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APRESENTACAO

A Pré-Reitoria de Graduagdo da Unesp tem a satisfacdo de publicar esta cole-
tanea eletronica, contendo 07 volumes, com os artigos desenvolvidos em parce-
ria com escolas publicas estaduais e municipais do Estado de Sao Paulo, por meio

do Programa Institucional Nucleos de Ensino.

No ano de 2011 foram desenvolvidos 187 projetos envolvendo os seus coor-
denadores, professores da Universidade, 450 licenciandos bolsistas e 250 esco-
las. Os projetos foram financiados com recursos da prépria Unesp, totalizando
aproximadamente R$ 1.600.000,00.

A coletanea de 2011 é formada por 110 artigos, organizados nos 7 eixos te-
maticos que caracterizam cada volume. Os trabalhos publicados, foram avaliados
por pareceristas ad hoc e relatam as experiéncias vivenciadas, bem como explici-
tam os resultados das investigacdes conduzidas na Universidade e, principal-
mente, nas escolas parceiras.

As atividades desenvolvidas nos Nucleos de Ensino da Unesp, pela sua natu-
reza, possuem o0s elementos essenciais que caracterizam a indissociabilidade
entre o ensino, a investigacao cientifica e a extensao universitaria, propiciando
experiéncias inovadoras e diferenciadas para os estudantes dos cursos de licen-
ciatura, futuros professores. Da mesma forma, ha convic¢ao de que proporcio-
nam contribui¢des relevantes para as comunidades das escolas da rede publica
basica, participantes do Programa.

Este volume 2 é composto por 28 artigos e aborda as metodologias de ensino
e a apropriagdo de conhecimento pelos alunos. Esperamos que possam agregar
contribui¢cdes valiosas para os leitores, em especial os profissionais que atuam

em educacdo, em particular na area da formacao de professores.

Pro-Reitoria de Graduagao
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O LEITOR INFANTIL: TECENDO A CONSTRUCAO DE SENTIDOS

Elizabeth Piemonte Constantino

Livia Prado Muniz

Pamela Tosta Soares

Faculdade de Ciéncias e Letras/Unesp/Assis

Resumo: No contexto brasileiro é na escola que grande parte das crian¢as tem seu primeiro
contato com os livros, devido a varios fatores, dentre eles a falta de incentivos vindos da fa-
milia e da sociedade. O projeto surgiu a partir de uma demanda por trabalhos que possibili-
tassem, desde o processo de alfabetizacdo, um contato prazeroso das criangas com o univer-
so da leitura. Optou-se por trabalhar com criangas do primeiro ano do Ensino Fundamental,
por ser esta uma série de transicido entre a Educacio Infantil e o Ensino Fundamental, em
que as criangas se encontravam em fase de desenvolvimento do raciocinio simbdlico e ainda
ndo estavam alfabetizadas. O projeto procurou mediar os primeiros contatos das criancas
com o livro e a literatura infantil, para que estes ocorressem de forma agradavel e estimu-
lante, despertando o interesse pelo universo da leitura. Para isso, foram realizadas contagoes
de histéria e apresentacdo de livros de literatura infantil. Procurou-se também, estabelecer
uma relacdo de proximidade com os professores para que novas praticas de promogio de
leitura fossem construidas em conjunto.

Palavras-chave: Alfabetizacio, contacio de histdrias, escola, literatura infantil.

INTRODUCAO

Dada a importancia da leitura como forma de emancipagao e exercicio da
cidadania, as a¢des que visam a formacgao de leitores representam um grande
enriquecimento da capacidade compreensiva da crianca. Neste sentido, o pre-
sente trabalho teve como objetivo principal oferecer as criancas do primeiro ano
de Ensino Fundamental, que estdao em fase de alfabetizacao, um contato praze-
roso com o universo da leitura, mediante estratégias de contagdes de historias e
de apresentagdo de livros infantis.

A contagdo de histérias pode ser vista como uma

[...] ferramenta com funcdo transformadora pelo que possibilita a crianca experi-
mentar e expressar sentimentos, caminhar em mundos distintos no tempo e no es-
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paco, imaginar, a partir de uma linguagem peculiar, que as desloca para um mundo
incomum. Além de potencializar o imaginario e a expressao ludica, as narrativas

orais literarias sdo a porta de entrada para o mundo letrado. (ARAUJO, 2009, p. 9)

Além disso, o contato com livros, revistas, jornais, placas informativas, emba-
lagens de produtos, também podem ser um estimulo para a crianga em seu pro-
cesso de alfabetizac¢do. Para Zilberman (1985, p. 80),

[..] a crianca conhece o livro antes de saber 1é-lo, da mesma maneira que descobre a
linguagem antes de dominar seu uso. Os diferentes cddigos - verbais, visuais, gra-
ficos - se antecipam a crianga, que os encontra como pronto, a espera de que os assi-

mile paulatinamente ao longo do tempo.

Ao considerar que no contexto brasileiro a escola é responsabilizada pela for-
macao de leitores, pois é nela que grande parte das criancas tem seu primeiro
contato com os livros, devido a varios fatores, dentre eles a falta de incentivos
vindos da familia e da sociedade, pode-se afirmar que “cabe ao professor dos
primeiros anos o papel mais importante, o de despertar o gosto pela leitura, de
seduzir o leitor desde os seus contatos iniciais com os livros, antes mesmo que
ele seja capaz de decifrar o codigo escrito” (SILVA, 2008, p. 13).

Devido a participacdo das contadoras no Projeto de Extensao Universitaria:
“Contando Contos e Amarrando Pontos”, que no ano de 2010 realizaram ativi-
dades com criangas de terceiro ano do ensino fundamental, percebeu-se que as
criangas chegavam até esta série com muita resisténcia a leitura, além de terem
uma visdo negativa sobre ela. A partir desta demanda, pensou-se este projeto,
que escolheu como publico alvo o primeiro ano do Ensino Fundamental, por esta
ser uma série de transicdo entre a Educac¢do Infantil e o Ensino Fundamental, em
que a maioria das criangas ainda nao foi alfabetizada e a leitura nem sempre é
uma necessidade que elas apresentam.

Segundo Rego (1995, p. 52):

A literatura infantil tem potencialmente duas credenciais basicas para ser o ca-
minho que podera conduzir a crianga, de forma muito eficaz, ao mundo da escrita.
Em primeiro lugar, porque se prende geralmente a conteidos que sdo do interesse

das criangas. Em segundo, porque através desses contetdos ela podera despertar a
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O Leitor Infantil: Tecendo a Construcdo de Sentidos |

atencdo da crianca para as caracteristicas sintatico-semanticas da lingua escrita e
para as relacdes existentes entre a forma linguistica e a representacdo grafica.

Com a intencdo de possibilitar que a literatura infantil cumpra este papel, o
presente projeto busca inserir a conta¢do de histdria no cotidiano das criangas,
levando em conta suas especificidades e seu periodo de desenvolvimento.

A discussao sobre leitura, principalmente sobre a leitura numa sociedade que pre-
tende democratizar-se, comeca dizendo que os profissionais mais diretamente respon-
saveis pela iniciagao na leitura devem ser bons leitores. Um professor precisa gostar de
ler, precisa ler muito, precisa envolver-se com o que lé. (LAJOLO, 1994, p. 108).

A partir da relacdo contadoras-professoras, observou-se que o repertorio de
leituras de literatura infantil das docentes nao é muito amplo. Como afirmam
muitos estudiosos da literatura e do processo de formacao de leitores, é funda-
mental no estimulo a leitura, que os mediadores sejam apaixonados pelos livros
e criem uma forma de transmitir tal paixao para as criancas.

A experiéncia leitora do professor é um dos componentes imprescindiveis no tra-
balho que ele desenvolvera em sala de aula com o objetivo de formar novos leitores
literarios. A respeito do ato de transmitir a paixdo de ler a seus alunos, Daniel Pennac
(1993, p. 80) salienta que o professor, ao invés de exigir leitura, deveria partilhar sua
proépria felicidade de ler, sua vivéncia de leitura. Tal fato é bastante relevante, pois, se
arelacdo do professor com o texto ndo for significativa, se ndo houver interacao en-
tre ambos, a sua atuacdo como mediador de leitura fica comprometida. Além de ndo
conseguir atingir o aluno, talvez ainda ajude a referendar a tradicional aversao dos
alunos pela leitura proposta na escola. (BURLAMARQUE, 2006, p. 83)

Diante desta necessidade, nas reunides pedagogicas ao longo do ano, refle-
tiu-se sobre novas praticas em sala de aula, que fossem mais eficientes, atrativas
e colaborassem mais para a formacao destes leitores literarios. Além dos profes-
sores, a familia também tem um papel importante neste processo. E preciso que
sejam mediadores constantes, garantindo que as criancas tenham acesso aos
livros e a histérias. Isso pode ser realizado de varias formas, como as acom-
panhando a biblioteca, contando histérias ou incentivando-as a inventar suas
proprias historias.

9
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A EXPERIENCIA NA ESCOLA

O projeto foi desenvolvido no decorrer do ano letivo de 2011, em encontros
semanais com durag¢ao de uma hora. O trabalho foi realizado com duas salas do
primeiro ano do ensino fundamental de uma escola publica de Assis-SP. Cada
sala tinha aproximadamente 25 alunos e os encontros aconteciam durante o pe-
riodo escolar.

Para aproveitar toda a energia e disposicao infantis e envolvé-los em ativida-
des ludicas, buscou-se trabalhar as historias de forma dinamica e interativa com
o uso de contagdes ou construgdes coletivas de historias, brincadeiras, fantoches,
teatros, musicas, construcdo de brinquedos etc., para despertar nas criangas a ne-
cessidade da leitura e criar um espaco para que elas desenvolvam sua imaginacao.

Na insercao da crian¢a no mundo da leitura, o espaco da escola torna-se es-
sencial para que as criancas sejam estimuladas desde cedo e se desperte nelas
essa curiosidade e vontade de se apropriar da leitura. Meireles (2010, p. 50)
afirma que “ao ver um adulto lendo, ao ouvir uma histdria contada por ele, ao
observar as rimas (num poema ou numa musica), 0s pequenos come¢am a Sse
interessar pelo mundo das palavras”.

As criancgas do primeiro ano, salvo alguns casos, estdo nessa fase de transicao
entre a linguagem falada e o pensamento simbdélico para a linguagem escrita e o
pensamento abstrato. E nesse contexto que o projeto se insere, buscando atuar
na zona de desenvolvimento proximal, conceito formulado por Vygotsky.

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fun¢des que ainda nao ama-
dureceram, mas que estdo em processo de maturacdo, fungdes que amadurecerao,
mas que estdo presentemente em estado embriondrio. Essas fun¢des poderiam ser
chamadas de “brotos” ou “flores” do desenvolvimento, ao invés de frutos do desen-
volvimento. O nivel de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento mental
retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal caracteriza o de-
senvolvimento prospectivamente. (VYGOTSKY, 1991, p. 61)

Compreender em que momento do desenvolvimento as criangas se encon-
tram e a partir dai, mediar a construcao coletiva de novos desafios, desbravando
novos mundos, € o papel do contador nesse processo. E assim como os professo-
res, é necessario demonstrar paixdo pelos livros, alegria de ler e de ouvir uma
boa histéria. Mas como definir uma literatura de qualidade? Um texto literario
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O Leitor Infantil: Tecendo a Construcdo de Sentidos |

abre um universo de interpretagdes, possibilita um envolvimento de natureza
intelectual, emocional e imaginativo construido pelas possibilidades trazidas
pela histdria: situagdes de conflito, prazer, raiva, medo, frustragdo, alegria etc.

Ao longo das historias narradas, o uso de perguntas é muito frequente para
auxiliar a compreensao do texto pelas criangas, dar espago para que coloquem
suas experiéncias e impressoes sobre a histéria. Convida-las para participar,
atuando, fazendo a sonoplastia, ou colocando suas duvidas, comentarios, isso
tudo faz parte da construgdo conjunta em que as crian¢as assumem uma posicao
ativa e determinante para que esse momento faca sentido para todos.

Araujo (2009, p. 15) afirma que:

[..] a narrativa literaria contada oralmente num contexto instigante e envolvente
para a crianca, explorando a “palavra contada” com voz, siléncios e pausas, é um ins-
trumento de atuacdo docente na Educagao Infantil, favorecedor do desenvolvimento
da narrativa nas criangas a partir da e potencializado pela interagdo professor-nar-
rador com as criangas e das criangas entre si. E preciso, entretanto, garantir a riqueza
da vivéncia narrativa para que ela contribua com o desenvolvimento do pensamento

légico das criancas e também com sua imaginagao.

Na escola onde o trabalho foi realizado, a biblioteca tem um grande acervo de
literatura infantil, entretanto as criangas ndo tém acesso a todas essas obras. Ha
uma grande preocupacdo por parte da direcdo e da bibliotecaria em relagdo aos
empréstimos de livros, porque se parte do pressuposto de que os alunos podem
perdé-los e, devido a suposta condic¢ao financeiras deles, nao os reporem. Eram
destinados ao empréstimo apenas livros mais velhos e muitas vezes de péssima
qualidade literaria. Colocados em uma unica estante da biblioteca, as criancas
tinham acesso a estes livros apenas em suas visitas semanais a biblioteca, quan-
do podiam fazer uma rapida escolha. Diante desta privacao dos bons livros, pen-
sou-se em intervengdes que possibilitassem uma reflexdo por parte das criangas,
dos educadores, direcdo e responsavel pela biblioteca. Uma delas foi proporcio-
nar as criangas vivéncias de biblioteca, para que pudessem escolher os livros que
gostariam de ler durante o tempo que estdvamos na biblioteca. Aguiar (2006,
p. 35) fala da importancia de tais vivéncias como sendo o momento em que “os
frequentadores aprendem a se movimentar em um ambiente de tal natureza e a
usufruir das benesses que ele oferece”.

11
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A vivéncia de biblioteca foi muito importante para colocar as criangas como
protagonistas da escolha dos livros. Nas visitas a biblioteca, as decisdes sobre os
livros para as contagdes sempre levaram em consideracao o desejo das criancas.
O fato de cada uma ter autonomia para escolher seu proéprio livro foi muito pro-
dutivo. Em uma dessas vivéncias de biblioteca, fez-se uma preé-selecao de livros
de ilustracao que abdicam da linguagem verbal, com a inten¢ao de mostrar para
as criancas que estando ou nao alfabetizadas, elas ja faziam suas proprias leitu-
ras. Explorou-se este tipo de leitura, que nem sempre é valorizado por elas, mas
que também precisam ser aprendidos. Um livro de ilustracdo possibilita leituras
muito diversas, porque cada crianca interpreta a linguagem visual a partir de
suas vivéncias. Uma das dificuldades encontradas pelas criancas era se deixar li-
vre para pensar na sua prépria versao. Havia uma preocupa¢do em encontrar
uma versao “correta” da histoéria. Por isso foi necessario desconstruir esta ideia
da leitura certa ou errada e a partir dai mostrar que varias leituras sdo possiveis
e elas dependem das experiéncias e da imaginacao do leitor. Segundo Freire
(2004, p. 2), as

[...] estruturas visuais encerram sentidos assim como as estruturas linguisticas. Des-
ta forma, apontam para diferentes interpretacdes de experiéncia e diferentes formas
de interacao social. O que é expresso na linguagem através da escolha entre diferen-
tes classes de palavra e estruturas semanticas, é na ilustracao dirigida ao publico
infantil, expresso, por exemplo, nos diferentes usos da cor, ou nas diferentes estrutu-

ras de composicao.

Ainda com a proposta de valorizar outros tipos de leitura, o projeto utilizou-se
também de filmes de animacdo. Os curtas metragens utilizados permitiram que as
criancas refletissem sobre os varios tipos de leitura que realizam no dia a dia.

