texto, para que percebam certos
recursos lingtiisticos usados pelo autor:

a) “O urso comegou a farejar o tronco”.
Que outra palavra poderia ser usada’
Cheirar? Qual a diferenga entre “chei-
rar” e “farejar”? Parece que “farejar” é
mais proprio de bicho, de animal.

b) “A abelha deu uma picada daquelas no
urso”. Como seria outra forma de dizer
isso? A abelha deu uma enorme picada
no urso?! A abelha deu uma picada muito
grande no urso? Outras possibilidades?

c) “O urso ficou louco de raiva’. Como as
criangas diriam isso, com outras pala-
vras! O urso ficou muito bravo mesmo?
O urso ficou com muita raiva? Outras
possibilidades?

6 — Proponha uma questio para as criangas:
se houvesse um dialogo na fabula entre o urso e
a abelha, como poderia ser ele? Essa é uma boa



oportunidade de discutir as formas de dialogo
das narrativas e, se quiser, até mesmo a dife-
renga entre um dialogo oral e um escrito.

7 — Faga uma lista de titulos de fabulas que
as criangas conhecem, salientando quem
S30 Os personagens € que comportamentos
humanos representam. Sabemos que a fabula
¢ uma narrativa curta, que faz uma critica a
certos comportamentos humanos por meio de
personagens que sao animais. Nela ha sempre
uma moral, que pode vir explicita no texto
ou nao.

8 — Leia de novo a moral da fabula “O urso e
as abelhas” e peca que as criangas comentem-
na: concordam com ela? Por qué? Discordam?
Por qué? Ja viveram alguma situagao parecida?
Conhecem alguém que viveu? Como foi? Faga
uma lista de provérbios que os estudantes
conhecem, explicando que os provérbios sao
frases prontas que vieram das fabulas e acaba-
ram por ficar independentes das historias.

9 —Peca que as criangas facam paréfrases orais
da fabula. Lembre-se de que esse momento é
para recontar com as proprias palavras, sem fu-
gir do texto. Um leitor pode ajudar o outro.

10 — Pega que as criangas imitem a cena em
que o urso corre para o lago, com as abelhas
atacando-o. A expressio corporal é uma im-
portante linguagem humana, especialmente
na infancia. Aproveitem o momento para
se divertir com as diferentes maneiras por
meio das quais as criangas representam o urso
em seu desespero para se safar do ataque das

abelhas.

11 — Solicite, depois, que os estudantes dese-
nhem esse mesmo momento. E enriquecedor
que as criangas possam se expressar a partir
de varias e diferentes linguagens. Em seguida,
se tiver a edicao indicada, mostre a ilustragio
da fabula no livro em que ha exatamente esse
episddio. Conversem a respeito, especialmente
sobre as diferentes possibilidades de ilustrar
uma mesma cena.

12 — Organize com as criangas uma magquete
da floresta onde teria acontecido a historia do
urso e das abelhas. Solicite que, primeiramen-
te, as criangas falem a respeito. Depois, anote
aspectos que devem ser considerados numa
descricio mais minuciosa desse espaco. Nao
se esquecer de que a “floresta”, nas historias
tradicionais, que tanto encanta as criangas,
tem toda uma magia que aflora nossa imagi-
nagao, nossas sensacoes € até mesmo Nossos
medos. Assim, a maquete poderia contemplar,
de alguma forma, as representacdes sobre esse
espago tao especial.

Brincadeiras de ontem e de hoje:
outra sequiéncia didatica

Objetivo:compreender o brincar como agao
humana fundamental para o desenvolvimento
da pessoa e dos grupos sociais, em diferentes
épocas e espagos.

Desenvolvimento do trabalho

1 — Comece perguntando quais s#o as brin-
cadeiras preferidas das criangas. Faca uma
relagio dos nomes das brincadeiras citadas,
em um cartaz, e guarde para uma discussio
posterior.

2 — Reserve dias, horarios e materiais (se for
0 caso) para as criangas vivenciarem as brin-
cadeiras mais citadas.

3 — Durante as brincadeiras — das quais voce
pode participar ou ndo — registre como as
criangas se organizam para brincar; quem fica
de fora e por qué; quais as negociacdes mais
frequientes entre elas; como vai a sociabilidade
da turma etc. Procure analisar esse momento a
fim de que sejam incorporadas as contradicdes
e as tensdes sempre presentes nas relacdes hu-
manas. Ou dito de outra forma: tomar cuidado
para nfo ser moralista e “pregar serm#o”, na
dire¢io de um “bom” comportamento das
criangas, de modo que simplifique o que é
complexo.
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Veja o que diz a respeito um trecho do
texto O brincar como um modo de ser e estar
no mundo.

Compartilhando brincadeiras com as crian-
cas, sendo ciumplices, parceiros, apoian-
do-as, respeitando-as e contribuindo para
ampliar seu repertorio. Observando-as
para melhor conhecé-las, compreendendo
seus universos e referéncias culturais,
seus modos proprios de sentir, pensar e
agir, suas formas de se relacionar com os
outros. Percebendo as aliangas, amizades,
hierarquias e relacdes de poder entre pares.
Estabelecendo pontes, com base nessas
observaces, entre o que se aprende no brin-
car e em outras atividades, fornecendo para
as criangas a possibilidade de enriquecerem-
se e enriquecerem-nas. Centrando a agéio
pedagdgica no dialogo com as criangas e os
adolescentes, trocando saberes e experién-
clas, trazendo a dimensao da imaginacéo
e da criacio para a pratica cotidiana de
ensinar e aprender.

Enfim, é preciso deixar que as criangas e os
adolescentes brinquem, é preciso aprender
com eles arir, a inverter a ordem, a repre-
sentar, a imitar, a sonhar e a imaginar.
E, no encontro com eles, incorporando a
dimensdo humana do brincar, da poesia e
da arte, construir o percurso da ampliaciio
e da afirmaciio de conhecimentos sobre o
mundo. Dessa forma, abriremos o cami-
nho para que nos, adultos e criangas, nos
reconhecamos como sujeitos e atores sociais
plenos, fazedores da nossa historia e do
mundo que nos cerca.

4. a — Quando terminarem de brincar e de
conversar a respeito do que se passou, é mo-
mento de ouvir as criangas: o que fizeram,
como se sentiram, o que tiveram que negociar
com o outro etc. Lembre-se de que o comen-
tario € um género textual que prevé uma certa
explicagio (sobre um fato, um texto escrito,
um filme etc.) e a opinido de quem comenta.

Novamente, veja que ha uma diferenca entre
0 que se propde aqui e a atividade permanente,
anteriormente explicitada. Na atividade per-
manente, é “brincar por brincar”. E “brincar
como experiéncia de cultura”, mesmo consi-
derando que o espago escolar é um contexto
especifico que também constroi suas relacdes
com as criangas, diferentemente da rua, da

casa etc.

4. b — Uma outra maneira de trabalhar o “de-
pois da brincadeira” é solicitar que as criangas
facam colagens, pinturas, modelagens que
representem o que viveram, o que experi-
mentaram, o que sentiram quando estavam
brincando.

5.a—Solicite que a turma pesquise — em casa,
na biblioteca da escola/da cidade, na Internet,
com familiares e amigos — livros que tratem de
brincadeiras de criangas. Marque um dia para
que todos tragam suas contribui¢des e sociali-
zem uns com os outros. Converse a respeito das
brincadeiras pesquisadas e compare-as com as
da lista feita no item 1 desta sequiéncia.

5. b — Se possivel, mostre as criangas uma
reproducio do famoso quadro de Bruegel
“Brincadeiras de rapazes”, que foi pintado
em 1560 e estd em um museu de Viena, na
Austria. E uma aldeia medieval, pequena
e antiga, em que ha muitos brinquedos
e brincadeiras. Veja, entfo, se sua turma
reconhece algumas delas: pula-sela? Roda
arco! Cambalhota? Quais mais?

5. ¢ —Se possivel, mostre também reproducdes
de telas de Portinari, como “Jogos infantis”
(1945), “Brincadeiras infantis” (1942), “Me-
ninos soltando pipas” (1943), “Menino com
piao” (1947), “Futebol” (1935) cujos temas
s30 a infancia e o brincar. Discuta formas,
imagens, cores usadas pelo artista.

Obs.: ha um livro muito interessante, cha-

mado Brinquedos e Brincadeiras, de Nereide
Schiaro Santa Rosa (Editora Moderna, 2001),



que traz muitas reproducdes de pinturas e es-
culturas de artistas brasileiros e estrangeiros
sobre o tema. Vale a pena conhecer!

6 — Peca que os estudantes pesquisem a res-
peito das brincadeiras dos pais, avos, tios, pri-
mos mais velhos, em seus tempos de crianga.
Solicite que gravem, escrevam ou pegam para
alguém escrever as regras de como se brincava
cada uma das brincadeiras.

7 — Em dia e hora, previamente marcados,
organize a turma em pequenos grupos para
que contem uns para os outros a respeito das
brincadeiras pesquisadas.

8 — Solicite que cada grupo explique para o
grande grupo uma ou duas brincadeiras, entre
todas as trazidas pelas criangas, em momento
reservado especialmente para isso.

9 — Proceda, junto com as criangas, a uma
selecio das “brincadeiras de antigamente”,
entre aquelas que foram apresentadas. Apro-
veite para categorizar as brincadeiras trazidas,
com alguns critérios, como brincadeiras com
0 corpo, brincadeiras com bola/sem bola, brin-
cadeiras de meninas/meninos/ambos (e outros
critérios estabelecidos por vocé e sua turma).
Fagam depois uma votagio das brincadeiras ja
conhecidas e experimentadas pelas criangas,
usando, para a contagem dos votos, graficos e
tabelas. Essa é uma boa oportunidade para tra-
balhar a linguagem grafica da matematica.

10 — Organize espago, tempo e materiais para
que as criangas brinquem as “brincadeiras de
antigamente”. Se possivel, convide familiares
dos estudantes para esse momento. Cada fa-
miliar pode ficar em um pequeno grupo para
também brincar.

OLHO VIVO

E possivel proceder a um processo de es-
colha das brincadeiras, pelas criancas, para
que se elabore uma coletanea, cujo titulo

poderia ser, por exemplo, “Brincadeiras
de sempre: as brincadeiras preferidas da
turma.....”. Mas agora é outra historia. O
trabalho pode ser um projeto de produ-
¢ao de livro. Essa escolha passa, é légico,
por todo um procedimento de escrita que
pressupde um planejamento: para que se
vai escrever, quem € o leitor previsto para
o livro, o que e como escrever. Prevé ain-
da versdes do mesmo texto até se chegar
a versao final para que as regras estejam
bem explicadas tendo em vista o leitor. E,
finalmente, pensar no dia de lancamen-
to do livro, junto a comunidade escolar.
Lembrar que todo esse trabalho deve en-
volver as criangas integralmente, tanto na
elaboracgao das regras das brincadeiras que
constarao da publicacdo e na confeccao
do objeto “livro” — capas, pagina de rosto,
dedicatoéria, prefacio, sumario, ilustracdes
—, quanto na organizac¢ao do lancamento
do livro: convites aos familiares, as ou-
tras turmas da escola, a imprensa local; o
papel do “mestre de ceriménia” que faz
a abertura do evento e explica todos os
momentos etc.

Projeto

1-Oqueé

Essa modalidade de organiza¢io do trabalho
pedagodgico prevé um produto final cujo plane-
jamento tem objetivos claros, dimensionamento
do tempo, divisao de tarefas e, por fim, a avalia-
¢ao final em fungZo do que se pretendia. Tudo
isso feito de forma compartilhada e com cada
estudante tendo autonomia pessoal e responsa-
bilidade coletiva para o bom desenvolvimento
do projeto.

O projeto é um trabalho articulado em que as
criancas usam de forma interativa as quatro
atividades linguisticas basicas — falar/ouvir,
escrever/ler— , a partir de muitos e variados
géneros textuais, nas varias areas do conheci-
mento, tendo em vista uma situagio didatica que
pode ser mais significativa para elas. Marcamos
com um asterisco (*) alguns géneros textuais
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que serdo mais detalhadamente trabalhados
na modalidade “Atividade de sistematizacao”.
Ressalte-se que isso poderia ter sido feito tam-
bém nas outras modalidades organizativas,
uma vez que a atividade de sistematizagcao é
entendida como uma “parada” para estudar
mais, para enfatizar e sistematizar conheci-
mentos das criangas relativos a temas/assuntos,
géneros textuais, aquisicio da base alfabética,
convengdes da escrita etc.

2 - Sugestoes

Projeto: Nossa cidade, nossa casa

Produto:uma mostra que expresse a cultura
e a producio artistica do bairro, da cidade
ou do municipio em que a escola se localiza.
O acervo pode ser verbal (oral e/ou escrito),
imagético (fotografias, colagens, desenhos
etc.), filmico (gravacdes em fitas de video).
Pode ser também uma exposi¢io de obras da
cultura local: esculturas, quadros, pecgas de
tecido, utensilios variados etc.

Objetivo: propiciar que o estudante conheca
mais o lugar em que vive, percebendo-se como
parte dele.

Desenvolvimento do trabalho

1 — Discuta com os estudantes o projeto: obje-
tivos, etapas, necessidade de envolvimento de
todos, responsabilidade de cada um e produto
final. Discuta o projeto com os pais/comunida-
de no sentido de ter a adesao deles em relagio a
finalidade desse trabalho, assim como possiveis
contribuigdes.

2 — Organize as criangas em grupos para que
cada um faca uma pesquisa. As categorias
poderiam ser, por exemplo:

- abreve historia da cidade;
- 0 museu;

- abiblioteca;

- os grupos de danga;

- 0s grupos musicais;

- as comidas tipicas;

- oteatro (ou grupos de teatro mesmo sem
sede fisica)

- oartesanato local;

- osartistas da regifio: poetas, cantadores,
contadores de historias, repentistas,
pintores etc.;

- as atracdes turisticas (toda cidade as
tem, mesmo que seus moradores, muitas
vezes, nAo saibam ou n&o percebam esse
potencial...).

3 — Auxilie os grupos com a sua pesquisa e
também pega para que as criangas pesquisem
com familiares, amigos e moradores mais
antigos seus conhecimentos sobre a cultura
local e até mesmo se ha disponibilidade de
objetos que possam ser emprestados para a
mostra cultural/acervo. Um género textual
para esse momento pode ser a entrevista oral
ou escrita (*).

4 — Proporcione ainda visitas a locais da ci-
dade que possam contribuir para a pesquisa
das criangas, como a sede da prefeitura, o
jornal da regifio etc. Para essa saida da escola,
é possivel elaborar com as criangas uma carta-
requerimento (*) para reservar/marcar a ida a
esses lugares.

5 — Enfatize bastante com os estudantes a
questao das mudangas historicas havidas entre
o “antigamente” e o “hoje”. Organize com
eles um cartaz em que possam ir registrando
as contribuicdes das pesquisas, ao longo do
desenvolvimento do projeto, na dire¢io de
compreenderem um importante conceito
que se refere as permanéncias e mudangas do
contexto historico e geografico.

OLHO VIVO

A partir do século XX, sao considerados
fontes historicas varios registros como mu-
sicas, mapas, graficos, pinturas, gravuras,



fotografias, ferramentas, utensilios, festas,
rituais, edificagdes, literatura oral e escrita
etc. Nesse sentido, os estudantes podem
enriquecer suas pesquisas com um farto
material, entendendo, inclusive, ndo sé
que sao parte da histéria que esta sendo
construida, como também podem viver o
papel do historiador, quando investigam e
encontram documentacao historica, a partir
dessas fontes variadas.