Um grande desafio ao se contar historias no contexto escolar é fazer com que
as crianc¢as se mantenham atentas a contacao. Um dos métodos utilizados para
atrai-las para o mundo da leitura foi a dramatizacao/teatralizacdo das narrativas.
Com Dona baratinha, de Ana Maria Machado foi este o recurso utilizado. Cada
crianga foi um personagem de uma encenacao que se deu a partir da narracao de
uma contadora. Com o envolvimento de todas as criancas, a contacao ficou mais
atraente para elas e o final da histéria foi modificado por um garoto. Descontente
com o fato de Dona Baratinha ter perdido seu noivo e ficado solteira, ele criou um
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novo personagem - o Seu Baratao - e prop6s uma ceriménia de casamento. Ao
criar sua prépria versdo daquela histéria o aluno realizou algo muito comum na
historia da humanidade, que é a modificagdo das histdrias que sao contadas de
geracdo para geracao, ganhando novas formas a cada vez que sdo narradas. Este
envolvimento entre criancas e contadores é descrito como algo positivo por
Araujo (2009, p. 43), pois ela afirma que as criangas, a partir das interagdes com
os adultos ou com outras criangas, vivem situa¢des variadas, constroem signi-
ficados sobre o mundo e sobre si mesmas. A partir do sentir, do pensar, do ima-
ginar, do conversar, do contar e do recontar narrativas, do solucionar proble-
mas, do exercer sua autonomia, do cooperar, etc., a crianc¢a vai se constituindo
enquanto pessoa.

Um dos primeiros livros levados para as atividades com as criangas foi FLICTS,
de Ziraldo. Sua escolha deve-se ao fato de este ser um dos livros preferidos das
contadoras. Este livro conta a histéria de uma cor que nao tinha lugar no mundo,
e seu enredo e ilustracdes despertam sentimentos de todos os tipos, seja pelo
colorido que transborda das paginas do livro, como também pela sua narrativa
tocante e envolvente com final surpreendente. Como Drummond declarou no
Jornal do Brasil (1969):

Flicts € a iluminagdo - afinal, brotou a palavra - mais fascinante de um achado: a
cor, muito além de fend6meno visual, é estado de ser, e é a propria imagem. Despren-
de-se da faculdade de simbolizar, e revela-se aquilo em torno do qual os simbolos cir-
culam, voejam, volitam, esvoagam - fly, flit, fling - no desejo de encarnar-se. Mas para

que simbolos se captamos o coracao da cor? Ziraldo realizou a faganha em seu livro.

O Flicts é um personagem muito marcante, as criang¢as nao o esquecem, ele
existe em todos nds. Todo mundo ja se sentiu como ou é um pouco Flicts. Neste
sentido, esse livro contribui muito pelo seu apelo imagético, pois é possivel ler o
livro através das suas ilustragdes. Nele também pudemos travar uma discussao
sobre a questdo da construcao de um grupo, sobre as diferencas. Tentamos le-
vantar reflexdes sobre a ideia de coletivo que ali se formava e o quanto a diversi-
dade pode contribuir no grupo invés de desagregar, pois ao trazer as vivéncias de
cada um podiamos construir um espago que tivesse a cara de todos.

O projeto ndo pode ser realizado sem a participagao da professora, da dire¢ao
da escola e da bibliotecaria. Isso foi importante para que este trabalho fosse
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assumido pela escola como algo fundamental na vida escolar das criancas. Pen-
sando nisso, em agosto, més do folclore, como a professora estava trabalhando
esse tema com as criancgas, levamos um livro da Clarice Lispector e contamos a
histdria do saci, personagem folclorico brasileiro. Durante a histdria as criancas
foram falando sobre “causos” que ja tinham ouvido de seus pais, avoés, historias
do sitio, de tempos antigos. Realizamos também uma brincadeira de roda. Desta
forma, houve uma valorizacdo das narrativas orais e de brincadeiras populares.

Ainda, trabalhando com histoérias da tradi¢ao oral brasileira, utilizamos um
livro chamado Histérias a brasileira, recontadas por Ana Maria Machado. Em uma
das histdrias eleitas, Jodo e Maria, realizamos uma encenacdo da histéria para
que as criangas se envolvessem mais, o que parece ter funcionado muito bem,
porque foram visiveis o interesse e a vontade das criancas em participar da ence-
nacdo. Elas vivenciaram junto com Jodo e Maria o medo da floresta, a ansiedade
de virar comida de bruxa, entre outras coisas, o que foi muito interessante para
perceber como cada crianca reagia diante do que era apresentado. No final pedi-
mos que eles fechassem os olhos e imaginassem como seria a casa de chocolate
da bruxa. Eles responderam em voz alta e encerramos oferecendo e dividindo a
casa de chocolate coberta de doces que tinhamos feito.

Nas contagdes, fomos percebendo que o que mais chamava a atencdo das
criangas eram coisas diferentes, elementos novos, histérias que despertassem a
sua curiosidade, que as surpreendessem. Pensando nisso, escolhemos o livro
Sete Historias de Balangar o Esqueleto, de Angela Lago para apresentar para as
criangas. No dia da contagao, criamos um ambiente a meia luz na sala, para gerar
um clima de mistério e iniciamos a contagdo. Fizemos uma encenagao que foi
permeada por muitos gritos, indagacdes e bater de queixos. As criangas se em-
polgaram bastante e é claro que depois puderam compartilhar as histérias de
suspense que conheciam com a turma toda.

O livro Chapeuzinho Amarelo de Chico Buarque, releitura do Chapeuzinho
Vermelho, foi apresentado para as crian¢as quase no final do ano. Este livro trata
de maneira ludica e poética os medos. A personagem Chapeuzinho amarelo que
chegava até a ficar amarela de tanto medo aprende como lidar com isso e viver
tranquilamente com a presenca do lobo. Aproveitando o tema tratado, falamos
dos medos que as criangas sentiam. E no final do encontro propusemos que to-
dos fizessem criaturas de material reciclavel, e dessem nomes a elas.
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Realizamos também uma contagdo de histérias com objetos. Inicialmente
eram sO a Aranha e o Jacaré, mas para que a historia ficasse mais envolvente,
criamos mais personagens para ela. Foi muito curiosa a forma como as criangas
conseguiram abstrair. Elas acreditaram tanto que os objetos eram mesmo os ani-
mais, que ap6s o término da atividade ficaram brincando de contar historias,
utilizando objetos que cotidianamente ndao adquiriam outro sentido, como uma
tesoura se transformar em um jacaré, um durex virar uma teia de aranha. Segun-
do Vygotsky (1991, p. 69) esse processo € possivel porque

[..] no brinquedo, espontaneamente, a crianga usa sua capacidade de separar signi-
ficado do objeto sem saber que o esta fazendo, da mesma forma que ela ndo sabe
estar falando em prosa e, no entanto, fala, sem prestar atencdo as palavras. Dessa
forma, através do brinquedo, a crianca atinge uma defini¢do funcional de conceitos

ou de objetos, e as palavras passam a se tornar parte de algo concreto.

CONSIDERACOES FINAIS

Os problemas dos sistemas escolares sdo velhos conhecidos de todos e po-
dem incluir as condi¢des da estrutura fisica, a organizagao, a hierarquizacgao, o
material didatico, a disposicao dos espacos, a pratica pedagogica e o despreparo
dos professores, entre outros. Neste contexto, a interacdo dos sujeitos e o apren-
dizado mediado pelo outro ficam quase sempre muito limitados, dificultando
o processo de elaboragdo cognitiva. Assim, a aprendizagem tende a assumir um
carater mecanico, desprovido de significados, o que conduz a grande maioria
dos alunos a desistirem da prépria aprendizagem durante o processo de alfabe-
tizacdo e letramento.

Como afirma Silveira (2008, p. 25) “o saber da escola é, muitas vezes, um sa-
ber artificializado e desarticulado dos anseios humanos. A escola na sua grande
maioria trabalha apenas com o “certo” nao abre espago para a duvida, a intuicao,
a imaginacdo, a emoc¢ao”.

A partir da realidade conhecida no trabalho na escola, percebeu-se que embo-
ra indices apontem que o analfabetismo no Brasil esta diminuindo, ha uma camu-
flagem na real condicao vivenciada: milhdes de sujeitos copistas mal sabem fazer
a leitura e compreensao de um texto. Por tras desses indicadores estdo sujeitos
reais, prejudicados pelo sistema excludente que se configura para que grande
parte da populacao nao tenha acesso ao capital cultural produzido pela humani-
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dade. Isso é resultado de um sistema de educacao que nao tem por perspectiva
realizar a formacdao do homem, no sentido integral, e do leitor/autor com autono-
mia para pensar e produzir significados dentro da sua realidade.

Sendo assim, faz-se necessario que esse processo de alfabetizacdo seja vivido
de forma individual, podendo proporcionar a crianga liberdade para construir
uma forma prépria de lidar com a linguagem e de atribuir significados. Realizar
essa experiéncia pessoal de forma Unica e ndo massificada, incentivando esses
sujeitos a emancipar-se, e, porque nao, brincar com esse cddigo formal de escrita.
Visa-se uma educac¢do que transcenda os limites da mera aquisicao técnica de
leitura e escrita, iniciando a formac¢do de um leitor que também possa assumir o
papel de autor, e seja capaz de escrever, compor, criar, pensar, levantar hipoteses,
imaginar e neste processo, se reinventar. Esta imaginacdo deve ser entendida nao
como “algo distinto da razdo, mas sim o que da flexibilidade, energia e vivacidade
arazao” (EGAN, 2007, p. 34).

Apresentar as criangas para um novo mundo, o da literatura, abre um univer-
so em que existe um infinito de possiveis. Como ja foi dito anteriormente, texto
literario tem a capacidade de transmitir inimeras interpretagdes, isso possibilita
que nas contagoes, cada histéria ressoe de maneiras muito diferentes, e estava-
mos la para afirmar que todas elas sdo legitimas. A iniciagdo no universo da leitura
reflete uma condigdo do mundo, muitas vezes nao apresentada para as criangas,
que sdo essas varias possibilidades de escolhas e formas de tecer a vida, muito
longe do binarismo muitas vezes colocado na escola, onde sé ha lugar para certo
ou errado, bom ou mau, disciplinado ou desordeiro, feio ou bonito.
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Resumo: Neste trabalho pretendemos apresentar resultados finais de pesquisa realizada em
Projeto do Nucleo de Ensino da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia/Unesp/ Campus de Pre-
sidente Prudente/SP, na Rede de Ensino deste municipio em 2011. O Projeto teve inicio com
o oferecimento de um curso para professores do 1° ao 5° anos do Ensino Fundamental de
duas escolas, através do qual aprenderam teorias e praticas sobre o Método Sociolinguistico
de Alfabetizacdo. Essa proposta traz uma nova perspectiva para a alfabetizacao, pois com-
preende método como organizacdo e sistematizacdo do trabalho docente. Propde que o pro-
cesso tenha por principio arealidade do aluno, desenvolvendo a oralidade e a conscientizacdo
através do didlogo, defende a implementagao de atividades linguisticas para explorar conhe-
cimentos especificos da alfabetizacio através da leitura diversificada do alfabeto, da ficha de
descobertas, processos de andlise e sintese, e de estratégias didaticas dos niveis pré-silabico,
silabico e alfabético, a fim de atender alunos em diferentes estagios de aprendizagem em
uma mesma sala, o que garante que todos evoluam em seus conhecimentos. Os resultados
mostraram que apenas as crianc¢as incluidas nao se alfabetizaram no 2° ano.

Palavras-chave: Alfabetizagdo; letramento; metodologia.

Este trabalho pretende apresentar resultados de pesquisa realizada em Pro-
jeto do Nucleo de Ensino da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia/Unesp/Campus
de Presidente Prudente, em 2011, na Rede de Ensino deste municipio. Para tanto
faremos uma breve retomada histérica da alfabetizacdo em nosso pais, abordare-
mos teorias que fundamentam os materiais que vinham sendo utilizados naquela
rede de ensino para a alfabetizacdo, dos quais decorriam as praticas responsa-
veis pelo fracasso de centenas de criancas e, ao final, apresentaremos resultados
da aplicagao de praticas decorrentes da proposta de alfabetizacdo amplamente
apresentada no livro: Alfabetizagdo - Método Sociolinguistico: consciéncia social,
sildbica e alfabética em Paulo Freire (Sdo Paulo: Cortez Editora).
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De inicio, sabe-se que a alfabetizacdo no Brasil foi e vem sendo desenvolvida
por meio de concepgdes extremas ou se usa o método tradicional, o das carti-
lhas, ou se utiliza a proposta “construtivista” de aprendizagem. Até meados da
década de oitenta, os cursos de formacdo visavam ensinar os futuros professo-
res a desenvolver métodos e praticas que pudessem auxilia-los na tarefa de en-
sinar. O enfoque da alfabetizacdo era no ensino, o processo era desenvolvido
como uma atividade mecanica, os exercicios de prontiddao considerados neces-
sarios e o foco voltado apenas para o ensino da codificacdo e decodificacdo de
sinais graficos da escrita.

Por sua vez, as cartilhas eram somente praticas e sem fundamentacao cienti-
fica, e imperaram durante séculos, pois ndo existiam teorias sobre alfabetizacgao.
Porém, no final da década de 80 surgiram autores como Magda Soares (1986),
Miriam Lemle (1988) e Luiz Carlos Cagliari (1989) apresentando conhecimentos
linguisticos indispensaveis ao alfabetizador, como a histoéria da escrita, estudos
de fonética e fonologia, variagdes linguisticas, desvendando diversos erros das
cartilhas, desmistificando os exercicios de prontidao, elaborando categorias de
interpretacdo de erros ortograficos, enfim, estes autores se mostraram preocu-
pados em produzir e divulgar conhecimentos/conteidos, que fornecessem uma
formacao cientifica que subsidiasse a pratica do alfabetizador, dando-lhe condi-
coes de decidir sobre qual metodologia adotar.

Nessa mesma época foi divulgada no Brasil, a teoria Psicogénese da lingua es-
crita, resultado de pesquisa de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1986), que mos-
tra as hipodteses elaboradas pelas criancas quando estdo aprendendo a escrever.
Essa teoria de aprendizagem ajudou a esclarecer concep¢des inadequadas que
professores tinham sobre fendmenos pelos quais as criancas passam na alfabeti-
zacdo. Um exemplo disto é o que ocorre com criangas que escrevem de modo sila-
bico-alfabético, ou seja, ora registram a silaba por completo, ora grafam apenas
uma letra para cada silaba (GTO = gato). Antes da Psicogénese, alfabetizadores
acreditavam que os alunos que escreviam dessa forma estavam “comendo” letras.

Em linhas gerais, a teoria de Ferreiro e Teberoscky mostra que a crianca entra
em conflitos e constrdi concepgdes sobre a escrita quando esta aprendendo e,
deste modo, nao pode ser vista como uma vasilha vazia. Analisa o erro construti-
vo como decorrente do processo de construcao de um conhecimento complexo e
ressalta a importancia da contextualizagdo da alfabetizacdo por meio da litera-
tura infantil, valorizando a func¢do social da escrita.
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O referencial teérico da Psicogénese da lingua escrita leva-nos a entender que
a escrita é uma reconstrucao real e inteligente de um sistema de representacao
historicamente construido pela humanidade e pela crianca que se alfabetiza. A
teoria de Ferreiro e Teberosky é esclarecedora, porém informag¢des que pode-
riam facilitar o trabalho do professor e beneficiar diretamente os alunos nao tém
sido devidamente utilizadas.