6 — Ajude o0s estudantes nos planos de trabalho
para que possam ter autonomia de trabalho e
cumprir o cronograma estabelecido. Defina
com eles quais os dias da semana serfio reser-
vados para o projeto, quanto tempo o projeto
vai durar, que grupo vai fazer o que, para qué,
onde, como e quando.

7 — Ao longo do desenvolvimento do projeto,
marque as datas em que discutirio os anda-
mentos das pesquisas, os registros (orais ou
escritos) do que as criangas estdo aprendendo
com o trabalho, o trabalho em cada grupo, bem
como os produtos finais: painel fotografico?
Audicio de msicas, declamadores, contado-
res de historias? Apresentacio de danga efou
de teatro? Exposi¢cao de objetos culturais?
Feira de comidas tipicas? Enfim, sio muitas as
possibilidades...

8 — Os produtos finais podem ser apresentados
tanto num mesmo dia, previamente estabe-
lecido, quanto em dias diferentes, também
acordados em consonancia com os estudantes
e a comunidade.

OLHO VIVO

E bom lembrar que um projeto pode de-
mandar outros projetos para ampliacdao
de alguns aspectos. Um projeto comporta,
assim, uma grande flexibilidade no seu
desenvolvimento, a depender dos nossos
objetivos, dos interesses e necessidades
das criancas e, por fim, do envolvimento
de todos.

Projeto: Nossa rotina, nossas aprendiza-
gens

Produtos:dada a especificidade desse projeto
— trabalhar as rotinas escolares —, podemos
pensar em varios produtos finais possiveis.
Sugerimos que os registros escritos de deter-
minadas acdes sejam considerados produtos
finais: listas (*), agenda, quadros e tabelas,
regulamento, arquivos tematicos, cartas, co-
lecoes, portfolios.

Objetivo:conhecer mais as rotinas escolares
como organizadoras das acdes cotidianas e
todo seu potencial de aprendizagem, nao
somente em relac@o a leitura, a escrita e aos
contetidos especificos das areas curriculares,
mas também no que diz respeito as relacdes
interpessoais, aos valores, as normas, as atitu-
des e aos procedimentos.

Desenvolvimento do trabalho

1 — Discuta com os estudantes o projeto: ob-
jetivos, necessidade de envolvimento de todos,
responsabilidade de cada um e produtos finais.
Discuta o projeto com os pais/comunidade, no
sentido de ter a adesao deles em relacio 2 fi-
nalidade desse trabalho , assim como possiveis
contribuigdes.

2 — Solicite que as criangas fiquem atentas ao
que fazem na escola e ao que pode ser tema de
trabalho do projeto, como, por exemplo:

- listas para saber quem sao os presentes
e faltosos, os horarios, o cardapio da
merenda, a divisdo de tarefas/responsa-
bilidades de cada um, os livros do acervo
da classe, os brinquedos do cantinho da
brincadeira etc.;

- agenda para comunicar os enderecos das
criangas, os materiais que serdo usados
em determinados dias ou atividades, os
recados para os pais etc.;

- quadros e tabelas para organizar dados
de forma visual — leituras realizadas na
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atividade permanente, tarefas realizadas
e pendéncias, planos de trabalho, dados
de outros projetos ou das sequiéncias
didaticas etc.;

regulamento para registrar e divulgar
normas de comportamento, regras de
convivéncia discutidas com a turma
etc.;

arquivos temdaticos para organizar estu-
dos/pesquisas feitas sobre temas/assuntos
relativos as areas curriculares, como,
por exemplo, “A vida dos sapos”, “O
corpo cresce”, “A Terra e o Universo”,
“A cidade grande e a cidade pequena”,
“Os contos de fadas”, “A Amazdnia”,

“A televisao” etc.;

cartas para que os estudantes se comu-
niquem com outras turmas, relatando o
que estao aprendendo;

colecbes para coletar e organizar “obje-
tos” (tampinhas, figurinhas...), “géneros
textuais” (poemas, fabulas, contos de
assombraco...). Essa Giltima categoriza-
¢@o pode ser objeto de comunicagfo oral
dos alunos, em dias e horarios marcados,
com antecedencia. Dessa forma, as crian-
cas aprendem a se comunicar oralmente,
com mais propriedade, a partir de uma
situagfo real, com interlocutores reais e
a partir de uma preparacio prévia;

portfolios para registrar e avaliar as ati-
vidades feitas, o que se aprendeu, o que
mais se quet/ se deve aprender. Veja o
que dizem, a respeito, os autores do tex-
to Awdliacto e aprendizagem na escola: a
pratica pedagogica como eixo da reflexzio.

O uso de portfolios, por exemplo, pode
ser uitil para fazer com que os estudantes,
sob orientactio dos professores, possam
analisar suas proprias producdes, refletindo
sobre os contetidos aprendidos e sobre 0 que

falta aprender, ou seja, possam visualizar
seus proprios percursos e explicitar para
os professores suas estratégias de aprendi-
zagem e suas concepgdes sobre os objetos
de ensino.

Tal pratica é especialmente relevante por
propiciar aidéia de que no cabe apenas ao
professor avaliar o processo de aprendiza-
gem e de ensino. Tal concepgiio é contraria
as orientacdes dadas em uma perspectiva
tradicional, com seus fins excludentes de
classificar e selecionar estudantes aptos e
ndo-aptos, que sempre foi promotora de
heteronomia: como s o professor é quem
julgava os produtos do estudante, este intro-
jetava a idéia de que era incapaz de avaliar
0 que fazia, que so o adulto-professor sabia
o certo. Se queremos formar criancas e
adolescentes que venham a ser cada vex
mais autonomos, precisamos promover, no
cotidiano, situaces em que os estudantes
reflitam, eles proprios, sobre seus saberes
e atitudes, vivenciando uma avaliaciio
continua e formativa da trajetoria de sua
aprendizagem.

3 — Organizar os recursos, COmo impressora,
xerox, mimedgrafo, papel carbono para re-
producio de textos (quando for necessario) e
materiais diversos para os diferentes momentos
e produtos finais do projeto, como: papéis/fo-
lhas de tamanhos diferentes, lapis, canetas
coloridas, caixas de papelao de tamanhos
diferentes, cola etc.

4 — Trabalhar, por exemplo, com os diferentes
géneros textuais e seus portadores/suportes,
nas atividades de sistematizagao, como for-
ma de fazer uma espécie de zoom em cada um,
considerando que a producio de textos acon-
tecera em situagdes reais, para interlocutores
concretos, de forma coerente com a concepgio
de linguagem como interagzo.



Projeto: Agua — minha vida/nossa vida

Produto:cartazes tematicos do projeto (*). Es-
colha com as criangas e a direcao/coordenagio
da escola um lugar especifico em que serdo
afixados os cartazes produzidos ao longo do
projeto. Peca que os estudantes elaborem uma
legenda que explique que, naquele espago,
sempre havera cartazes tematicos como forma
de ir registrando as descobertas realizadas ao
longo do projeto.

Objetivo:refletir sobre as relacdes entre a hu-
manidade e a dgua, no sentido da preservagao
ambiental e da sobrevivéncia humana, bem
como produzir sinteses a respeito das investi-
gacdes das criangas.

Desenvolvimento do trabalho

1 — Discuta com os estudantes o projeto: ob-
jetivo, necessidade de envolvimento de todos,
responsabilidade de cada um e produto final.
Discuta o projeto com os pais/comunidade,
no sentido de ter a adesao deles em relaczo a
finalidade desse trabalho, assim como possiveis
contribuigdes.

2 — Com o objetivo de os estudantes falarem
espontaneamente sobre o assunto, inicie a
reflex@io conversando com eles sobre os pro-
blemas relativos, por exemplo,

a escassez da 4gua no planeta e em certas
regioes;

\

- aos efeitos da poluicio sobre as fontes de
agua;

- a0 consumo exagerado em algumas regi-
oes;

- a0 desperdicio na nossa higiene e limpeza.

2. a — Faga com as criangas cartazes sobre
esses temas levantados e afixem no lugar ja
reservado para isso.

3 — Para ampliar essa primeira reflexao, peca
que as criangas pesquisem a respeito da relacao
do homem com a 4gua, no que se refere ao de-
senvolvimento da agricultura e do comércio,
como, por exemplo:

- osrios Tigres e Eufrates, que ficam as mar-
gens do Rio Nilo e foram fundamentais
para a civilizagio egipcia antiga;

- orio Sao Francisco, no Brasil, e seu papel
para as populacdes ribeirinhas;

- as nagdes indigenas e sua proximidade
aos cursos de agua;

- o(s) rio(s) da regiio em que vivem os
estudantes e seu significado para a popu-
lago.

3. a — Faca mais cartazes sobre o projeto,
enfatizando, nesse momento, as relacdes “hu-
manidade/homem” ja referidas e outras que
considerarem importantes.

4 — Faga vocg, professor(a), uma pesquisa so-
bre poetas, pintores, m{sicos e outros artistas
que tenham tematizado a 4gua em suas obras
(incluindo a falta dela). Traga para a turma o
que for possivel mostrar dessa pesquisa. Essa
¢ uma boa oportunidade de conversar a res-
peito dos simbolismos ligados a relacao entre
a humanidade e a 4gua: os artistas, com sua
sensibilidade, captam questdes primordiais
que afetam a todos.

Veja, como ilustragio dessa idéia, um trecho
de um belo poema de Manoel de Barros, nosso
poeta pantaneiro:

Aguas
Desde o comego dos tempos aguas e
chéo se amam.
Eles se entram amorosamente
E se fecundam.

Nascem formas rudimentares de seres
e

de plantas
Filhos dessa fecundagio.
Nascem peixes para habitar os rios

E nascem passaros para habitar as
arvores.

Aguas ainda ajudam na formagao das
conchas e dos caranguejos.

As aguas sto a epifania da Natureza.
Agora penso nas aguas do Pantanal
Nos nossos rios infantis
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Que ainda procuram declives para
correr.

[...]

(poema escrito para a Empresa de
Saneamento do Governo do Estado

de Mato Grosso do Sul — Sanesul)

5 — A partir das reflexdes anteriores e procu-
rando aproximar mais as criangas da respon-
sabilidade individual em relacZo a preservagao
da 4gua no planeta, é possivel discutir uma
situagio-problema que sera foco da inves-
tigagio das criangcas como, por exemplo: de
que forma o lugar em que vivo cuida da agua do
planeta? Nao precisa ser exatamente essa a
questao. Fagca com os estudantes uma relagio
de questdes que sejam mais proximas do con-
texto em que eles vivem e selecionem uma
para o trabalho.

6 — Escolhido o tema do projeto, iniciem
a investigacdo e seus registros em cartazes.
Supondo que a questao seja a explicitada no
item anterior, é possivel organizar as criangas
para diferentes pesquisas:

- 0 uso da agua na regiiio ou municipio: que
rios abastecem a cidade? Ha um 6rgao
municipal de saneamento basico? Ha
Organizagdes Nao-Governamentais
(ONGs) que trabalham com a questdo?
O que pensam os moradores sobre o
abastecimento de 4gua na cidade? Essas
podem ser algumas fontes de pesqui-
sa...

- ousodaaguana famiia dos estudantes: ha
agua encanada na casa? Como a agua é
usada na familia? E possivel ainda fazer
pesquisa de medi¢io, com conta de dgua
e também com vasilhas para saber com
quantos copos de 4gua, por exemplo, se
lava uma louga do almocgo...

- o0 uso da agua na escola: qual é a capaci-
dade dos reservatorios/caixas de agua
que ha na escola? Como é o uso da 4gua

pelos vérios setores da escola? Como os
funcionérios usam a dgua’ E os alunos?

7 — Em dias, previamente, marcados, as crian-
cas trazem até onde conseguiram pesquisar,
comparam suas investigacoes e vao construin-
do respostas para o tema do projeto. Essas
respostas vao sendo divulgadas nos cartazes.

8 — No fim do projeto, cujo tempo foi determi-
nado por voces, elaborar uma grande sintese,
em forma de colagens, por exemplo, e divulga-
la para a escola e a comunidade.

Atividades de sistematizacao

1-Oqueé

Sao atividades destinadas a sistematizaco de
conhecimentos das criangas ao fixarem conte-
(dos que estao sendo trabalhados. Em relagio a
alfabetizac@o, sao os contetidos relativos a base
alfabética da lingua ou ainda as convengdes
da escrita ou aos conhecimentos textuais. Em
outras areas curriculares, podem ser contetidos
que ajudem a compreender ou trabalhar outros
assuntos/temas, como as misturas de cores
como geradoras de outras cores, a diversidade
do mundo animal para compreender as rela-
¢oes interdependentes da vida no planeta, o
conhecimento de aspectos do corpo humano
como forma de cuidar melhor da propria satide
etc. Lembrar ainda que as atividades de siste-
matiza¢ao podem ser ladicas, como os jogos.

2 - Sugestoes

A - Oficina de producio de textos (para os
projetos, por exemplo)

Em que se selecionam alguns géneros textuais,
para que meninas e meninos escrevam, tendo
em vista um projeto e, portanto, uma determi-
nada finalidade e um determinado leitor: as
criancas da mesma classe, de outra classe, de ou-
tra escola ou, ainda, os pais e a comunidade.



O que importa é reservar momentos, pre-
viamente acordados com o grupo, em que se
decida, coletivamente, para qué, para quem,
0 QU e como escrever.

Para isso, é necessario também que as criangas
tenham modelos/referéncias de textos e assuntos/
temas sobre os quais vao escrever. E mais, que
se viva a escrita como um processo: planejan-
do a produgio em fungio do projeto; fazendo
varias versdes até a versio final; discutindo
possibilidades melhores ou mais eficazes de ex-
pressio de certas palavras, enunciados, idéias,
tendo em vista o leitor do texto.

a) Dois géneros textuais para o projeto
“Nossa cidade, nossa casa”

A entrevista (oral ou escrita)

Quanto a situacio de produciio do texto

Criangas pesquisando, para um projeto da
escola, a cultura local, por meio de seus mo-
radores, representantes legais, governantes;
produtos finais a ser divulgados para a escola
e comunidade (Elementos da situagio: quem/
para quem, com que finalidade e lugar de cir-
culaczo da produgio).

Escolher as pessoas que serfio entrevistadas,
entrar em contato, marcando hora e local da
entrevista. Prepara-la, fazendo uma lista de
perguntas ou pauta para o didlogo. Também
reservar um espaco para o entrevistado falar
livremente, sem pergunta especifica. Anotar
ou gravar as respostas.

Roteiro para a realizactio da entrevista

Explicacio do entrevistador sobre o projeto e
suas finalidades para o entrevistado conhecer o
contexto de sua contribui¢io; dados do entrevis-
tado (nome completo, idade, tempo na cidade,
profissdo etc.); o que conhece sobre a cultura
local e como participa dela; quais contribuigdes
pensa ser possivel oferecer ao projeto.

Organiyacéo do texto

A entrevista, nesse projeto, pode ter duas fina-
lidades: ser um instrumento de coleta de dados
para o projeto, tendo um carater “interno” a
ele; ser um texto a ser publicado, no sentido
de ser divulgado também na mostra cultural.