Nos ultimos 25 anos esta teoria foi adotada por secretarias estaduais e muni-
cipais na tentativa de resolver os problemas da alfabetizacdo, porém resultados
de pesquisas como a prova ABC publicado em 06/11/2011 mostram indices
alarmantes de analfabetismo:

RIO e SAO PAULO - No primeiro semestre deste ano, a Prova ABC (Avalia¢io Bra-
sileira do Final do Ciclo de Alfabetizacao) realizada pela primeira vez, nas capitais de
todo o pais, por criancgas que concluiram o 32 ano do ensino fundamental, apontou
que 43,9% ndo aprenderam o que era esperado em Leitura para esse nivel de ensino.
Em relacdo a Escrita, 46,6% nao atingiram o esperado. (BENEVIDES; ROXO, 2011)

A partir do momento em que a Psicogénese foi divulgada muitos equivocos
foram sendo construidos durante a elaboracao de propostas para a alfabetizacao
e se consolidaram nas praticas dos professores. Assim, nesses materiais conside-
rados “construtivistas” e inovadores, o ensino de conteddos especificos, a apre-
sentacdo de familias silabicas, o método, compreendido como sistematiza¢do do
ensino, desapareceram das escolas publicas. Nas Propostas, sob forte impacto
das descobertas de Ferreiro e Teberosky, houve uma tentativa de implementacao
da Psicogénese da lingua escrita, ou seja, os organizadores de tais propostas ten-
taram, a luz da teoria, criar uma forma magica de alfabetizar que aborda a leitura
e a escrita apenas como praticas sociais, excluindo totalmente os contetidos espe-
cificos da alfabetizagdo, ou seja, a alfabetizagdo linguistica. Os resultados dessa
pratica sao os comprovados pela Prova ABC.

Assim a andlise de materiais que se intitulam construtivistas evidenciou que
os seus produtores foram absorvidos pela premissa legitima defendida por Fer-
reiro, de que o processo de alfabetizacdo deve ser contextualizado por géneros
que mostrem a crianga a fungdo social da leitura e da escrita. Porém, constata-se
que esses materiais s6 trabalham este aspecto, pois desenvolvem apenas o letra-
mento, usos da leitura e da escrita, ignorando todos os aspectos especificos e
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complexos da lingua que precisam necessariamente ser ensinados ao alfabeti-
zando. Sem contar que as orientacdes mandam que sé o professor leia para o
aluno. Assim questionamos: Como se pode ensinar alguém a usar a lingua sem
ensinar o c6digo? Como se pode esperar que alguém domine o cddigo sem ter
acesso a informacgdes que esclarecam o seu funcionamento? Defendemos a pro-
posta de que alfabetizar e letrar sdo tarefas que devem ser feitas concomitante-
mente, pois uma nao pode excluir a outra. Cabe lembrar que a maioria absoluta
das pesquisas publicadas por Ferreiro e Teberosky foi feita com criangas da Edu-
cacdo Infantil, e em hipétese alguma tentaram desenvolver alguma metodologia
visando o ensino, pois como ndo sdo alfabetizadoras se limitavam a observar
como as crianc¢as aprendem.

Se esconder no suposto “discurso inovador” de que nem todos os alunos
aprendem ao mesmo tempo, que método ndo é importante, pois seria como usar
uma roupa de um unico tamanho para diferentes pessoas, afirmar que enquanto
o aluno estiver na escola tera tempo para se alfabetizar, é o principio do fracasso.
Com essas desculpas, tenta-se justificar aplicagdes equivocadas de teorias fanta-
siosas que, ao excluir a sistematizagdo do ensino e a especificidade da alfabeti-
zacao, tém sido ineficientes.

Temos observado em materiais de ideologia apenas construtivista, atividades
que mandam que o aluno recite ou cante o alfabeto. Ora, o alfabeto foi criado para
ser lido, do contrario perde-se a funcdo da leitura e da escrita enquanto cédigo
que pode ser decifrado a fim de comunicar. Além do que, todos os alfabetizadores
sabem que no inicio da alfabetizacdo a memorizacao da sequéncia do alfabeto é
nociva, pois atrapalha a crianga de estabelecer a correspondéncia som/ grafia.
Saber a sequéncia do alfabeto é um conhecimento que precisara depois que esti-
ver alfabetizada para usar o dicionario, por exemplo.

Posturas como as descritas induzem professores a erro dificultando seu tra-
balho, retardam a aprendizagem dos alunos sendo responsaveis por milhares de
criangas concluirem o 5° ano analfabetas além de contribuir muito para a manu-
tencdo de um sistema que € injusto em especial para as camadas populares que
sdo usuarias desse servico essencial.

Acreditamos que os defensores dessas propostas ainda ndo perceberam que
agindo dessa forma estdo trabalhando contra as camadas populares, negando o
que lhes é de direito, a educacao, e ainda reforcando a manutencao do sistema,
injusto e desigual.
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A preocupagdo com o fracasso escolar das camadas populares levou-nos a
langar em 2007, pela Cortez Editora, a 12 edicdo da obra Alfabetizacdo Método
Sociolinguistico: consciéncia social, sildbica e alfabética em Paulo Freire (hoje em
sua 32 edi¢do), cujo subtitulo poderia ter sido também: consciéncia social, sila-
bica e alfabética em Paulo Freire e Emilia Ferreiro, pois a estrutura metodol6-
gica proposta por Paulo Freire para a alfabetiza¢do (FREIRE, 1980) foram acres-
centadas atividades didaticas dos niveis pré-silabico, silabico e alfabético de
Emilia Ferreiro. Nossa publicacao foi a socializacao de conhecimentos que cons-
truimos alfabetizando crian¢as das camadas populares durante 10 anos na rede
estadual de SP.

Apés publicar a teoria de nossa proposta metodolégica, apesar do esforgo em
expor contetdos linguisticos especificos para a alfabetizacao utilizando uma lin-
guagem extremamente simples, em conversa com alfabetizadores de escolas pu-
blicas, notamos que apresentavam muitas dificuldades para transpor da teoria
para a pratica.

Da dificuldade dos alfabetizadores surgiu a necessidade de mais uma vez so-
cializar nossa experiéncia e publicamos em 2010 o subsidio para a alfabetizacdo
“sociolinguistica”: Alfabetizagdo Linguistica e Letramento: Prdticas Socioconstru-
tivistas, contendo unidades de ensino a partir de palavras geradoras que ocor-
rem em todo o pais, com base nos critérios sugeridos por Paulo Freire para
o planejamento da alfabetizac¢ao, quais sejam: gradacao de dificuldades, teor de
conscientizacdo, produtividade tematica e produtividade fonémica (uma pala-
vra composta, preferencialmente, por trés silabas) e que, decomposta em suas
familias silabicas, pela combinacdo organizada de silabas, gera outras palavras
com significado. Isto é alfabetizacdo linguistica.

Essa proposta da Alfabetizacdo “Sociolinguistica” surgiu da alianca entre a
teoria e a pratica, como Soares (2003, 19) propde: “.. é preciso ter as duas coisas
um método fundamentado numa teoria e uma teoria que produz um método”.
Traz uma nova perspectiva para a alfabetizac¢ao, pois compreende método como
organizacado e sistematizacao do trabalho docente. Propde que o processo tenha
por principio a realidade do aluno, desenvolvendo a oralidade e a conscienti-
zacdo através do didlogo (ensina como fazer e adequar a diferentes realidades),
defende a implementacado de atividades linguisticas para explorar conhecimen-
tos especificos da alfabetizacdo através da leitura diversificada do alfabeto, da
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ficha de descobertas, processos de andlise e sintese, e de estratégias didaticas
dos niveis pré-silabico, sildbico e alfabético. Ao executar atividades para o desen-
volvimento da fala, escrita e leitura, consegue atender os alunos em diferentes
estagios de aprendizagem em uma mesma sala, o que garante que todos evoluam
em seus conhecimentos. Traz ainda, o trabalho com diferentes géneros textuais
e, com isso, promove também o letramento. E sécio, porque valoriza o didlogo no
ambiente de sala de aula, e é linguistico, pois desenvolve atividades especificas de
leitura e de escrita.

Para ter sucesso em seu trabalho o professor precisa ter clareza sobre “o que”
ensinar, quais sao os contetudos que quer que o aluno aprenda, e ainda saber o
“como” ensinar, a fim de elaborar estratégias de ensino/aprendizagem adequa-
das, para, ao final, ter condi¢des de avaliar devidamente a aprendizagem.

Nesse contexto, em 12 abril de 2011, através de Projeto do Nucleo de Ensino
da FCT/Unesp, a Secretaria da Educacao de Presidente Prudente implantou nos-
sa proposta, nos 125 e 22 Anos, em duas escolas da rede com o objetivo de com-
parar os resultados com o que era feito nas demais unidades.

Dentre outros objetivos, a pesquisa realizada visou detectar as causas que
levavam um percentual elevado de alunos a chegar ao 5° ano analfabeto. Para
tanto analisamos os materiais que vinham sendo utilizados a fim de verificar sua
adequacao a alfabetizacdo, ministramos curso de capacitagdo para que os profes-
sores conhecessem nossa proposta de alfabetizacdo e oferecemos subsidio de
atividades de alfabetizagdo sociolinguistica (MENDONCA; MENDONCA, 2010).

A Secretaria indicou duas escolas a partir do interesse das diretoras e da ne-
cessidade de atendimento. A direcdo da E.M. José Carlos Jodo recebeu muitas
criangas da zona rural, ndo estava satisfeita com os resultados de avaliagdes ex-
ternas e quis participar do projeto. A dire¢do da E.M. Vilma Alvarez Gongalves
também manifestou interesse, pois atende uma clientela muito carente e queria
melhorar o desempenho das criancas.

Ao analisar os materiais que vinham sendo utilizados (Ler e escrever, distri-
buido pela Secretaria Estadual de Educa¢do/SP), seus fundamentos e orienta-
¢oes, nossas hipoteses se confirmaram, pois as atividades didaticas indicadas,
sob a pretensdo de contextualizar o trabalho, fazendo o aluno aprender “em con-
tato com o objeto de conhecimento”, na realidade eram apenas estratégias de
letramento e ndo de alfabetizacdo. A pseudoleitura (fingir que se 1€), a leitura de
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diferentes suportes de texto pelo professor, o pedido para que os alunos recontem
o que foi lido e ajudem o professor a montar um texto na lousa sao atividades de
letramento e nao de alfabetizacdo. Estes equivocos estdo descritos em nosso ar-
tigo: Alfabetizacdo ou letramento? Equivocos e consequéncias na sala de aula,
publicado pela Revista Internacional Acolhendo a Alfabetizacao nos Paises de
Lingua Portuguesa, n? 11, USP, Sdo Paulo.

Alfabetizacdao é um processo que exige responsabilidade, compromisso, que
precisa ser orientado, pois do desempenho e da metodologia do professor de-
pendera o sucesso do aluno. Ndo se pode considerar normal alunos chegarem ao
52 ano analfabetos, sob a alegacdo de que tém até o final do ensino basico para
se alfabetizar.

Trabalha-se o que é especifico a alfabetizacao, quando se ensinam as relagoes
entre fonemas e grafemas por meio da leitura feita pelo aluno, mostrando quais e
quantas letras sdo necessarias para se escrever as palavras, quando se apresenta
a composicdo silabica, a separacdo de silabas das palavras, a segmentagdo das
palavras dentro de um texto, a ortografia, aspectos referentes a estrutura do tex-
to, ao uso de letras maitsculas e minusculas etc. Estes conhecimentos sdo indis-
pensaveis ao dominio pleno da leitura e da escrita.

Distinguir “alfabetiza¢do” de “letramento” é indispensavel ndo sé6 como fim,
mas principalmente como meio. Ha autores que ndo aceitam esta disting¢ao afir-
mando que letramento representaria a alfabetizacdo plena, em seu sentido mais
amplo. Essa afirmacdo pode ser aceita em termos de fim, pois seria desejavel
que todos os alunos concluissem o Ensino Fundamental sabendo usar o codigo
com desenvoltura e seguranca, porém nao é isto que apontam os indicadores de
qualidade do ensino. Enquanto meio é necessario estabelecer a diferenca entre
os dois processos, pois dessa clareza decorrera a pratica do professor na sele-
cdo de estratégias a serem empregadas para levar o aluno ao dominio do cédi-
go, sem o qual, em nossa compreensao, ndo se pode classificar um individuo
como letrado.

Assim buscando alfabetizar as criancas na idade certa, ou seja, aos seis e sete
anos,em 12/04/11 teve inicio o curso de alfabetizacdo, uma das etapas do Proje-
to “A alfabetizacdo no municipio de Presidente Prudente: metodologias e mate-
riais didaticos”. Participaram 38 educadoras: professoras do 12 ao 52 ano, direto-
ras, orientadoras pedagdgicas e a supervisora de ensino dessas escolas.
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Segundo as professoras, todos os contetidos e estratégias de alfabetizacao
que iam aprendendo, imediatamente colocavam em pratica na sala de aula, e o
que em principio era para ser realizado apenas pelas professoras de 125 e 29
anos, foi implantado também pelas de 3* e 4* com os alunos que ainda nio sa-
biam ler e escrever, entretanto, neste trabalho, apresentaremos apenas resul-
tados obtidos em 1° e 2°% anos. Chamamos a atengdo para os resultados obtidos
em menos de 3 meses de aplicacdo da proposta sociolinguistica de alfabetizacao
(de 13/04a06/07/2011), periodo em que a maioria dos alunos adquiriu a base
de escrita alfabética.

Para maior clareza apresentamos a legenda das tabelas:

PS = nivel pré-silabico.
S = nivel silabico no qual o aluno grafa uma letra para representar cada silaba com

correspondéncia sonora.
SA = silabico-alfabético.

A = alfabético.

MAPAS DE SONDAGEM - 2011

Escola Municipal: E. M. Professor José Carlos Jodo

1° Anos PS S S/A A N° Alunos
Inicial: 11/03 51 34 5 10 100
2?/Data: 06/05 32 36 8 23 99
3?/Data: 06/07 16 5 16 59 926
42/Data: 08/10 5 10 8 76 99
52/Data: 06/12 2 9 10 76 97

2° Anos PS S S/A A N° Alunos
Inicial: 11/03 12 3 17 20 52
2%/Data: 06/05 2 12 6 31 51
3?/Data: 06/07 2 3 5 40 50
4%/Data: 08/10 0] 2 4 43 51
5%/Data: 06/12 0 2 3 45 50
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Escola Municipal: E. M. Vilma Alvarez

1° Ano A PS S S/A A N° Alunos
Inicial: 23/02 12 1 0 28
2%/Data: 03/04 12 14 0 1 26
3%/Data: 29/06 3 0 9 15 27
4%/Data: 03/9 1 2 3 23 29
Sondagem final dos dois 12° anos
1°¢ Anos PS S S/A A N° Alunos
52/Data: 06/12 6 4 2 42 54
2° Ano PS S S/A A N° Alunos
Inicial: 11/03 8 14 4 1 27
2%/Data: 06/05 0 1 7 18 27
1
3?/Data: 06/07 0] Trans. 3 23 27
recebida
4%/Data: 08/10 0 1 3 23 27
52/Data: 06/12 0 0 2 24 27

Na qualidade de alfabetizadores analisamos os resultados desta pesquisa
como os melhores possiveis. Essa proposta de alfabetizacdo tem inicio pelo dia-
logo. Todas as criangas se envolvem na discussdo sobre o tema que esta sendo
desenvolvido. Deste modo tornam-se de fato os sujeitos da sua aprendizagem,
pois sdo motivadas e envolvidas passando a fazer parte do processo.

Trazemos para a sala os mais diferentes géneros textuais e com isso desenvol-
vemos letramento, porém os conteudos especificos ndo ficam esquecidos, nem
diluidos no processo. Antes sao trabalhados rigorosa e sistematicamente. Assim
alfabetizamos e letramos conjuntamente.