No primeiro caso, as respostas vao ser tra-
balhadas para alimentar o tema do projeto.
No segundo, a produgio deve ser trabalhada,
a partir da idéia de que muitos vao ler (por
exemplo, numa pequena publicagio, talvez,
com o titulo “Nossos entrevistados”) ou ouvir
(se for entrevista gravada para ser ouvida na
mostra pelos interessados, o que requer uma
qualidade de audi¢#o).

A linguagem

Como se trata de uma situac¢o formal de tex-
to em que hé assimetria entre entrevistado e
entrevistador, essa é uma boa oportunidade
de as criangas exercitarem uma “linguagem
de domingo”, ou seja, falar de forma mais cui-
dada, procurando nfo usar giria, escolhendo
melhor as expressdes que vai usar. Essa questio
também deve ser objeto de discussio com os
estudantes. Sabemos que, mesmo com os pe-
quenos, isso é possivel, pois também na vida,
nao sO6 na linguagem, eles vivem situagcdes
formais ou informais.

Carta-requerimento

Quanto & situacio de producio do texto

A mesma do género textual anterior. E mais:
escolher as instituicdes e pessoas para quem
serdo enderecadas as cartas, pesquisando no-
mes e cargos, endereco completo e, por fim,
subscrevendo o envelope, com destinatéario e
remetente.

Organizacio do texto da carta

Ler cartas variadas, especialmente as cartas
pessoais, para distingui-las da carta-requeri-
mento, que é mais formal e argumentativa,
porque é para um adulto “no-familiar” e é ne-
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cessario convence-lo a aceitar a demanda feita
pelos autores da carta. A diagramagcfo da carta
¢ um modelo fechado, em que constam: data;
expressio de polidez, como “Prezado”, “Ilus-
trissimo”, “Caro”, mais nome do destinatario
e cargo; corpo da carta; formula de despedida
e assinatura/nome do(s) remetente(s).

A linguagem

Como se trata de uma situagao formal de texto,
a linguagem deve ser trabalhada, tendo em vis-
ta vocabulario especifico, polidez e seguranga
na argumentagao. As varias questOes lingifs-
ticas para uma produgfo textual precisam ser
discutidas/ensinadas para as criangas:

- Podemos tratar a pessoa de vocé? Por
qué!’

- Quais palavras sero usadas para conven-
cer a pessoa da necessidade de permitir a
ida dos estudantes aos locais de pesquisa/
estudo? E conveniente dizer “nos exigi-
mos”? Que diferenga ha quando dizemos

o«

“solicitamos”, “pedimos”?

- Como vamos explicar o projeto para o
destinatario da carta? Vamos contar tudo?
E possivel fazé-lo numa carta? Como va-
mos sintetizar a explicacao, sem perder a
essencia do projeto?

Enfim, s3o muitas as possibilidades de reflexao
sobre a linguagem que se usa para escrever
ou falar, tendo em vista a situagio de comu-
nicagdo...

b) Um género textual para o projeto
“Nossa rotina, nossas aprendizagens”

Lista

Quanto & situactio de producio do texto

Criangas e professor(a) vivendo o cotidiano
de trabalho na sala de aula, necessitando or-
ganizar dados.

Oroaniyacao do texto

Identificacio da necessidade da lista cujos
critérios e disposicao grafica (vertical? hori-
zontal?) sdo discutidos com as criangas, bem
como o titulo da lista que representa a unidade
tematica do texto.

A linguagem

Selecio de objetos, nomes de pessoas, ingre-
dientes (a depender do que trata a lista). E
ainda seus quantitativos como, por exemplo, o
acervo da classe — 6 livros de fabulas, 8 gibis,
4 livros com imagens etc. (em diagramagio
horizontal ou em diagramagao vertical):

- 6 livros de fabulas;
- 8 gibis;
- 4 livros com imagens etc.

¢) Um suporte de texto para o Projeto:
“Agua: minha vida/nossa vida”

Cartaz

Quanto & situacio de produciio do texto

O cartaz, socialmente, é usado para divulgar
eventos: festas, exposicdes, espetaculos etc. Na
escola, o cartaz é usado também para registrar
e divulgar estudos/descobertas dos estudan-
tes. Em ambos os casos, ha a necessidade de
ser bem compreendido pelos leitores e bem
trabalhada sua finalidade. No caso do projeto
acima referido, ele preve diversos “cartazes te-
maticos” que divulgarfo as vérias descobertas
das criangas.

Organizacio do texto

Analisar cartazes variados, selecionados
pelo(a) professor(a) e pelos alunos, atentando
para suas condicdes de produgio e suas carac-
terfsticas. As producdes podem ser feitas em
duplas, em forma de primeira versao e, depois
revisadas, coletivamente, para elaborago de
uma segunda versao, levando em conta tanto
o sistema de escrita e suas convengdes, quanto
a organiza¢ao do género textual.



A linguagem

As varias questOes linguifsticas para a produgio
textual de um cartaz precisam ser discutidas/
ensinadas para as criangas:

- necessidade de a informago ser sintética,
para poder ser lida, rapidamente, por um
leitor transeunte;

- palavras e expressdes argumentativas
para convencer o leitor a se interessar
pelo tema do cartaz ;

- expressdes chamativas para atrair a
atencio do leitor;

- diagramag@o/tamanho e tipo de letra
que sejam legiveis a distancia;

- presenga ou ndo de ilustracdes.
B - Jogos para alfabetiza¢ao ou outras areas

Podemos considerar atividades de sistematiza-
¢Ao, como foi sugerido no texto Letramento e
alfabetizactio: pensando a pratica pedagogica:

- atividades com palavras significativas;

- brincadeiras com a lingua — musicas,
cantigas de roda, parlendas, poemas,
quadrinhas, adivinhas, palavras cruza-
das, adedonha etc.;

- “trés tipos de jogos: (1) os que contem-
plam atividades de analise fonologica
sem fazer correspondéncia com a es-
crita; (2) os que levam a refletir sobre
os principios do sistema alfabético,
ajudando os estudantes a pensar sobre as
correspondéncias grafofonicas (isto é, as
relagcdes letra-som); (3) os que ajudam
a sistematizar essas correspondéncias

grafofonicas.”

No texto O brincar como um modo de ser e estar
no mundo, ha sugestdes de atividades ladicas
como recursos pedagdgicos: “bingos, enigmas,
palavras cruzadas para trabalhar conhecimen-
tos de leitura e escrita, jogos matematicos
envolvendo conceitos de nGimero, jogos de
perguntas e respostas sobre conhecimentos

cientificos, jogos teatrais com énfase no uso
da linguagem verbal e gestual”, que também
constituem atividades de sistematizaczo.

Algumas considera¢oes ainda

Como o principio maior que regeu a elaboracio
deste texto é que “todo professor é professor de
linguagem”, espera-se que as questoes do ler/
escrever e do falar/ouvir tenham sido compre-
endidas, em relagio a todas as areas do conhe-
cimento do ensino fundamental — ciéncias
sociais, ciéncias naturais e as linguagens —,
na perspectiva de que os contetidos estejam
articulados a partir do eixo da linguagem.

Esclareca-se também que as modalidades de
organizagdo do trabalho pedagdgico sugeridas
n3o se restringem ao trabalho com as criangas
de seis anos, por isso podem estar presentes em
todo o ensino fundamental e outros segmentos,
a partir dos mesmos principios, na perspectiva
de aprofundar e sistematizar determinados
contetdos ou trazer outros tantos considerados
relevantes pelo grupo, pela escola e/ou sistema
de ensino ao qual essa esta vinculada.