Em menos de trés de meses da implantag¢ao do Projeto os professores ja apon-
tavam que houve uma modificacdo significativa na postura das criancas, pois
além de aprenderem com alegria e motiva¢do, passaram de uma postura insegu-
ra para questionar e responder questionamentos para uma postura livre, critica
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e interessada. Informavam que a maioria das criangas do 12 Ano ja havia com-
preendido o funcionamento do sistema linguistico na composicao de palavras
e frases, enquanto os de 2° ano passaram a produzir textos longos, coerentes e
coesos. Outro fato que chamou a atengao das professoras foi o nivel de satisfacao
dos pais que comecaram a procura-las para saber como seus filhos aprenderam
a ler “de repente”, afirmando que no inicio do ano liam letras isoladas com difi-
culdade e em junho estavam lendo livrinhos de literatura infantil em casa.

A alfabetizacdo “sociolinguistica” vem sendo utilizada a cada dia por mais pro-
fessores e outros resultados ja foram publicados na midia e nos Anais do 172 Con-
gresso de Leitura do Brasil, COLE/Unicamp, no artigo A eficiéncia do método socio-
linguistico de alfabetizagdo (2009, site da ALB: <www.alb.com.br/portal.html>).

Os resultados desta pesquisa comprovaram que é possivel alfabetizar todas as
criancgas de classe comum no periodo de um ano letivo, aos 6 ou 7 anos, como ja
ocorre em escolas municipais de Presidente Prudente. Lembramos que os nimeros
das tabelas ndo apresentaram 100% de alfabetizacao em razdo de que as classes
comuns recebem criangas portadoras de necessidades especiais, e, conforme in-
formacdo das escolas, ha incluidos deficientes auditivos, criancas com sindrome
de Dowm, deficientes intelectuais, diagnosticados por especialistas e em processo.

Face aos resultados de nossa pesquisa, todas as escolas da Rede Municipal de
Ensino de Presidente Prudente ja estdo alfabetizando através do Método Socio-
linguistico. Acreditamos que essa proposta vem atender a demanda urgente e
recorrente dos professores alfabetizadores que necessitam de fundamentagao
cientifica, sugestdes produtivas de praticas e atividades para alfabetizar com
qualidade e atingir as metas propostas pelo MEC. A escola precisa aprender a
alfabetizar com competéncia e na idade certa, pois sé assim conseguiremos eli-
minar o analfabetismo de jovens e adultos.

REFERENCIAS

BENEVIDES, C.; ROXO, S. Prova mostra que mais de 40% dos alunos alfabetizados ndo sa-
bem ler e escrever. Sdo Paulo. O Globo. Disponivel em: <http:// http://oglobo.globo.com/
educacao/prova-mostra-que-mais-de-40-dos-alunoalfabetizados-nao-sabem-ler-
escrever-3216605#ixzz1nhvNB2]s>. Acesso em: 22 fev. 2012.

MENDONCA, 0. S.; MENDONCA, 0. C. Alfabetizagcdo - Método Sociolinguistico: Conscién-
cia social, silabica e alfabética em Paulo Freire. Sdo Paulo: Cortez, 2007. 150 p.

27

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

ouewng

X



28

| NE/2011: METODOLOGIAS DE ENSINO E A APROPRIACAO DE CONHECIMENTO PELOS ALUNOS

MENDONCA, O. S.; MENDONCA, O. C. Alfabetizagdo Linguistica e Letramento: Praticas
Socioconstrutivistas. Sdo Paulo: Impress., 2010.

MENDONCA, O. S. Alfabetizacao ou letramento? Equivocos e consequéncias na sala de
aula. Revista Acolhendo a Alfabetizagdo nos Paises de Lingua Portuguesa. Sao Paulo, v. 1,
n. 11, pp. 28-48, set. 2011. Disponivel em: <http://www.acoalfaplp.net>.

MENDONCA, O. S. A eficiéncia do Método Sociolinguistico de Alfabetizacdo. In: CON-
GRESSO DE LEITURA DO BRASIL. 17., 2009. Campinas. Anais do 17° COLE, Campinas, SP:
ALB, 2009. Disponivel em: <www.alb.com.br/portal.html>.

SAO PAULO, (Estado). Secretaria da Educacdo. Ler e escrever: guia de planejamento e
orientacoOes didaticas: professor alfabetizador — 2° ano (12 série). Secretaria da Educa-
¢do, Fundacdo para o desenvolvimento da Educacdo; adaptacdo do material original,
Claudia Rosenberg Aratangy, Ivania Paula Almeida, Rosalinda Soares Ribeiro de Vascon-
celos. 4. ed. Sao Paulo: FDE, 2010.

SOARES, M. A reinvencao da alfabetizacdo. In: Cadernos de Formagdo - Alfabetizagdo. Sao
Paulo: Unesp, p. 17-22, 2003.

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

ouewng

X




3

LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS PARA A CONSTRUCAO
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Resumo: As escolas da rede publica de ensino enfrentam varios problemas que se afastam
do aspecto estritamente pedagogico e adentram ambito o social. Da mesma forma os alunos
tem seu rendimento escolar comprometido por implicagées de problemas sociais e familia-
res. O objetivo deste projeto foi desenvolver atividades junto aos alunos da rede publica que
promovessem reflexdes criticas sobre o tema cidadania, com a finalidade que estes estudan-
tes desenvolvessem a consciéncia a respeito de sua prépria realidade.

Palavras-chave: Cidadania; educacio; escola publica; politicas publicas.

INTRODUCAO

A escolha do tema desse projeto se deu apds a observagdo de problemas encon-
trados dentro das escolas publicas atrelados ao contexto das desigualdades sociais
apresentadas pelos estudantes tendo em vista sua correlagdo com os estudos.

O objetivo deste trabalho foi interferir no processo de ensino e aprendizagem
de alunos pertencentes ao (62 ano) do Ciclo I do Ensino Fundamental. Para tanto
este projeto procurou estudar e analisar o contexto social e educacional em que
se inseriam os alunos, levando em conta sua realidade junto a comunidade em
que viviam suas dificuldades de aprendizagem e suas necessidades no ambito da
formacdo e da integracdo a vida escolar. Neste sentido, o projeto buscou detectar
e compreender os reais problemas que se escondem por tras das dificuldades
dos alunos no processo de aprendizagem para que assim, mais préoximo da reali-
dade de vida de cada um, se possa contribuir com os educadores na construcao
de um saber transformador, ou seja, capaz de estimular os estudantes a refleti-
rem e questionarem-se como sujeitos histdricos ativos. Para tanto, se utilizou da
leitura e da produgdo de textos cujo tema central é a constru¢do da cidadania e
suas diferentes implicagdes.

29

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

S

ouewn

X




30

| NE/2011: METODOLOGIAS DE ENSINO E A APROPRIACAO DE CONHECIMENTO PELOS ALUNOS

O desenvolvimento do projeto contou com alunas bolsistas pertencentes a
graduagdo em Servico Social cuja formagdo tem como objeto a realidade social,
a familia, e a comunidade. Assim sendo, sua atuacdo deu-se no ambito do diag-
nodstico, do acompanhamento e da orientacdo ndo apenas com relacdo as ques-
toes sociais, mas fundamentalmente educacionais e de aprendizagem vivenciadas
ao longo do ano escolar. E sabido que intimeros alunos apresentam na passagem
do Ciclo I para o Ciclo II do Ensino Fundamental defasagens de contetido e conhe-
cimento, dificultando assim sua entrada nesta nova fase da vida escolar. A mu-
danc¢a também do curriculo e a presenga de muitos professores responsaveis por
diferentes disciplinas, conteddos e metodologias demanda um novo tratamento
e acompanhamento junto a estes alunos.

Neste sentido, agdes que proponham o compartilhamento de experiéncias in-
dividuais dentro do ambito escolar, estabelecendo uma proximidade entre o con-
teddo ensinado nas escolas publicas e a realidade presente no cotidiano desses
estudantes, possibilita a construcdo de uma nova forma de compreensao tanto do
conhecimento a ser apreendido quanto das disciplinas ministradas. Entende-se
que a aprendizagem individual e do grupo necessita de uma orientacao de cara-
ter pessoal que leve em conta o contexto social para que a escola tenha um signi-
ficado mais expressivo na vida dos educandos contribuindo assim na identifica-
¢do dos mesmos com a instituicdo de ensino e seus saberes.

Para tanto se partiu das diretrizes educacionais da atual Proposta Curricular
de Ensino do Estado de Sdao Paulo adotada em 2008 por toda a rede publica. Pre-
tendeu-se dinamizar a atual proposta fazendo com que os alunos tenham mais
interesse pelas disciplinas ministradas pelos professores, propondo oficinas, dis-
cussdes, jogos interativos, rodas de leitura e tratamento de temas de interesse
cujo intuito seria trabalhar a capacidade critica e transformadora de cada um,
sempre em um sentido coletivo e integrativo, ao mesmo tempo em que as dificul-
dades encontradas seriam sanadas.

Em um sentido mais amplo, o projeto, desde o inicio, visou promover a inser-
¢do social dos alunos participantes com atividades que colaborassem para o
amadurecimento da sua consciéncia critica, para que desta forma, se sentissem
parte do coletivo e como cidadaos construissem uma sociedade consciente dos
seus deveres e, principalmente, dos direitos.

Ainda levando em conta a realidade destes alunos o projeto, e suas ag¢des,
prop6s um trabalho junto as familias através de reunides, conversas e visitas
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(caso seja necessario) aos pais, a fim de estabelecer um didlogo que proporcio-
nasse maior conhecimento dos fatores sociais enfrentados pelos alunos e seus
familiares que pudessem ou nao interferir no aprendizado e socializagdo. De
acordo com Neves:

A partir da Comissdo Economica para a América Latina (CEPAL), 60% das di-
ferencas no desempenho escolar estariam vinculadas ao clima educacional da fami-
lia, ao seu nivel socioecon6mico, a infraestrutura da habitacdo e ao tipo de familia.
Aspectos basicos da estrutura familiar teriam, portanto, grande influéncia nos resul-
tados educativos. Entre eles, estariam elementos como o grau de coesdo do nucleo
familiar teriam, seu nivel de dedicacao a acompanhar os estudos de seus filhos, seu

apoio e estimulo permanente a eles. (NEVES, 2003, p. 57)

Para elaboracao deste trabalho foi selecionada a escola Estadual de Ensino
Fundamental “Profa. Laura de Melo Franco” do Municipio de Franca seguindo a
indicagdo da Diretoria Regional de Ensino e das coordenadoras da Oficina Peda-
gbgica de Ensino. E fundamental esclarecer que o projeto contempla uma parce-
ria ja estabelecida junto a Diretoria de Ensino e a Universidade através de dife-
rentes acdes desenvolvidas, anteriormente como estagios, grupos de extensao,
além de atender a demandas apresentadas pela prépria Diretoria de Ensino.

PRESSUPOSTOS TEORICOS

Na construcdo do projeto optou-se por trabalhar com a 52 série (62 ano), pelo
fato desses alunos estarem num periodo de transicdo da fase infantil para a pré-
-adolescéncia, na qual surgem diversos questionamentos, dessa forma, em pro-
cesso de amadurecimento e construcao da identidade espera-se que apresentem
maior abertura ao didlogo. Além disso, na vida escolar ocorre uma mudanga, pois
nas séries anteriores até entdo eram compostas por apenas um professor, ja a
partir da quinta série cada disciplina é ministrada por um professor especifico e
ainda novas disciplinas sao introduzidas no curriculo escolar.

A necessidade de desenvolver esse projeto se deve também ao fato que o de-
bate sobre a escola publica, na maioria das vezes, ocorre de forma a priorizar a
area pedagdgica deixando para segundo plano o social, porém ambos possuem
grande importancia para a compreensao dos problemas advindos do atual sistema
de ensino. Nota-se, sutilmente, um distanciamento ndo apenas da relacdo teoria
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e pratica, mas também da relacio educacio e realidade. E visivel no ensino esco-
lar o distanciamento entre o conteido ensinado e sua relacao com a realidade
social existente. Os conteudos curriculares surgem como um simples acimulo
de conhecimento, no entanto sem os estudantes terem uma formacao critica para
utiliza-lo no contexto social a que pertencem. Neste quadro observa-se o inevita-
vel fracasso escolar, mormente relacionado as camadas sociais menos favoreci-
das. No contexto da crescente discrepancia social, a camada desprovida de renda
da populacgao sofre diversas dificuldades em seu cotidiano e uma delas € a legiti-
macao de direitos como “a igualdade de condi¢des para o acesso e perma-
néncia na escola” contido no primeiro principio do art. 22 da Lei Diretrizes e
Bases Educacionais, lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 e o art. 53 do Esta-
tuto da Crianca e do Adolescente (ECA) que ainda ndo pode ser considerada con-
creta no cotidiano da populacao devido a diversos fatores. Exemplo disto € a in-
fraestrutura das escolas publicas que deixa a desejar, pois os alunos deparam-se
constantemente com bibliotecas desarrumadas, livros ndo catalogados e pouca
disponibilidade de exemplares para atender a sala como um todo. Assim as aulas
de leitura ficam defasadas, pois os estudantes acabam tendo que dividir um mes-
mo livro com um grupo e apenas alguns deles desfrutam da obra. Esse aluno,
também, precisa lidar com uma sala de estudos vinculada ao acesso da biblioteca
e, com isso, perde a concentracao ja que ocorre uma movimentac¢ao no transcor-
rer do turno escolar. Assim, a qualidade do estudo fica deteriorada e consequen-
temente o aluno ja desmotivado por uma eventualidade de fatores sociais ainda
fica marginalizado no meio escolar.

Esse mesmo estudante enfrenta diariamente situa¢cdes de caréncia alimentar,
muitas vezes, se alimenta apenas do lanche servido na escola, passa por uma sé-
rie de privagdes tanto materiais como emocionais. Muitos alunos sentem a au-
séncia de apoio dos responsaveis, sofrem agressao fisica ou psicolégica, em al-
guns casos sdo dependentes quimicos, e apesar da pouca idade entre 11 e 12 anos
envolvem-se em relagdes amorosas e sexuais e estdo sujeitos a uma gravidez pre-
coce. Enfim, os estudantes das escolas publicas de Ensino Fundamental enfren-
tam, precocemente, diversas dificuldades e dificilmente apresentardo o mesmo
aproveitamento escolar ou até terminarao o curso como outra crianga ou adoles-
cente que vive relativamente com conforto e tranquilidade suficientes para se
atentar unicamente ao aprendizado que a instituicao de ensino oferece.
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A escola construida segundo normas ultrapassadas nao se aproxima da reali-
dade diaria dos alunos, dessa forma os estudantes ndo se enxergam como perten-
centes do ambiente escolar, fato que leva a falta de interesse e consequentemente
todos os problemas que dai advém. O trabalho de conscientizacao dos jovens es-
tudantes através da educagao é fundamental, tal como preconiza a Proposta Cur-
ricular do Estado de Sdo Paulo:

A educagao precisa estar a servigo desse desenvolvimento, que coincide com a
construcdo da identidade, da autonomia e da liberdade. Nao ha liberdade sem pos-
sibilidade de escolhas. Elas pressupdem um quadro de referéncias, um repertorio
que s6 pode ser garantido se houver acesso a um amplo conhecimento, dado por
uma educacao geral, articuladora, que transite entre o local e o mundial. Esse tipo de
educacdo constroi, de forma cooperativa e solidaria, uma sintese dos saberes produ-
zidos pela humanidade, ao longo de sua historia e de sua geografia, e dos saberes
locais. Tal sintese e uma das condi¢Ges para acessar o conhecimento necessario ao
exercicio da cidadania em dimensdo mundial. A autonomia para gerenciar a propria
aprendizagem (aprender a aprender) e o resultado dela em intervencgdes solidarias
(aprender a fazer e a conviver) deve ser a base da educacao das criangas, os jovens
e dos adultos, que tem em suas maos a continuidade da producao cultural e das pra-

ticas sociais.!

Pensar sobre todo esse contexto em que estdo inseridos tais estudantes, na
contemporaneidade, envolve uma reflexdo bastante complexa sobre as condi-
¢oes de vida das familias destes alunos, pois inegavelmente as condi¢cdes econo-
micas interferem sobremaneira na questdao do aprendizado e aproveitamento
escolas. Segundo o CEFESS:

Os altos niveis de pobreza e miséria que atingem a populacdo brasileira se ex-
pressam das mais diferentes formas. O processo educacional ndo est4 alheio a isso,
ou seja, o sistema de ensino também se constitui em um espaco de concretizacdo dos
problemas sociais.?

1 Disponivel em: <http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Portals/18/arquivos/Proposta
CurricularGeral_Internet_md.pdf>.

2 Conselho Federal de Servigo Social (CEFESS). Servico Social na Educacdo. Brasilia, set. 2001,
p.11.
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Além disso, dentro do ambiente escolar existe ainda certa competicdo dos
alunos, os que tiram as melhores notas, os mais populares, os considerados mais
adiantados, entre outros, entretanto, deve levar-se em consideracao que tal dis-
puta é prépria do sistema social que vivemos. A forma de organizacao da socie-
dade que teoricamente oferece oportunidades para todos ndo funciona tdo bem
na pratica, pois a base de organizacdo da sociedade se sustenta na desigualdade
econOmica e consequentemente social, portanto, ndo permite o acesso de manei-
ra igualitaria nem mesmo aos préprios direitos garantidos por lei. A proposta de
trabalho em equipe e a socializacao de experiéncia de cada aluno é uma tentativa
de romper com essa rivalidade.

DESENVOLVIMENTO DO PROJETO

O presente projeto foi desenvolvido em duas 5° séries (6° ano) durante as
aulas de “Leitura e Producdo de Texto” (LTP), ministradas pela professora Silvia
Helena da Silva na Escola Estadual Laura de Mello Franco de Ensino Fundamen-
tal que esta localizada no municipio de Franca - Sao Paulo com a participa¢do da
Diretoria Regional de Ensino de Franca/SP.

O projeto contou com a participacdo de duas graduandas em Servi¢o Social
pela Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho - CAmpus de Franca
Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais: Priscila Aparecida Martins, e Larissa
Gatti Gomes, ambas cursando o 22 ano no periodo noturno. A necessidade de
duas integrantes para a realizacdo deste projeto se deu pela importancia da troca
de informagdes ao analisar os materiais que foram trabalhados com os estudan-
tes e na diversidade de ideias que surgiu em sua elaboragdo. A opg¢do pelo estudo
do tema “Cidadania”, através da pratica de leitura e escrita, justifica-se por ser o
dominio da linguagem, oral e escrita, um componente fundamental para a cons-
trucao da identidade, da consciéncia de si mesmo como ser social e em dltima
instancia para possibilitar meios de expressao conscientes. A Proposta Curricu-
lar para o Estado de Sdo Paulo estabelece da seguinte forma:

Representar, comunicar e expressar sdo atividades de construcdo de significado
relacionadas a vivéncias que se incorporam ao repertorio de saberes de cada indivi-
duo. Os sentidos sdo construidos na relacdo entre a linguagem e o universo natural e
cultural em que nos situamos. E é na adolescéncia, como vimos, que a linguagem

adquire essa qualidade de instrumento para compreender e agir sobre o mundo real.
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O projeto ndo visou especificamente desenvolver contetidos de lingua portu-
guesa ou literatura, mas através destes elementos detectar as dificuldades que os
alunos sofrem dentro do sistema de ensino (alfabetizacdo e letramento), obser-
var sua capacidade de compreensao da prépria realidade e fundamentalmente
poder auxiliar os alunos em suas maiores dificuldades dentro de suas demandas,
conforme indica a préopria Proposta Curricular:

Do ponto de vista social e afetivo, a centralidade da linguagem nos processos de
desenvolvimento possibilita ao adolescente aprender, pouco a pouco, a considerar
suas escolhas em uma escala de valores. Viabiliza-lhe aprender a enfrentar as conse-
quéncias das proprias acdes, a propor e alterar contratos, a respeitar e criticar nor-
mas, a formular seu préprio projeto de vida e a tecer seus sonhos de transformacao
do mundo.

Neste sentido unir a pratica da leitura e da escrita, o conhecimento linguagem
ao tema da cidadania acaba por contemplar as diretrizes estabelecidas na Pro-
posta Curricular do Estado de Sao Paulo:

A linguagem € a capacidade humana de articular significados coletivos em siste-
mas arbitrarios de representacdo, que sdo compartilhados e que variam de acordo
com as necessidades e experiéncias da vida em sociedade. A principal razdo de qual-
quer ato de linguagem é a producao de sentido. Mais do que objetos de conhecimen-
to, as linguagens sdo meios para o conhecimento. O homem conhece o mundo através
de suas linguagens, de seus simbolos. A medida que ele se torna mais competente nas
diferentes linguagens, torna-se mais capaz de conhecer a si mesmo, assim como a sua
cultura e o mundo em que vive. (SAO PAULO, 2008, p. 37)

Da mesma forma, o tratamento dos conceitos e do entendimento da Cidadania
como prerrogativa de todos possibilita a abordagem de conhecimento dos Direi-
tos Humanos e Fundamentais, da Etica, do sentido da alteridade, da tolerincia e
da convivéncia com as diferengas em todas as suas dimensdoes.

Todos estes temas estdo presentes tanto em documentos oficiais quanto em
experiéncias e agoes no campo da educagdo e visam fundamentalmente um com-
prometimento tanto da escola, mas principalmente dos professores e alunos com
arealidade no qual estao inseridos e com o saber a ser construido. O tratamento
do tema cidadania via leitura e producdo da escrita pressupde uma integracao
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entre o processo de aprendizagem e seu significado, visto a necessidade de fazer

sentido ao que se apreende:

ede)

E necessario saber lidar com os textos nas diversas situacdes de interacdo social.
E essa habilidade de interagir linguisticamente por meio de textos, nas situacdes de
produgdo e recep¢ao em que circulam socialmente, que permite a construgdo de sen-
tidos desenvolvendo a competéncia discursiva e promovendo o letramento. (SAO
PAULO, 2008, p. 43)

S01PaID

A proposta deste projeto foi dividida em quatro médulos tematicos compos-
tos de atividades desenvolvidas junto a alunos de 2 (duas) salas de 62 ano do
ensino fundamental na escola da rede publica de ensino do municipio de Franca/
SP. Para tanto as aulas de Leitura e Producdo de texto da professora de Lingua
Portuguesa, foram cedidas e organizadas especificamente para este projeto.

Juasaidy

orde

No decorrer das atividades propostas realizadas nos moédulos abordou-se o
tema cidadania via leitura e producao de textos segundo os objetivos tracados

inicialmente pelo projeto que foram:

S

e Contribuir para o aprendizado da disciplina.

ouewn

e Fazer um diagnéstico das dificuldades de aprendizagem dos alunos com
referéncia a questao da alfabetizacao, da concentragao, do entendimento e

das condigdes sociais e familiares que interferem ou ndo em sua relagao
com a vida escolar.

e Auxiliar os alunos na leitura e interpretacdo dos textos que contemplem a
tematica, bem como a realidade, incentivando a constru¢do de uma visao
critica e significativa.

e Incentivar os alunos a escreverem suas préprias histoérias, fazendo deles
sujeitos ativos de sua propria realidade.

e Produzir, junto aos alunos, ao final do projeto uma “cartilha” escrita por
eles, que aborde o tema cidadania e historia devida com impressdes a res-
peito de “seu mundo” e da realidade em que vivem.

Assim o projeto dividiu-se nos seguintes mddulos: @
1. Primeiro Moédulo: Inicio: Mar¢o/2011 - Término: Abril/2011 i

¢ Tema: Conhecendo a sala e os alunos: um diagnoéstico de trabalho.
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Metodologia de trabalho: levantamento da realidade individual e co-
letiva dos alunos das salas envolvidas no projeto através de atividades
integrativas como: dinamicas de reconhecimento e identidade dos alu-
nos, producao de textos que tratem da Historia de vida dos alunos e
da comunidade, jogos, brincadeiras e levantamento de dados sociais e
familiares. Além disto, sera feito um diagndstico com relagdo aos co-
nhecimentos de leitura e escrita construido com a professora de sala
parceira do projeto.

2. Segundo Modulo: Inicio: Maio/2011 - Término: Junho/2011

Tema: Cidadania: ideias e conceitos.

Este modulo tem como objetivo principal o entendimento do conceito
de cidadania, através reconhecimento por parte dos alunos dos direi-
tos e deveres do cidadao, refletindo e debatendo sobre a questao dos
direitos humanos, dos principios éticos, de valores e da convivéncia
social.

Metodologia de trabalho: Apresentacao de textos e informagdes a
respeito dos elementos que abarcam o direito e a efetivacao da cidadania
como a Declaracdo dos Direitos Humanos, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, a Constituicdo e etc. Leituras, discussoes, debates e produ-
¢do de material escrito, produto da reflexdao dos alunos.

3. Terceiro Modulo: Inicio: Agosto/2011 - Término: Setembro/2011

Tema: Construindo a cidadania.

Metodologia de trabalho: Neste momento inimeras dinamicas em
grupo foram realizadas junto aos alunos cuja referéncia foram os pro-
blemas sociais, éticos encontrados na comunidade em que vivem, bem
como na sociedade da qual fazem parte. Levou-se em conta o conheci-
mento e as reflexdes construidas nos modulos anteriores a respeito do
tema. Destas dinamicas partiram problemas e observacoes indicadas
pelos proprios alunos, como elementos fundamentais de seu cotidiano,
tais como: relagdes e respeito a valores individuais e coletivos dos alu-
nos e do grupo; relacoes e respeito a convivéncia e as diferencas no
ambiente escolar, na familia e na comunidade; diferencas sociais, cul-
turais, individuais e coletivas na sociedade e sua relagdo com os direi-
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tos e deveres dos cidaddos. Também neste momento os alunos produ-
ziram textos partindo de diferentes leituras que foram acompanhadas
e orientadas pelas alunas bolsistas.

4. Quarto Mddulo: Inicio: Outubro/2011 - Término: Dezembro/2011
e Tema: Produzindo nossa Cartilha: a cidadania sob o olhar dos alunos.

e Metodologia de trabalho: Nesta fase do projeto os alunos reuniram
todo o material produzido ao longo do semestre nas oficinas de leitura,
producao de texto, debates, dindmicas, etc., para a feitura da cartilha da
Cidadania. Esta cartilha devera conter o resultado de todo o trabalho de-
senvolvido ao longo do projeto, como conceitos apreendidos pelos alu-
nos, propostas de acdo, temas especificos referentes a direitos e deveres
dos envolvidos, da comunidade e sociedade de maneira geral, bem como
a relacdo entre o conhecimento construido e a histéria pessoal de cada
aluno neste processo. Esta cartilha estara a disposi¢do da escola, da co-
munidade e de outros alunos do Ensino Fundamental da escola.

RESULTADOS OBTIDOS

Nos primeiros encontros, durante o primeiro e o segundo médulos, procurou-se
fazer uma aproximacao com os alunos, pois estes apresentaram certa resisténcia
ao primeiro contato. E importante ressaltar que mesmo a professora responsavel
pela classe demonstrou incredibilidade pela proposta do projeto inicialmente.
Com o tempo, insisténcia e persisténcia tanto os alunos como a professora reco-
nheceram o mérito do trabalho, assim como sua relevancia. O contato com os alu-
nos nao se deu de forma homogénea, em alguns casos houve uma aproximacgao
quase que imediata, mas em outros esta aproximacao simplesmente nunca exis-
tiu. Alguns alunos foram resistentes desde o inicio e permaneceram assim até o
final, ndo colaborando com as atividades, nem participando de praticamente ne-
nhuma oficina, estes, no entanto representaram uma minoria, pois a maior parte
ficou bastante empolgada com as novas propostas e abordagens de ensino.

Como o projeto baseou-se no estudo critico do tema “Cidadania” dentro do
contexto das aulas de “Leitura e producdo de textos” grande parte da pratica
ocorreu no ambiente da biblioteca. Esta por sua vez ndo estava bem organizada,
embora detivesse um acervo bastante razoavel para a demanda da escola.
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Inicialmente optou-se por leituras simples, como histérias em quadrinhos
(gibis da Ménica e Cebolinha) a fim de avaliar o nivel de alfabetizacdo dos alunos.
Constatou-se que a maioria dos alunos conseguia ler e interpretar, embora al-
guns ainda tivessem bastante dificuldade com a leitura. As alunas bolsistas dedi-
caram-se mais amitde aos alunos que tinham mais dificuldade com a leitura e
interpretacdo, porém dois alunos que nao liam recusaram qualquer ajuda, inclu-
sive da professora responsavel pela sala. Inicialmente a indisciplina constituiu-se
um problema, mas quando os alunos perceberam que o projeto a ser desenvolvi-
do representava um “contetido curricular” gerou-se um ambiente de colaboracao
e transcorreu-se satisfatoriamente até o final. Seguindo a programacgdo dos mé-
dulos, as leituras que inicialmente constituiam-se de gibis, passaram com o tem-
po com trechos de histérias de Monteiro Lobato, alguns pequenos livros do acer-
vo da biblioteca e chegou-se até a leitura e comentario de artigos de jornal e do
ECA na fase final. Juntamente com as leituras foram também elaboradas dinami-
cas e brincadeiras a fim de tornar o aprendizado mais ludico a prazeroso, além da
apresentacio e debate do filme “Ultima parada 174" que foi muito apreciado. No
intuito de conhecer melhor a realidade dos alunos foi entregue a cada um deles
um pequeno caderno onde pudessem escrever sobre seu dia a dia, os temas re-
correntes destas narrativas, tal como trabalho, relagées familiares, saude, ali-
mentagdo, educacdo, entre outros foram desenvolvidos durante as discussoes
sobre o tema cidadania. Algumas perguntas também foram lan¢adas para que os
alunos pudessem escrever em seus cadernos, pois observa-se algumas diferen-
cas entre respostas faladas e escritas. A aluna V. descreve o fim do dia em sua casa
da seguinte forma:

Minha mae ela chega do trabalho calma, e no dia seguinte, eu ndo posso fazer
nada errado que minha mae fica brigando comigo dia inteiro e com minha cachorra
sem motivo. As vezes da vontade de sumir de casa, mas eu nao fago isso porque eu

amo muito, e ndo quero fazer ela sofrer e também porque é coisa de mae.
A aluna B. faz o seguinte relato:

Minha mae chega estressada e de mal humor brigando com todo mundo. Meu tio
chega cansado mais brinca comigo e com minha prima. Minha tia também chega

cansada mais comunica comigo e bem humorada.
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A aluna T. narra o final de seu dia quando a familia volta do trabalho:

Eles ficam muito estressado e as vezes falam coisas que magoa descontando toda
raiva, ndo batem, mais discuti, mas mesmo assim eu nao dou bola porque sei que o

dia deles foi cansativo.