Outro aspecto do trabalho com as modalidades
organizativas é a sua extrema flexibilidade, a
depender dos objetivos e necessidades do(a)
professor(a), da turma, da escola. E possivel
escolher uma modalidade para uma determi-
nada area do conhecimento, outra para um
género textual ou outra ainda para um certo
tema/assunto, durante um tempo fixado e isso
se alterar, num outro momento. E possivel
trabalhar com as quatro modalidades para
um mesmo tema/assunto ou area ou género.
Evidentemente, nfo se trata de mudar de uma
modalidade para outra, como forma simples-
mente de variar, mas sim de o(a) professor(a)
ir pesquisando as potencialidades dessas prati-
cas, no que se refere a realidade de seu trabalho
pedagbgico e ao tempo de aprendizagem de
cada estudante, em particular, e da turma,
em geral.
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As sugestOes feitas sio apenas possibilidades
que n3o substituem as intengdes e acdes do(a)
professor(a) em seus conhecimentos e sua
atitude investigativa em relacio aos estudantes,
uma vez que é ele(a) quem conhece sua turma,
observa-a, registra suas descobertas e debate-as
com seus pares, também educadores.

Enfim, as possibilidades de trabalho foram
sugeridas neste e nos demais textos, sem perder
de vista que as decisdes finais quem toma é
sempre o(a) professor(a), o que, sem davida,
sera potencializado se ele(a) o fizer, junto
com seus pares, num permanente processo de
aprender e de ensinar, coletivamente. Nosso
proposito foi contribuir com nossas reflexdes,
estudos e praticas, tal qual um artesio que tece
seu trabalho, no didlogo com outros profissio-
nais. Bem-vindos a roda!

Algumas possibilidades para a
formaciao continuada

Tendo em vista uma concep¢ao de formagio
continuada de professor que tem na prética
docente o seu foco de reflexio e de acfo, as
sugestdes a seguir podem ser desenvolvidas,
tanto em situacdes de formacao dos profes-
sores na propria escola, em horério coletivo
—em que os educadores discutem suas praticas
— quanto em formagao orientada pelo sistema
de ensino local. Para isso, é necessario que se
constitua um acervo de formagao, ndo s6 com
esses materiais, mas também com outros que
possam contribuir para essa finalidade.

Como o material Letra Viva é videogréfico, ha
de se pensar na especificidade dessa lingua-
gem, bem como formas de aborda-la, em situ-
acio de formagao continuada de docentes.

O trabalho com videos pedagdgicos pressupde
debater seus objetivos, contetidos, metodo-
logia e linguagem especifica, o que demanda
preparagio prévia, para que se possa antecipar
questOes, levantar temas e estabelecer rela-
¢oes entre o programa e a formagao.

No que se refere a linguagem, os programas
em video e os filmes articulam texto escrito,
falado, som e imagens, e esse entrecruza-
mento de linguagens pode ser objeto de
reflexdo na formagao, uma vez que a leitura
de varias linguagens é essencial na sociedade
em que vivemos. Saber ver uma imagem, um
filme é tho necessario quanto aprender a ler
e a escrever. “...as imagens, assim como as
palavras sdo as matérias de que somos feitos”

(Manguel, 2001).

O uso desse material pode ser uma boa opor-
tunidade de trabalho coletivo. Os proprios
professores/professoras de uma mesma escola
ou ainda de escolas diferentes, numa mesma
Diretoria de Ensino ou Secretaria de Educa-
¢do, podem elaborar pequenas resenhas e/ou
roteiros de discussdo, com os filmes e videos
aqui apresentados. Esse material produzido
pode fazer parte do acervo da biblioteca ou
videoteca das escolas.

Novamente, enfatizamos que apresentaremos
sugestdes de trabalho com videos e filmes, en-
tendendo-as como processos de ensino, sempre
contextualizados, sempre inacabados, e ndo
exemplos Gnicos e definitivos para serem
seguidos.

Sugestoes de filmes comerciais
com tematicas que interessam a
educadores e programas educativos
especificos dos Programas
“Proinfantil” e “Letra Viva”

Filmes relacionados a “infancia e cultura”

1 - A hora da estrela — dire¢io: Suzana Amaral
- 1985

2 - Adeus meninos — direcio: Louis Malle

— 1987

3 - Anna dos 6 aos 18 — direcao: Nikita Mi-
khalkov — 1979

4 - Kiriku e a feiticeira — dire¢io: Michel Ocelot
- 1998



5 - Linéia no jardim de Monet — direcao: Chris-
tina Bjork e Lena Anderson — 1992

6 - Quando tudo comeca — direcao: Bertrand
Tavernier — 1999

7 - Colegao Criangas Criativas — Videos
Multirio:

o Shakespeare: historias animadas
Produgio: S4C / BBC / Soyufilm /
Christmas Film

e Um sonho de crianga
Titulo original: A child’s dream
Dire¢ao: Danitle Roy

e Viva a diferenca
Titulo original: Different is beautiful
Direcio: Anne Bramard-Blagny

o O que éisso?

Titulo original: What is that?
Direg¢ao: Ulpu Tolonen

e O mundo encantado de Richard Scarry
Titulo original: The Busy World of Ri-
chard Scarry
Direcio: Greg Bailey e Pascal Morelli

Filmes relacionados a criangas, adultos
e a gestao da educacio para a infancia

1 - A classe operaria vai ao paraiso — diregao:

Eliso Petri — Italia — 1971

2 - A invengiio da infancia — dire¢do: Liliana
Sulzbach — Brasil — 2000

3 - O garoto — direcao: Charles Chaplin — Es-
tados Unidos — 1921

4 - Tempos modernos — direcao: Charles Cha-
plin — Estados Unidos — 1936

5 - Cinema Paradiso — direcao: Giuseppe Tor-
natore — [talia — 1989

6 - O carteiro e o poeta — direcao: Michael

Radford — Italia — 1994

7 - O nome da rosa — direcio: Jean-Jacques
Annaud, baseado em livro homdnimo de
Umberto Eco — 1999

8 - Sociedade dos poetas mortos — direcio: Peter
Way — 1989

9 - Abril despedacado — direcao: Walter Salles
- 2001

10 - Jardim secreto — direcio: Agnieszka
Holland — 1993

11 - Da wm sorriso pra titia — dire¢ao: Diane
Paterson

12 - Haroldo vira gigante — direcao: Crokett
Johnson

13 - Estatuto do futuro — CECIP — 1997

14 - O lobo que wvirou bolo — Realizagzo:
CINDEDI

15 - Promessas de um novo mundo — Direcao:
B. Z. Goldberg, Justine Shapiro e Carlos Bo-
lado — 2001

16 - Um ambiente para a infancia — Realizagzo:

CINDEDI

17 - Videos do acervo da Central de Producdes
UFRGS/FACED/Porto Alegre:

e n° 401 - Do Brique ao Brincar e apren-

der

e n°421 - Caixas tematicas

Videos relacionados aos “Contextos de
aprendizagem e trabalho docente”

1 - Videos Multrio:

e Matilda
Produgio: Czech Television /| ANIMA
$.1.0.
Direczo: Josef Lamka
e As criangas perguntam
Produgio: Brown Bag Films
Dire¢ao: Darragh O. Connell
e Os Multoches
Produgao: France 2 / B. Productions

Direcéo: Joanne Marie Ciano 129
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o E se eu fosse um bicho?
Produgao: Télé Images Nature
Direcao: Frédéric Lepage e Eric Gonzalez
o Mach verde
Titulo original: Green animations
o Grupo dos cinco
Produ¢ao: ABC Natural History Unit
Direczo: Nick Hilligoss
e O divertido mundo dos bichos
Produgao: Alizé Productions
Dire¢ao: Robi Engler

Resenha critica: uma possibilidade

Fazer uma resenha é sintetizar propriedades
de um objeto/ acontecimento/texto/obra cul-
tural, levantando seus aspectos relevantes. A
finalidade da resenha “dirige” sua elaboragao:
para quem é? onde sera publicada?

A resenha critica traz apreciac¢des, julga-
mentos de quem a elaborou sobre as idéias
do autor, o valor da obra, além de um resumo
que apresente os pontos essenciais da obra
resenhada.