Estes relatos sdo bastante comuns e a questdo do estresse do trabalho refle-
tindo nas relagcdes familiares é quase que uma unanimidade. Nao se obteve ne-
nhum relato de familiares que ajudassem os alunos em tarefas escolares. Entre as
perguntas direcionadas foi questionado qual o melhor e o pior dia na escola e
dentre as respostas encontrou-se:

Pior: um dia cheguei a escola e comecei a fazer a licdo ai dirrepente comegaram a
me ofender com palavras orriveis falando da minha cor e do meu cabelo, e uma vez
eu até quis sair da escola por causa disso.

Melhor: foi quando cheguei na escola ai todos me falaram ai eu fiz umas novas

amigas foi 6timo gostei muito. (T.)

Melhor dia: nenhum.
Pior dia: todos. (G.)

O meu melhor dia foi quando eu conheci o garoto certo para mim, que combina
comigo.

Agora o pior dia foi quando eu estava muito mal mesmo no primeiro dia de
aula. (V.)

Alguns alunos foram laconicos nos relatos outros nada escreveram, mas tor-
na-se evidente que toda a dinamica familiar tem um grande impacto na vida esco-
lar dos estudantes. A fim de tentar compreender de maneira mais clara a estrutura
doméstica que envolve os alunos da escola realizou-se um arrolamento de sua
composicao familiar e se obteve os seguintes dados: 51% moravam com a mae e
irmaos; 22% com mae, pai e irmaos; 11% viviam com a mae, padrasto e irmaos;
6% moravam com o pai, madrasta e irmaos; 5% com mae e outros parentes; 5%
viviam com outros parentes. Quanto a faixa etaria, 72% correspondem a idade
ideal e 28 % estao acima, sendo que existiam dois alunos com 14 anos.

O encerramento do projeto culminou com a confec¢ao de uma “cartilha” sobre
o tema Cidadania, confeccionada com o material composto pelos préprios alunos.
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A cartilha reuniu alguns pequenos textos feitos pelos alunos como frutos das re-
flexdes dos trabalhos e oficinas realizadas ao longo do ano, os principais temas
desenvolvidos foram: saude, alimentacao, trabalho infantil, educacao e liberdade.
Entre os trabalhos que compuseram a cartilha pode-se citar como exemplo:

Alimentacdo:

[...] muitas pessoas nao tem direito a alimentagdo, pois os politicos nao dao valor as
pessoas, e s6 pensam neles, por isso o Brasil é uma vergonha. A maioria das pessoas
na adolescéncia passa ou ja passou fome, por isso o governo deve ajudar o préximo,
pois o mundo pede ajuda.

Trabalho infantil:
O liberdade onde esta vocé?
Na exploracdo de menores
E no direito de
Querer viver
No direito de querer ter amigos
Ou no dever de ndo escolher religido
0 liberdade onde est4 vocé

Onde esta vocé?

Educacao:
A educacdo pode trazer melhoras na vida dos jovens. A educagdo é obrigatéria do
governo e do presidente. Eu acho que eles estdo fazendo um trabalho bem feito.

Saude:

A saude no Brasil esta péssima ndo temos atendimento de qualidade, temos fei-
to de médicos e alguns doentes volta para casa e pode até morrer! Acho isso uma
injustica pelo tanto de imposto que pagamos e ndo tem um atendimento de quali-
dade. Muita injustica, pelo pregco que pagamos deviamos muito mais atendimento
de qualidade e com o dinhero lhes devem comprar mais remédio mais ambulancia
e aparelho.

Além destes textos os alunos compuseram também poesias e musicas sobre o
tema. Nao se pode afirmar que todos se dedicaram e se envolveram efetivamente
com o projeto, mas a maioria participou de maneira bastante satisfatéria. Na par-
te final do relatério do projeto os alunos fizeram algumas sugestoes sobre os di-
recionamentos de futuras atividades:
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e Mudar o ambiente em que sdo realizadas as oficinas, da sala de aula para
0 patio ou a quadra.

e Visitar lugares fora da escola.

e Trabalhar mais com musica, dramatiza¢des e outros tipos de manifesta-
¢Oes artisticas.

e Desenvolver atividades em conjunto com a professora de danca.
e Utilizar os computadores da sala de informatica.

e Preparar mais videos, gincanas, dinamicas, atividades orais e rodas de
conversa.

CONSIDERACOES FINAIS

As ag0es propostas e realizadas, tais como o acompanhamento diferenciado
aos alunos com maior dificuldade de leitura e escrita, bem como o simples fato de
dar atencdo aos mais carentes representam agdes relevantes no sentido de pro-
moverem o interesse pela escola e os estudos. Entende-se que o professor da
sala, ndo dispde de tempo ideal para a¢des individualizadas, dada a exigéncia de
sua jornada de trabalho, assim projetos que conduzam o estudante universitario
a escola publica a fim de auxiliar os alunos de forma pontual sao bastante signifi-
cativos pelo fato de apresentarem resultados imediatos. Durante a realizacdo do
projeto as alunas bolsistas tiveram a oportunidade de conhecer individualmente
os alunos, conversar, conhecer seus anseios e isto facilitou a exposicao dos pro-
blemas em sala de aula. Dificilmente, nos primeiros contatos as crian¢as confes-
sam que ndo sabem ler, interpretar textos ou escrever razoavelmente. Por outro
lado o professor da sala ndo tem disponibilidade de conversar com cada aluno
separadamente para conhecer o damago de suas necessidades. A obrigacao do
professor cumprir os programas estabelecidos pelas diretrizes curriculares mui-
tas vezes “atropela” a capacidade de aprendizado e absor¢do dos contetidos por
parte dos alunos, desta forma alguns que ndo aprenderam determinado conteu-
do tornam-se praticamente impossibilitados de aprenderem o subsequente. Isso
pode ser observado pelo fato de existirem alunos que praticamente ndo leem
nem escrevem no 62 ano. Aliam-se a estes fatores a falta de condig¢des estruturais
no proprio ambiente familiar, algumas criancas simplesmente ndo tem espaco
em casa, fisico inclusive, para realizar qualquer tipo de atividade escolar, desta
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forma o ambiente da escola torna-se o Unico que a crianga dispde, e justamente
por isso deve ser valorizado.

O fato do projeto ter contado com estudantes do curso de Servigo Social pro-
piciou um olhar diferente para a realidade da escola publica, que por outro lado
também contribuiu para seu processo de formacao, visto que a atuacao do assis-
tente social dentro da ainda é modesta. Da mesma forma, entende-se que o olhar
e o trabalho do Assistente Social junto a escola basica, neste momento, contribui
significativamente para a melhoria da qualidade do ensino, visto que muitos pro-
blemas educacionais possuem um evidente fundo social. Torna-se também claro
que os alunos da rede publica carecem de propostas de ensino diferentes, ou di-
ferenciadas que visem atender ndo s6 suas necessidades, mas também seus an-
seios. Os alunos ndo precisam somente ouvir, mas serem ouvidos. Como foi com-
provado grande parte destes alunos ndo recebem a aten¢ao necessaria por parte
da familia, assim o ambiente da escola de certa forma preenche este espaco. Isto
esta longe de ser ao ideal, ndo cabe a escola assumir o lugar da familia, mas é
inegavel que os alunos trazem para o ambiente escolar todas as mazelas do am-
biente em que vivem e estas sdo regidas no mesmo espaco dos contetidos peda-
gbgicos a serem administrados. Desta forma constatou-se que quanto mais os
alunos envolviam-se com a escola e sentiam-se parte dela, mais desenvolviam
sua capacidade de aprendizado.

E neste sentido as atividades mais dindmicas surtem mais efeito no sentido
de promoverem a integracao social e a aprendizagem que os métodos de ensino
tradicionais da “educac¢do bancaria”.
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ENSINO DAS ESTRATEGIAS DE LEITURA E LITERATURA INFANTIL NA
ESCOLA: PROCESSOS DE PARTILHA E INICIATIVA A ATIVIDADE
INFANTIL NA FORMACAO DA CRIANCA LEITORA
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Resumo: Este texto traz dados de uma pesquisa do Ntcleo de Ensino, intitulada “Ensino das
estratégias de Leitura e Literatura infantil na escola: processos de partilha e iniciativa a ati-
vidade infantil na formagdo da crianca leitora”, realizada no ano de 2011, com uma sala de
terceiro ano da rede publica de ensino. Tratamos de expor o ensino das estratégias de leitu-
ra, foco desta investigacdo com as criangas deste segmento de ensino, a partir de situacdes
de intervencdo planejadas intencionalmente e voltadas a tomada de consciéncia dos princi-
pios da acdo de ler e das estratégias como ferramentas auxiliares no processo de leitura,
ressaltando que, para nés, ndo ha leitura sem compreensao. Desse modo, a pesquisa cen-
trou-se na ida a escola uma vez por semana, momento em que ficAvamos com os alunos, em
média, por uma hora e meia. Notamos que no decorrer do ano, passaram a participar mais
das atividades propostas, bem como apresentaram uma melhoria em suas enuncia¢des, com
mais sofisticacdo no, vocabuldrio e argumentagdes: tanto na escrita, e consequentemente, na
prépria leitura, ndo somente na leitura oral, mas, sobretudo na compreensao. Portanto, até o
momento, podemos concluir sobre o trabalho rico e prazeroso, que redundou em motivagao
por mostrar que € possivel ensinar aos alunos a lerem de forma a compreenderem e partici-
parem ativamente de processos de leitura compartilhada.

Palavras-chave: Estratégias de leitura; literatura infantil; atividade literaria; pratica cultural

e humanizadora.

INTRODUCAO

Como ferramentas no auxilio a compreensao leitora, as estratégias de leitura
constituem-se em uma possibilidade alternativa do ensino da leitura. Estudos
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recentes de Souza e Girotto, 2010, (com bases tedricas nos estudos norte-ameri-
canos, especialmente de Harvey e Goudivs (2008), associados aos de Chartier
(1998), Bajard (2002, 2005, 2007), Manguel (1997), Foucambert (1994) (1997,
2008), Jolibert (1994 e 1994), abordam a leitura como pratica cultural e humani-
zadora, e, portanto, enfatizam a constituicdo do proéprio leitor a partir das rela-
coes estabelecidas em seu entorno socio-histérico. As autoras consideram a efe-
tiva apropriacdo da capacidade de ler, derivada da acdo do sujeito aprendiz nas
atividades de leitura, que prevéem o uso de estratégias cognitivas e metacogniti-
vas, visando a formacgdo de leitores coparticipantes, criticos e independentes. No
processo de aprender a ler, lendo, a compreensao do sujeito leitor diante a leitu-
ra, é essencial, pois que nenhum leitura como atribuicao de sentidos, pode se dar
sem compreensao.

Aqui trazemos a descricao e analise de resultados parciais da pesquisa do
Nucleo de Ensino da Unesp, campus de Marilia, sob o titulo “Ensino das estraté-
gias de Leitura e Literatura infantil na escola: processos de partilha e iniciativa a
atividade infantil na formacao da crianga leitora”, que caminha em interface com
outro projeto aprovado pela “Rede de Universidade Leitoras” (com sede em Al-
meria, Espanha) intitulado “As estratégias de leitura com livros do PNBE! (Pro-
grama Nacional de Biblioteca na Escola) uma politica publica para formacao de
leitores autdbnomos”, vinculado ao grupo de pesquisa PROLEAO (Processos de lei-
tura e escrita: apropriacado e objetivacao). Essa pesquisa de maior envergadura,
conta com a participacao de aproximadamente vinte membros de dois campus
da Unesp (um de Marilia FFC, outro de Presidente Prudente FCT), por meio da
qual tivemos acesso a 50 obras do acervo do PNBE de 2009 destinado as escolas
da rede. Estes livros foram analisados entre a equipe de pesquisadores, procu-
rando contextualizar autor e obra. Para tanto, um quadro de analise foi esbo¢ado
procurando contemplar elementos como: a referéncia bibliografica, a composi-
¢ao da histéria, a dimensao estética e ideoldgica.

Desse aspecto, além do estudo de referenciais tedrico-metodologicos, consti-
tui-se a interface com a pesquisa do NE, uma vez que a partir dessa analise dos

1 O PNBE é uma politica publica que se compromete a selecionar livros de qualidade de litera-
tura e os disponibiliza para todas as escolas publicas do Brasil. Em cada ano sdo analisados
livros para determinados ciclos da educacao, alternando-se entre educacgao infantil, primeiros
anos do ensino fundamental, tltimos anos do ensino fundamental e médio.
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livros, pensavamos na implementacdo do ensino das estratégias de leitura apre-
sentadas no livro Ler e Compreender (GIROTTO; SOUZA, 2010), cabiveis para tra-
balharmos com as criancas, sujeitos da pesquisa, em sala de aula. Cabe dizer que
optamos por fazer uso do acervo do PNBE, porque muitos professores se quei-
xam de ndo terem bons livros para trabalhar em sala de aula, assim, reiteramos a
importancia de demonstrar que a escola dispde de livros com qualidade para
ofertar as criancas, basta que se saiba de sua existéncia, para fazer valer o acesso
e a circulacao desses materiais.

Nesse sentido, o presente texto é resultado de reflexdes advindas junto ao pro-
jeto de pesquisa do Nucleo de Ensino, em que a todo o momento, repensamos o
nosso “tateio”, planejamento, desenvolvimento e nossas mediagdes nas atividades
literarias voltadas a formacgao de leitores mirins em seu processo humanizador.

Assim, mesmo que indiretamente, trazemos aspectos sobre as implicacdes
pedagodgicas do letramento literario, a discussdo de como a leitura literaria pode
ser trabalhada pelo professor junto a seus alunos; e, além disso, pensamos nas
contribuicdes que a abordagem do ensino das estratégias de leitura pode trazer
para o sujeito leitor mirim, na busca de sua identidade, de seu estatuto leitor, na
atribuicdo de sentidos ao que sdo os modos de ler e no desenvolvimento de sua
imaginacao criadora.

Neste texto, procuramos apresentar dados relativos de parte das atividades
realizadas na escola parceira da pesquisa, desde os dados levantados nas ativida-
des até as conclusdes que pudemos chegar.

OS ALICERCES TEORICO-METODOLOGICOS

Considerando a leitura como pratica cultural e humanizadora, que tem o livro
como suporte e se materializa como producdo humana, trazendo em si a cultura,
as interlocucdes, as interacdes etc., aprendemos a importancia de permitir aos
leitores mirins, nao s6 acesso a ele, mas uma mediacdo adequada, que garanta a
apropriacdo das funcoes cristalizadas neste objeto da cultura humana, bem como
a internalizagdo da capacidade de ler, uma conduta superior humana, transfor-
mada ao longo dos séculos. Aprendemos, ainda, com Vygotsky (1995) que esse
processo de apropria¢do da cultura pelo Homem e a sua formag¢ao do psiquismo
abrange todos os aspectos intelectuais, emocionais e da personalidade, e passam
por dois momentos: o primeiro interpessoal, quando o individuo por meio das
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relacdes sociais estabelecidas com os adultos culturalmente mais experientes
entra em contato com a experiéncia que a humanidade acumulou e, por meio de
sua atividade, no plano intrapessoal, se apropria dessa produ¢ao humana, com
instrumentos, a linguagem e as ideias historicamente construidas. Portanto, sdo
nas situagoes coletivas que o primeiro momento do exercicio de uma funcgao psi-
quica se constitui. No segundo momento, no intrapisiquico, o sujeito por meio de
suas func¢oes psiquicas, reflete sobre o que lhe esta sendo ensinado e é capaz de
ter um ato responsivo, ou seja, de resposta aquela situagao, incorporando-a. Res-
saltamos que esses dois momentos ocorrem concomitantemente.

Bakhtin, que também compartilha o modo de construcao do sujeito pela for-
macao de sua cultura e com a ajuda do outro, nos diz

Eu vivo em um mundo de palavras do outro. E toda a minha vida é uma orienta-
¢do nesse mundo; é reagao as palavras do outro (uma reagao infinitamente diversifi-
cada), a comegar pela assimilacdo delas (no processo de dominio inicial do discurso)
e terminando na assimilacdo das riquezas da cultura humana (expressas em pala-
vras ou em outros materiais semioticos). (BAKHTIN, 2003, p. 379)

Na mesma oportunidade, ressaltou

Para cada individuo, essa desintegracao de todo o expresso na palavra em um
pequeno mundinho das suas palavras (sentidas como suas) e o imenso e infinito
mundo das palavras do outro sio o fato primario da consciéncia humana e da vida
humana, que, como tudo o que é primario e natural, até hoje tem sido pouco estu-
dado (conscientizado), pelo menos nao foi conscientizado em seu imenso signifi-
cado essencial. [...] As complexas relacdes de reciprocidade com a palavra do outro
em todos os campos da cultura e da atividade completam toda a vida do homem.
(BAKHTIN, 2003, p. 379)

Desse modo para nos, a leitura implica em sentido, nos sentidos que outros
sujeitos dao para a leitura, mas principalmente para os que eu como leitor dou,
de acordo com todos os meus conhecimentos sobre esse assunto, e também
questionamentos que como leitor devo me propor a fazer, ao ler; mas ndo somen-
te referente a textos, mas como todas as formas de leitura existentes. Como diz
Jolibert (1994, p. 15, grifos da autora), “Ler é atribuir diretamente um sentido a
algo escrito. [...] Ler é questionar algo escrito como tal a partir de uma expectativa
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real (necessidade-prazer) numa verdadeira situagdo de vida. [...] Ler é ler escritos
reais, que vao desde um nome de rua numa placa até um livro [...]". Ressaltamos
quando a autora diz “verdadeira situacdo de vida”, pois além de remeter a ideia
de que lemos por necessidade real da vida cotidiana e nao-cotidiana, também
nos permite pensar que em cada momento de nossa vida, temos uma leitura di-
ferente a cerca dos textos/obras lidas, como afirma Cosson (2011, p. 28), “E por
essa razdo que lemos o mesmo livro de maneira diferente em diferentes etapas
de nossa vida.”

Nessa dire¢do Cosson (2011) afirma, ainda, que ler ndo é um ato solitario e
sim solidario, pois que “Ler implica troca de sentidos ndo s6 entre o escritor e o
leitor, mas também com a sociedade onde ambos estdo localizados, pois os senti-
dos sdo resultado de compartilhamento de visées do mundo entre os homens no
tempo e no espaco” (COSSON, 2011, p. 27), por tais motivos, como mediadores de
leitura ndo podemos descartar, em momento algum, todo o contexto e a vivéncia
que nossos alunos ja nos trazem em sala de aula. Nesse caso, entendemos que
somente o texto por si ndo nos fala nada, ao pensarmos em ler um texto, temos
que questionar o que pode vir, ja pelo titulo e capa, pelas ilustracdes e até mesmo
pelo modo como as letras estdo escritas, pois em nossa compreensao, nada que o
autor e ilustrador colocam é por acaso, tudo tem uma finalidade para nos fazer
refletir e esse é um de nossos papéis como mediadores.

Buscando promover o letramento literario, de acordo com Cosson (2011), o
que nos atrapalha é o fato de ndo irmos além do que o texto nos traz, e também
o ensino que tivemos e ainda temos na escola durante esses anos, que ndo nos
ensina a questionar o texto, mas faz com que nos preocupemos com a leitura vol-
tada apenas para responder perguntas: de outrem, do professor, do manual dida-
tico; menos as proprias questdes do leitor aprendiz, que deveria aprender que
“ler”, é na esséncia, aprender a fazer perguntas, ndo superficiais, mas aprofun-
dadas, diante do texto escrito, dirigidas a atribuicdo de sentidos.

Dessa forma, a leitura ndo é monossémica, ndo possui somente um sentido,
tanto mais quando falamos em leitura literaria. Para Faria (2006, p. 12) “[...] o
texto literario é polissémico, pois sua leitura provoca no leitor reacdes diversas,
que vao do prazer emocional ao intelectual”, entdo seria erréneo exigirmos ape-
nas uma resposta Unica e pronta de todos os nossos alunos, visto que cada um
traz ao texto suas vivéncias pessoais ampliando seus conhecimentos e suscitando
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novas ideias de diversas maneiras, porém nao seria qualquer resposta esvaziada
de sentido, pois é necessario que tenha coesdo com a literatura. Portanto, a me-
diacdo se torna um elemento norteador em tal proposta, porque é no desenvol-
ver da resposta que suscita a interferéncia do parceiro mais experiente.

Consideramos que a leitura nao envolve apenas a leitura em si, mas também
os modos de ler que seria trés para Martins (apud FARIA, 2006, p. 14) “o senso-
rial, o emocional e o racional”, o sensorial que nos remete as sensagdes, por exem-
plo, a sensacdo que o livro bem acabado nos traz, quando manuseamos um pla-
nejamento grafico caprichado, ou seja, seriam os aspectos externos ligados a
materialidade do suporte da leitura. O emocional seria o que liberta nossas emo-
¢oes, nos faz fantasiar, ou seja, o que o livro provoca e faz em nos. Ja o racional é
o plano intelectual da leitura. Como Martins e Faria (2006, p. 15) dizem “Esta
leitura ‘tende a ser univoca’ e o leitor se prende a ‘certas normas preestabeleci-
das’ pela elite intelectual”. Na leitura racional poderiamos enxergar mais as es-
truturas formais do texto, como o que os autores pensam o tratamento dado a
tematica, entre outros aspectos. Acrescentamos também aos modos de ler as es-
tratégias de leitura, estudadas no livro Ler e Compreender, pois ap0s o leitor mi-
rim ter a tomada de consciéncia que enquanto 1€, faz conexdes com sua vida, com
outros livros, faz visualizacdes de cenas descritas, questiona o texto, tenta inferir
0 que vira, e depois de terminada a leitura ele sabe elencar os pontos mais impor-
tantes, como também por meio desses pontos consegue sintetizar o que leu, ele
mostra que seu modo de ler, lhe traz uma leitura mais eficaz.

Desse modo, na sala trabalhamos especificamente as estratégias que Girotto
e Souza (2010), estudaram, que se denominam conexoes texto-texto, texto-Ieitor,
texto-mundo, inferéncia, visualizagdo, sumarizagdo e sintese.

A conexdo texto-texto seria aquela que por meio da leitura que estou fazendo,
por alguma palavra, frase, ilustracdo ou contexto da histoéria me lembro de outro
texto (podendo incluir musicas, novelas, desenhos animados, porque apesar de
terem um aspecto diferente do texto em si, necessitam de um texto/roteiro para
serem colocados em pratica). A conexdo texto-leitor é aquela que por meio de
uma palavra, ilustracdo ou frase me lembro de algo que ja vivenciei. A conexao
texto-mundo é aquela que também por meio de uma palavra, frase, ilustracdo ou
contexto me lembro de algo que foi noticia, ja ocorrida ou em andamento. Infe-
réncia seria a estratégia que eu tenho que inferir, ou seja, tentar descobrir por
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meio das dicas que o texto me da, por meio das ilustragdes, do titulo do livro, de
sua estruturacdo, o que acontecera na proxima pagina, ou em sua histdria. Visua-
lizagdo é a estratégia que eu consigo visualizar mentalmente por meio das des-
crigdes do texto a imagem, sensac¢do, cheiro, som que os autores querem passar,
e, principalmente nessa estratégia é necessario que eu mobilize os meus cinco
sentidos: tato, olfato, paladar, visdo e audicdo. Sumarizagcdo é aquela que apoés a
leitura eu consiga saber quais sdo os aspectos interessantes e importantes, ou
seja, qual realmente é a estrutura do texto. Por fim, a Sintese é a estratégia que
como diz 0 nome eu consiga, juntamente com os pontos que considerei impor-
tantes do texto, sintetizar a sua esséncia.

Nas interven¢des usamos um roteiro descrito no capitulo de Girotto e Souza
(2010). O primeiro momento chamado Aula Introdutéria é quando nés fazemos
a estratégia para os alunos, como modelo; no segundo momento a Prdtica Guia-
da, todos os alunos e nés faziamos a estratégia; e num terceiro momento a Prd-
tica Independente, que aconteceria quando vissemos os alunos lerem por conta
propria, de maneira autbnoma e independente.

Em todas essas estratégias é imprescindivel, segundo Girotto e Souza (2010),
considerar os conhecimentos prévios que os alunos trazem, pois sem essa consi-
deragcao ndao ha como motiva-los ao encantamento com as histdrias e, sobretudo
entendé-las, pois como ja afirmamos, o texto por si s6 ndo diz nada e é necessario
que haja essa interlocucdo entre leitor e texto, leitor e autor, para que a leitura
ocorra efetivamente. Na pratica das estratégias de leitura temos a chance de co-
nhecer nossos alunos, deles se conhecerem e também de nos conhecerem, poden-
do até auxiliar em nossos planejamentos de atividades futuras, pois consideramos
importante o contexto de vida dos alunos, para pensar em nossas praticas.

Em conjunto com as estratégias de leitura em sala de aula, trabalhamos as-
pectos referentes as ilustragdes do livro, pois ha momentos em que as palavras
dizem pouco, e por meio das ilustragées conseguimos nos dar conta de elemen-
tos que o texto pode nao contemplar, como por exemplo, a passagem do tempo, a
sequéncia e cenas da narrativa, é como diz Faria (2006, p. 39)

Na leitura escrita, o olho percorre a linha impressa da esquerda da direita e de
cima para baixo, linha a linha, e a leitura se efetua pela trajetéria no olhar. Mas, numa
imagem, a trajetoria do olhar ndo é linear: o olhar percorre a ilustracido em diversas
direcdes, orientadas pelas caracteristicas da imagem [...],
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entdo a ilustracdo nos deixa livres para explorar o que quer nos dizer. A mesma
autora afirma (FARIA, 2006, p. 42) “A ilustracao conta com importantes elemen-
tos descritivos que, se fossem explicitados integralmente no texto escrito, o tor-
nariam longo e pesado — mesmo ilegivel”, além de muitas vezes encantarem os
alunos por ativar ainda mais a imaginacao.

Pensando desse modo, vimos que era possivel aplicar as estratégias de leitura
com livros imagéticos, mostrando também as criancas que para uma leitura com-
preensiva, ndo era preciso que houvesse palavras escritas, mas com livros em
que suas proprias ilustragdo marcam o espaco e o tempo da narrativa, e também
a sequéncia entre uma cena e outra, podendo fazer com que as criangas inferis-
sem, como no caso de “O Pato” em O gato Viriato, de Roger Mello (1993).

Trabalhamos assim, desde a ilustracdo até a estrutura de uma sintese, visan-
do que por meio do ensino das estratégias na exploracdo do livro de literatura
infantil os alunos tivessem condi¢des de se apropriarem de estratégias cognitivas
e metacognitivas, na direcao de formar sujeitos criticos, autbnomos e indepen-
dentes, que busquem por meio de suas vivéncias, livros, internet e outros conhe-
cimentos ndo so6 respostas para seus questionamentos, como também procurem
fazer novas descobertas.

Apresentamos, na sequéncia parte de nossos dados gerados na pesquisa, ca-
racterizado pelas proprias falas da turma, parceira da pesquisa, uma vez que a
mobilizac¢do e a participacdo expressadas na compreensao das estratégias foi um
dos pontos iniciais para podermos afirmar que as estratégias de leitura sao es-
senciais para a construcao e forma¢ao de um bom leitor. Desta maneira trechos
de partes das transcri¢des obtidas no momento da aplicagdo das estratégias elu-
cidarao melhor os resultados, e, sobretudo, a capacidade da turma em entender
0 que as estratégias e nos pesquisadoras propusemos, diante da concepg¢ao de
que as conexoes, a visualizacao, inferéncia, sumarizagao e sintese, ndo ocorrem
separadamente, ao contrario elas se apoiam no momento da leitura, no processo
de atribuicdo de sentidos, de compreensao.

A PESQUISA DE CAMPO

Neste encontro com o terceiro ano, selecionamos a estratégia de leitura Visua-
lizagdo. No inicio do encontro foi proposta a leitura e os alunos nao podiam ver
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as ilustracgoes do livro. Este é o momento da aula introdutéria, em que fazemos a
estratégia, apresentando como devem fazer, em outras palavras

[...] é como se o docente apresentasse aos alunos um filme do que se passa em sua
mente no momento da leitura. Para cada estratégia de leitura, o professor prepara
pequenas licoes. Assim, as criangas tém a oportunidade de compreender os pro-
cessos mentais utilizados pelo professor durante a leitura. (SOUZA; GIROTTO, 2010,
p. 61-62)

Segundo Souza e Girotto (2010), a estratégia de Visualizagdo da ao leitor a
oportunidade de participar da leitura, uma vez que este ao visualizar “Transfor-
ma as palavras do texto em figuras, sons, cheiros e sentimentos” (p. 86)

Pesquisadora 1: Pessoal, hoje vamos ler uma histéria, mas por causa da estraté-
gia que vai ser apresentada, vocés nao poderao ver as imagens do livro. Entado vamos
fechar os olhos e enquanto eu leio vocés imaginam a historia.

F. E: Eu ndo consigo imaginar de olho fechado.

C1: E do jeito que a gente pensa.

A pesquisadora 1 continua a leitura e algumas interferéncias sao feitas, ao
observarem pequenas partes das ilustracdes, possiveis de serem entrevistas pe-
las beiras de algumas das paginas. Mesmo ndo havendo a apresentacdo das ima-
gens e a proposta ser de apenas ouvirem a historia e imaginar, a participacao dos
alunos foi intensa durante a leitura.

Pesquisadora 1:

- Espere! - gritou o duende da ponte, saltando novamente a frente de Téo. - Vocé
tem de pagar um centavo para cruza-la. Téo fingiu que estava procurando dinheiro.

- Eu ndo tenho um centavo - ele disse. - Mas tenho uma ideia. Vamos brincar
novamente de adivinha. Se eu responder certo, atravesso a ponte de graca.

- Agachou-se para pensar. Enrrugou??? o rosto e franziu para pensar. Pensa. Pen-
sa. Pensa. Depois de muito tempo, o duende falou.

- Eu ndo conheco nenhuma charada.

- Eu sei uma que vocé pode usar - disse Téo, e sussurrou no ouvido do duende.

- Ah, essa é boa! Quanta terra vocé pode retirar de um buraco medindo trés metros
de largura por trés de profundidade? - perguntou o duende. Téo fingiu que pensava.
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- Essa é dificil - falou.

- Eu ganhei! Eu ganhei! - gritou o duende, pulando de felicidade.

- Ndo, espere! - disse Téo. - Agora me lembro. A resposta é: nenhuma. Nao existe
terra dentro de um buraco.

C2: Ah! Ele ja sabe a resposta.

Em muitos momentos os alunos exercitam o uso da Inferéncia, mesmo sem
tomar conhecimento de tal, como depois de alguns encontros eles ja comecam a
perceber as minucias que os livros nos apresentam, e para atentar-se a elas, bas-
ta que o leitor esteja atento para estes detalhes, ou melhor, aprenda a vé-los.
Como nos fala Souza e Girotto

Este tipo de pensamento requer uma conclusdo ou interpretacao que ndo esta
explicita no texto. Os escritores ndo expressam todos os seus pensamentos em uma
pagina, mostram paulatinamente, uma ideia por vez até que o leitor possa fazer uma
inferéncia apropriada sobre o tema no texto ou uma deducdo do que esta por vir, por
isso inferir relaciona-se com a nogao de ler nas entrelinhas. (2010, p. 76)

A pesquizadoral continua a realizar a leitura, e os alunos permanecem imer-
sos nas imagens mentais que tal leitura proporciona.