Veja um exemplo que elaboramos com o filme
“Quando tudo comega”.

QUANDO TUDO COMECA

Geénero: drama.
Direczo: Bertrand Tavernier.

Filme frances, 117 minutos, colorido, produ-
zido em 1999, recebeu Prémio da Critica do
Festival de Berlim nesse mesmo ano.

O filme é considerado um semidocumentario,
porque é baseado em historias reais de pro-
fessores de uma escola ptblica de uma regido
da Franga, com criancas de educagio infantil
cujos pais vivem uma situacio de miséria e
desemprego.

O filme, sensivel e realista, apresenta uma sé-
rie de situacdes enfrentadas pelo diretor e sua

equipe no trabalho, sempre as voltas com um
sentimento de impoténcia diante da realidade
das criangas e da escola como um todo.

A vida pessoal do diretor Daniel entrelaca-se
com seu trabalho na escola, em funcio das
criangas e suas familias. E comovente acom-
panhar a luta de Daniel, das professoras e da
pediatra que insistem e se envolvem com as
questdes de cada crianga.

Alguns episddios demonstram que, também
na Franga, a Educagio sofre com os males
que afetam a sociedade contemporanea em
todo mundo: desemprego, pobreza, desajustes
familiares, governantes ineptos, instituicdes
com novos papéis etc.

Roteiro de discussiao: outra

possibilidade

O(s) elaborador(es) dos roteiros pode(m)
levar em conta os trés momentos ja referidos
neste texto em relacio as estratégias de leitu-
ra. Vamos exemplificar também com o filme
“Quando tudo comega”.

Momento A - antes do filme

Levantar alguns dos indicadores e conheci-
mentos prévios dos/das professores/professoras
que contribuam para a compreensio do que se
vai assistir:

1 — Directio/produciio/data ou outros indicadores
importantes:

- o diretor Bertrand Tavernier é frances cujas
criticas cinematograficas foram publicadas
nos famosos “Cahiers du Cinema” e também
foi assistente de Godard, o famoso diretor do
cinema francés;

- o0 filme recebeu o Prémio da Critica no Fes-

tival de Berlim, em 1999.

2 — Geénero do filme: semidocumentério, pois
Tavernier recria historias reais que ouviu de
professoras francesas, no interior da Franga,
em suas dificuldades, numa “nova” Franga,
com altos indices de desemprego.



3 — Assunto/tema:

- discutir o titulo do filme, para levantar hipo-
teses sobre seu tema. O que esperam encontrar
numa pelicula com esse nome?

4 — Levantamento dos objetivos de leitura/de
analise do que se vai assistir, relacionados a
seguir, no momento B.

Momento B — durante o filme

Em que os/as professores/professoras assistem
a pelicula, cujo foco esta nos objetivos esta-
belecidos no momento anterior:

1 - A relagio entre “escola e familia”;

2 - A escola como instituicao na Franga;
3 . As praticas pedagogicas da escola;

4 - O papel do diretor da escola.

E possivel organizar o grupo que assiste ao fil-
me, de forma que cada um preste mais atengao
em um objetivo acima explicitado, anotando
aspectos, para depois poder alimentar a dis-
cussao, no momento C. E desejavel que o
assistir ao filme tenha algumas pausas, em que
se retorne a fita em algum episoddio ou que se
repitam certos momentos, pois a finalidade de
uma atividade como essa é sempre educativa
e NAo recreativa apenas.

Momento C — depois do filme

1 —Refletir sobre as expectativas que tinham, a
partir do titulo e outros indicadores discutidos
no momento A.

2 — Conversar sobre cada objetivo de analise
do momento B, a partir das anotagdes feitas
pelo grupo:

o A relaciio entre “escola e familia”: de
que forma os problemas financeiros das
familias afetam as criangas na escola/
o problema de crianga que sofre maus
tratos/ a falta de aula prejudica as maes,
pois precisam trabalhar/ a mae que mata
os filhos e se suicida/ a porta da escola
como lugar de conversa das familias, que

inclui seus problemas e dificuldades/ o
diretor que vai até a casa de uma das
criangas para ajudar etc.

o A escola como instituiczio na Franga: o fato
de ser uma escola pablica e cooperativa/
a inspetoria/ a promogfo funcional do
diretor por meio de nota/ a relagio entre
a escola e a satide/ a escola e a assistén-
cia social/ a reuniao do diretor com as
professoras/ o depoimento da professora
mais velha sobre as diferengas entre a
escola “ de antes” e a atual escola na
Franga etc.

o Aspraticas pedagogicas da escola: o diretor
participa das atividades pedagogicas
com as criangas/ as criangas cantam e
gesticulam/ a lingua oral é objeto de en-
sino e aprendizagem/ o diretor conversa
com a professora que puxou o cabelo de
um menino.

o O papel do diretor da escola:sua fungio pe-
dagogica/ os varios afazeres na escola/o
carinho com as criangas/ a participacio
nas instncias superiores/ sua relac@o
com as familias etc.

3 — A forma como o roteiro do filme vai
“costurando” a vida do diretor da escola e seu
trabalho: Daniel é apresentado como pessoa
e nfo apenas como profissional/ o diretor tem
uma vida modesta com a mulher e o filho
dela/ a origem do diretor também é popular:
seu pai era mineiro/ sua vida profissional é
fonte de inspiragio para escrever e expressar
suas dividas, ang(stias, sonhos/ sua dedicagio
intensa ao trabalho etc.

4 — As semelhangas e diferengas entre a re-
alidade pedagogica mostrada no filme e a do
Brasil:

- semelhangas: problemas de infra-estrutura da
escola/ uma professora mais velha tem nostalgia
da educacao de antigamente/escola depredada/
0 pai caminhoneiro leva o caminh@o para as
criangas conhecerem/reunides burocraticas
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que nfo ajudam/ reunides pedagdgicas para
tratar das questdes das criangas/trabalho com
a oralidade da crianga/ser ou ndo sindicaliza-
do/ festa na escola/ solidariedade das colegas
e diretor, quando a professora deixa de ir a
escola por alguns dias devido a morte da aluna
Laetitia/a comunidade ajuda na festa;

- diferengas: escola ptblica e cooperativa, com
espaco fisico mais adequado, o que nem sempre
evidencia-se na realidade brasileira/ inspetor
assiste 2 aula do diretor/ atividades pedagogicas
do diretor/ a pediatra faz trabalho com a esco-
la/promog@o do diretor por meio de nota.

5- Conversar sobre a atividade final do filme:
criangas organizando a festa com o diretor, sua
mulher e filho, professoras, comunidade. As
criangas se divertem muito preparando a festa,
especialmente no trabalho com as tintas.

6- Discutir ainda a linguagem cinematografica

do filme:

- a paisagem francesa, compondo uma espécie
de quadros de pintura, sempre num clima frio,
europeu;

- musicas leves de fundo;

- as cenas com as criangas: olhos, sorrisos, vozes
compondo o universo infantil e encantando
o espectador.

7- E se os/as professores/professoras do grupo
fizessem um filme sobre ensino/educacio: que
tema escolheriam? Que roteiro inicial fariam?
Contar com alguém que entende mais do
assunto poderia ajudar bastante... Bom traba-
lho!!! Bom filme!!!

PROGRAMA LETRA VIVA

Acervo do Letra Viva: programas de video
propostos a partir de cenas que contemplam
as reflexdes de um grupo de professoras da
educacio infantil e ensino fundamental, o
que constitui um importante instrumento de
formacio, por meio do qual o(a) professor(a)
pode ampliar suas estratégias didaticas, ao re-

pertoriar outros procedimentos, constituindo
seu aprendizado, também tendo em vista o
fazer do outro.

Objetivo: refletir sobre praticas de leitura/es-
crita e de diferentes linguagens

Organizaciio do programa:sao dez programas em
que professoras de educacio infantil e ensino
fundamental, em contexto de formagfo conti-
nuada, enfocam suas praticas pedagogicas, ten-
do como pano de fundo cenas de sala de aula,
com professoras e estudantes, em situacdes de
aprendizagem/ensino que sdo referéncias para
a discussio do grupo de formacao.

Titulos dos programas:

1. Junto se aprende melhor

2. Leitura também ¢é coisa de crianca

3. Infancia, cultura e educacio

4. Saberes que produzem saberes

5. Para ser cidadao da cultura letrada

6. Escrita também é coisa de crianga

7. O planejamento da pratica pedagogica

8. Planejamento: uma atividade é s6 uma
atividade

9. Para aprender a escrever

10. Criangas: protagonistas da producgio
cultural

Temas: diversidade cultural, avaliacao dos
saberes das criangas, planejamento, interagio
e trabalho em colaboragao, propostas de pro-
dugio e leitura das criangas, producdes infantis
de diferentes tipos

Resenha critica: uma possibilidade

Programa: “Saberes que produzem saberes”
Duragzo: 30’ e 53’

Contetdos: 0 que sabem e pensam as criangas;
como comunicam seus saberes; as propostas



pedagogicas para ampliar os seus conheci-
mentos.

O programa selecionado é o segundo episo-
dio da série “Letra Viva” cujos temas s3o os
saberes das criangas sobre a escrita e quais
intervengdes pedagbdgicas sio importantes
para que se possa ampliar os conhecimentos
dos estudantes a respeito.

O programa apresenta (como nos demais) um
grupo de professoras de educac¢do infantil e
ensino fundamental, em situagio de formagfo
continuada, discutindo suas praticas pedago-
gicas. Assim, nfo é apenas “o que discutem”
que é importante, mas “para qué” e “como” o
fazem. A situacio de formagio retratada pode
ser também objeto de nossas reflexoes: a “hori-
zontalidade” da conversa das cinco professoras,
ou seja, todas tém voz, sem que haja uma hie-
rarquia rigida de coordenagao. Outro aspecto
¢ a escolha de mostrar “cenas de aprendizagem
explicita”, como objeto de estudo do grupo,
com elas mesmas e suas criangas, em situacoes
na escola, ou outras educadoras cujas praticas
também acabam por recomendar.

As professoras refletem sobre seu trabalho
de forma clara, objetiva e firme, admitindo
até mesmo equivocos do passado, como, por
exemplo, etiquetar portas, janelas, armarios
com seus nomes, acreditando que, assim, es-
tavam ajudando as criangas a terem contato
com a escrita, desconsiderando, porém, os usos
sociais da escrita ou a lingua fora dos muros
da escola.

O foco da investigacio pedagogica é também
muito enfatizado, para que o(a) professor(a)
possa, cada vez mais, saber olhar, saber com-
preender o que realizam as criangas. Nesse sen-
tido, o programa investe na idéia de processo
do educador que aprende com sua turma, com
sua pratica e com seus pares.

Roteiro de discussao: outra possibilidade

Programa: “Saberes que produzem saberes”

Objetivo: refletir sobre os processos de traba-
lho pedagogico, levando em conta um material
videografico.

Desenvolvimento do trabalho

Um bom encaminhamento para trabalhar
com os programas da Série “Letra Viva” pode
ser organizar os/as professores/professoras em
grupos, para que cada um se responsabilize por
assistir a um programa da série, preparando
a discusso para os demais, por exemplo, por
meio de um roteiro, como estamos procuran-
do fazé-lo aqui.

Um aspecto importante do trabalho com
videos pedagogicos é a forma de aborda-los,
uma vez que nio sao filmes comerciais aos
quais assistimos no cinema ou até mesmo em
casa. A abordagem, necessariamente, serd
preparada, a partir da seleciio de aspectos,
temas ou cenas em que se para a fita, para que
o grupo em formag?o possa discutir, de forma
mais aprofundada, no momento, ou até mesmo
demandando mais pesquisas e estudos, em
ocasides futuras.

Quanto ao programa “Saberes que produzem
saberes”.

1 — Comegar discutindo o titulo do programa,
levantando, entre outras questdes: que saberes
podem ser esses? Como um saber pode produ-
zir outro? Professor(a) ensina estudante e o
inverso também é verdadeiro?

2 — Analisar a relacdo entre a musica de
Sandra Perez e Luiz Tati “Ja sabe” que abre
o programa e o tema do programa. Analisar
também os aspectos nfo verbais dessa abertura:
criangas brincando, cantando, conversando,
lendo, desenhando.
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3 — Refletir sobre os trés grandes temas do
programa:

a) o que as criancas sabem e pensam
sobre a escrita. Algumas cenas que
explicitam esses saberes:

- crianga e as regras da brincadeira do “Pula
elastico”;
- professora escrevendo na lousa a reprodug@o

das criangas, a partir de um conto lido e co-
nhecido delas;

- um livro produzido em um projeto com a
turma de uma das professoras do grupo de
formaczo, em que ha a integracio de vérias
linguagens, a partir das propostas de um
“Projeto”;

- professora faz leitura compartilhada com as
criangas;

- as escritas de criangas da turma de uma das
professoras do grupo de formagao, mostradas
em video e analisadas por elas.

b) como as criancas comunicam seus
saberes sobre a escrita. Algumas
cenas:

- crianga [ a propria produgo;

- quando a crianga fala também demonstra o
que sabe sobre a escrita/leitura;

- crianga escreve diferentes textos: lista, repro-
duczo de historia, piada etc.

c) o papel de investigacio do(a)
professor(a) sobre o que as criancas
sabem, para que as propostas
pedagogicas sejam mais produtivas.
Algumas cenas:

- a fala de uma das professoras do grupo em que
enfatiza que, para investigar o que sabem as
criangas, o(a) professor(a) precisa saber antes
quais sdo os seus proprios saberes (daf o titulo
do programa);

- como e para que se usa a escrita fora da es-
cola, ou seja, seus usos sociais € nao apenas
escolares;

- investigacdo em situagdes formais ou no
cotidiano. A necessidade de o registro exercer
varias fungdes: sintese, inferéncia, desenvol-
vimento da pratica docente (objeto de outro
programa da série);

- 0 apresentador do programa fala que o con-
texto cultural, os pais e as brincadeiras das
criangas sinalizam seus saberes diferentes;

- uma das professoras do grupo explicita que é
necessario saber o que sabem as criangas para
se poder agir sobre isso;

- professoras do grupo mostram seus registros
sobre o que sabem as criangas, por exemplo,
um registro em forma de uma ficha que traz
dados socioecondmicos das criangas e suas
aprendizagens;

- 0 comentario de uma professora da Universi-
dade Federal de Ronddnia sobre a necessidade
de investigacio do(a) professor(a);

- apresentador finaliza, defendendo que a
investigacdo é fundamental e isso pode ser
feito por meio de uma observagio cuidadosa,
analises e registros sistematicos.

4 — Analisar mais detalhadamente a cena
em que uma das professoras do grupo mos-
tra, em video, as produgcdes escritas de sua
turma e a evolucio de algumas criangas. Seu
trabalho explicita a necessidade de articular a
aprendizagem do sistema de escrita e a apren-
dizagem da linguagem que se escreve (textos
e géneros), especialmente por meio de textos
memorizados:

- aparlenda “Hoje é domingo”; listas de titulos
de Contos de Fadas, de animais, de doces da
historia “Jodio e Maria”; piadas.
a) Qual é a atitude da professora diante
dessas escritas?
b) Como ela as interpreta?
c) Como ela explicita alguns avangos de
algumas criangas?

5 — Para concluir esse momento de trabalho,
relacionar esse programa aos demais como for-
ma de compreender a série como um todo.
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