Pesquisadora 1: No dia seguinte, sua mae despediu-se dele com um beijo, dese-
jou-lhe um bom dia e o avisou para tomar cuidado com o duende.
- Sim, mamae - Téo falou.

Todas as criangas: Apareceu o Duende ((em gritos)).

Como neste encontro a atividade proposta era de Visualizagdo, propusemos
as criangas que mobilizassem os cinco sentidos, pois o texto escrito rico em deta-
lhes possibilitava vivenciar os acontecimentos proporcionando momentos enri-
quecidos pela imaginacao, pela atividade criadora, suscitada, tanto que antes
mesmo de ocorrer novos acontecimentos na narrativa os alunos ja procuravam
“advinhar”. Desse modo ressaltam Souza e Girotto,

Quando os leitores visualizam estdo elaborando significados ao criar imagens
mentais, isso porque criam cendarios e figuras em suas mentes enquanto leem, fazendo
com que eleve o nivel de interesse e, assim, a atencdo seja mantida. Por isso, Harvey
e Goudvis (2008), afirmam que as imagens criadas pelos leitores, por meio da visua-
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lizacdo sdo profundamente pessoais e fazem com que a experiéncia da leitura se tor-
ne mais prazerosa e permita o engajamento na pratica literaria. (2010, p. 85)

Pesquisadora 1 permanece lendo, quando um aluno interfere:
L.Z: Nossa, mas todo dia esse Duende, ei como chama o livro mesmo?

0 aluno ja se apropriou de que a capa e o nome do livro diz muito sobre ele, por
isso ao indagar o quanto o Duende aparece na historia, tenta relembrar o titulo,
que era “O Duende da ponte”, percebe ser coerente que o protagonista da historia
fosse o Duende, muito presente no livro. Como dizem Souza e Girotto (2010), “In-
ferir pela capa e ilustragdes assim como pelo texto, com o intuito de usar todos os
aspectos de um livro para descobrir significado [...]” torna-se essencial.

F.E: Eu ndo entendi aquela palavra depois do, é “pensa, pensa” é ah! Franzia?

Pesquisadora 1, explicou o significado da palavra franzia, ilustrando com gestos
e expressodes faciais.

A compreensao da leitura, ndo esta no texto, e sim no dialogo que o leitor es-
tabelece com a leitura e esse didlogo s6 acontece quando o leitor usa seus conhe-
cimentos prévios acerca do assunto, pois no momento em que o aluno nao entende
o significado da palavra, consequentemente ele ndo compreende o desenvolvi-
mento da histdria.

Leitores inferem quando utilizam o que ja sabem, seus conhecimentos prévios e
estabelecem relagdes com as dicas do texto para chegar a uma conclusao, tentar adi-
vinhar um tema, deduzir um resultado, chegar a uma grande ideia etc. Se os leitores
ndo inferem, entdo, ndo entendem a esséncia do texto que leem. As vezes, perguntas
do leitor s6 sdo respondidas por meio de uma inferéncia. Quanto mais informacoes
os leitores adquirem, mais sensata a inferéncia que fazem.

Com o término da leitura, as ilustragdes ainda nao tinham sido apresentadas
pela pesquisadora 1, pois a proposta era apresenta-las nos moldes da miniaula.?

2 Por miniaula compreendemos o momento em que mostramos para os alunos como deve ser
feita a estratégia de leitura, dando-lhes um modelo de como ela deve ser realizada, para que
depois sigam.
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Anteriormente ao momento do encontro com os alunos, as quatro pesquisadoras
que estariam presentes reuniram-se e a pesquisadora 1 realizou a leitura para as
demais sem apresentar as ilustracdes, usando os mesmos pressupostos que fo-
ram usados com a turma do terceiro ano, e depois da leitura a pesquisadora 1
delimitou uma pagina e fez a releitura da mesma para que as demais pesquisado-
ras realizassem um desenho desta parte. Tinhamos o objetivo de levar o material
pronto para utilizar como parte constitutiva da miniaula.

Voltando para o encontro com o terceiro ano, depois da leitura do livro “O
Duende da Ponte”, as pesquisadoras apresentaram aos alunos seus desenhos,
explicando a eles que da mesma forma que estavamos fazendo na sala de aula,
haviamos feito anteriormente. Sabemos que o ideal seria fazer o desenho junta-
mente com os alunos, porém por questdo de tempo nao foi possivel.

Pesquisadora 1: Olha o meu desenho do duende.

C2: Olha o Duende tem nariz de bruxa!

((Todas as criancas riem do comentario.))

Pesquisadora 1: Este desenho é da pesquisadora 2.

((Meninas da turma acharam bonitinho, como se tivessem falando com bebé.))

Pesquisadora 1: Agora este desenho que eu vou mostrar é da pesquisadora 3.

C3: Ou parece o Shereck! ((falou rindo))

Pesquisadoral: Este é o ultimo desenho da pesquisadora 4.

EE: Nossa!

L.Z: Diferente seu Duende.

F.E: Nossa! Vocé é uma artista hein!

Pesquisadora 1: Estes desenhos foram feitos usando a estratégia de Visualizagdo.
Assim como contei pra vocés e ndo mostrei o desenho, fiz o mesmo na faculdade com
as demais meninas, ndo mostrei o desenho e pedi que elas escutassem e fossem ima-
ginando o que estava acontecendo na historia e depois que terminei de ler, escolhi
uma parte e reli para elas, para que desenhassem. Agora eu vou mostrar as imagens
que elas desenharam do livro para vocés.

C5: Olha o gorro dele!
C4: Nossa ele é muito diferente dos que vocés desenharam.

Pesquisadoral: Essa é a parte mais interessante desta estratégia turma, como
ndo vemos os desenhos, nossa imaginag¢do pode “viajar”, criando até coisas mais le-

gais do que as estdo no livro. Alguns dos desenhos ficaram iguais?
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TURMA TODA: Nao, diferentes!
L.Z: Nada parecido.
C3: Mais ficaram bonitos também.

C2: O do livro tem a cara de muito mal.

Passamos entdo para o segundo momento que é a Prdtica guiada ou Leitura

independente, neste momento usamos o livro, “Ana, Guto e o Gato Dangarino’,
autoria de Stephen Michael King (2003),

Pesquisadora 2: Pessoal eu vou apagar a luz, vamos fazer da mesma forma que foi
feito antes, vou ler sem vocés verem as ilustracoes, entdo tentem prestar muita aten-
¢do nos detalhes da leitura e depois vamos escolher um trecho para que vocés depois

de visualizar desenhem esta parte.

Durante toda a leitura os alunos permanecem em siléncio, imersos na histé-

ria, em alguns momentos expressam algo, dependendo do que é narrado. Assim
que a leitura se finda a pesquisadora 2, guara o livro e pergunta;

Pesquisadora 2: Vocés conseguiram visualizar? Tem algo guardado na mente?

C2: Nossa, ja!

C6: Ah! Eu ndo vou desenhar nada.

Pesquisadora 2: Bom, como dissemos no comec¢o agora eu vou reler um trecho
para que vocés consigam visualizar melhor, prestem bem atencdo pois tem muitos
detalhes, “Ana adorou seus novos amigos e todas as esquisitices deles. Ela queria
oferecer-lhes mais do que simples botinas sem graca. Entao, ela fez instrumentos
com sons que nunca ninguém ouvira antes. E sapatos de bico virado, cobertos de
estrelas, e chinelos de cetins roxo com guizos. Havia trajes combinando, estampados,
pintados a mao e bordados com carinho.” (KING, 2003, p. 20-21). Agora podemos
desenhar esta parte que foi lida, do jeito que vocés visualizaram. Aqui vc deixou em
italico e colocou autor-data, como fica? no caso do duende, é preciso padronizar, pe-

las normas inclusive.

A luz foi acesa, entregamos folhas brancas para que todos desenhassem. Du-

rante esta etapa, muitosm a resistentes, dizem que nao sabem desenhar nada,
solicitam ajuda e aprovac¢do. Assim que terminavam alguma parte do desenho
nos mostravam.
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Esbogamos, por meio de uma descricao de parte dos dados gerados na escola
parceira da pesquisa, uma breve exemplificacdo do trabalho com essa aborda-
gem de leitura - o ensino das estratégias - como meio metodolégico alternativo
para ensinar as crianc¢as a lerem tomado consciéncia de seu processamento da
leitura, de modo a engaja-las nesse percurso de atribui¢do de sentidos em ativi-
dade de leitura literaria, contribuindo para a formacao do leitor mirim. Passamos
a seguir para as consideracdes finais.

CONSIDERACOES FINAIS

Frente as relacdes e ao aproveitamento que a turma do terceiro ano da escola
da rede municipal da cidade Marilia mostrou, percebemos que em um primeiro
momento com a ajuda da professora também parceira da nossa pesquisa, os alu-
nos de imediato dedicaram-se a aprender, a vivenciar as estratégias que os ajuda-
riam em sua formacdo leitora. A cada estratégia apresentada, entrelacavam-na as
ja aprendidas, e esperavam ansiosos nosso retorno para aprenderem uma nova
forma que os levassem a se relacionar e interagir com a leitura, uma vez que as
estratégias de leitura possibilitavam novos caminhos para adentrarem ao livro.

A participacao efetiva, em que o leitor se constitui como co-construtor de sua
formacao leitora, buscando por meio de sua imaginacao ligar seus conhecimen-
tos prévios, vivéncias de mundo, tanto sua quanto do autor, para dar sentido ao
texto e a sua interpretacdo da leitura, foi visivel durante todo o processo de pro-
ducao de dados.

O empenho e a posi¢do estabelecida como leitores, realizando novas leituras
e trazendo maior riqueza para nossos estudos, foi nossa intengao, pois a conduta
era a de que ndo esperassem apenas nossa leitura coletiva, no entanto a de terem
autonomia e gosto por ler de modo que buscassem as relagdes que essa nova
maneira de ver/ler proporcionava. Respaldadas em Arena (2010, p. 39) ao, des-
crever que “ler, em especial, literatura infantil, ndo seria uma ag¢do posterior a
aprendizagem do ato de leitura, mas a propria e especifica acdo de apropriacao
desse ato cultural”, valoramos e defendemos esta pratica para os processos de
partilha e iniciativa a atividade infantil na formagdo da crianca leitora. A turma
esperava ansiosamente nosso retorno para aprender as estratégias, entretanto
ndo tinham consciéncia de que ja realizavam sozinhos quando selecionavam ou-

tros livros para lerem.
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As estratégias trouxeram a essa turma um novo olhar sobre o ato de ler, pois
segundo Rosing (2010, p. 114),

Nao se pode omitir o fato de que a leitura constitui uma realidade privilegiada de
ativacao e enriquecimento das habilidades linguisticas, cognitivas e afetivas dos lei-
tores em formacao. Ler desenvolve a imaginacao e ativa os processos mentais.

E para complementar essa afirmacdao (ARENA, 2010, p. 41), reafirma que

Os pequenos leitores de literatura infantil se formam como leitores porque
aprendem a ler, ndo porque pronunciam as palavras, nem porque as veem, mas por-
que estabelecem ligacGes entre o conjunto de sentidos por elas formado e o conjunto
de sentido que constituem suas experiéncias de vida.

Desta maneira entendemos que “a leitura ndo se limita a capacidade de de-
cifracdo, mesmo que suponha neste gesto entendimento do que se decifra”
(BRITTO, 2009, In: SOUZA (Org.), p- 191), as potencialidades do leitor sao privi-
legiadas quando se consegue realizar em nivel do processo mental a relagdo que
a leitura tem com o mundo, com o autor, ilustrador, com si proprio e os signos
culturais ja existentes.

Por esse motivo as estratégias de leitura aplicadas durante nossas visitas a
turma e os dados colhidos, demonstraram que elas num plano real ajudam na
formacdo do leitor capaz de compreender os significados do texto, e ser cons-
ciente que nao existe leitura significativa e proveitosa apenas com a decifracao
das palavras, mas sim pela relagdo que pode fazer com o texto no momento da
leitura utilizando as estratégias para ativar esse exercicio de compreensao, e efe-
tivamente realizar uma atividade leitora.
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Resumo: A pesquisa, ainda em andamento conta com bolsistas da Pré-Reitoria de graduagdo
(Prograd), e algumas voluntarias e colaboradoras. Seu planejamento e orientacdo foram
pensados junto a criancas, na promoc¢ao do leitor de literatura infantil para a apropriacao da
leitura e da escrita. A partir da leitura de textos literarios e da contacdo de histérias, como
momentos ricos para ampliacdo das experiéncias infantis em sua imaginac¢ao criadora, po-
de-se verificar o interesse das criancas para a leitura. Neste texto, relevamos algumas consi-
deracgdes sobre as possibilidades de contato com producdes literarias classicas e contem-
poraneas de forma prazerosa, para tanto descreveremos a utilizacio de materiais confeccio-
nados para estes momentos, alguns feitos para as criangas e outros com elas, como no
momento de retextualizacdo. Esses recursos auxiliam na compreensao do texto lido ou con-
tado e permite perceber a evolu¢do da formacgao do leitor mirim em suas atitudes diante dos

materiais e suportes da cultura escrita.

Palavras-chave: Leituras literarias; contagdo; recursos materiais; mediacéo.

INTRODUCAO

Ouvir e contar histéria tende a se tornar uma pratica cada vez mais frequente
nas bibliotecas e nos espacos escolares, promovendo a formacao de leitores au-
tonomos. Neste sentido, concebendo a importancia e relevancia dessas ativida-
des, é desenvolvido um projeto intitulado Leitura e contagdo de Histérias - jane-
las aos sonhos e a reflexdo, vinculado ao grupo de pesquisa PROLEAO (Processos
de leitura e escrita: apropriacdo e objetivacao), da Unesp campus de Marilia que
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conta com bolsistas e algumas voluntarias e colaboradoras, todas discentes no
curso de Pedagogia da unidade.

Sao ofertados momentos de leitura e contagdo de histdrias, denominado por
noés de Hora do Conto, normalmente com horario e local fixos, sendo este projeto
realizado em uma instituicdo alternativa de educagdo infantil, ICC,! no municipio
de Marilia. O grupo de bolsistas e colaboradoras é denominado de Conta Contos.
Temos o papel de mediadoras ao contribuir com o pensar e o fazer dos(as)
professores(as) e na formacgao de seus(as) alunos(as).

O objetivo é fazer com que esses momentos propiciem, de maneira lidica, a in-
teracdo da crianga pequena com o universo do livro, e para isso, utilizamos a lite-
ratura infantil no processo de leitura e contacao. Girotto (2009) confirma o desen-
volvimento que tal trabalho pedagogico propicia. Em suas palavras aponta que,

[...] quando a referéncia é a literatura, esta é concebida como uma arte capaz de mo-
tivar, no mesmo processo, a expressdo do imaginario, do real, dos sonhos, das fanta-
sias, dos conhecimentos apropriados pelo sujeito. Em sua esséncia, ela atuaria sobre
as acoes e emocgoes do ser humano e este poderia, por meio dessa arte, transformar
e sofisticar seu processo de humanizacao. (p. 20)

Quando enfatizamos essa pratica como importante recurso na formacao da
inteligéncia e personalidade das criangas, devemos refletir na acdo da Hora do
Conto, para organizarmos de forma sistematica seu espaco, os livros utilizados e
posteriormente a proposta de desenvolver as diversas linguagens na crianga e é
justamente neste aspecto que podemos justificar a escolha por trabalhar com
obras literarias, especificamente com literatura infantil, pois abrangem diferen-
tes géneros linguisticos, diferentes recursos para a apresentacao do texto verbal
ou visual, como no caso dos livros brinquedos e diferentes assuntos, tratados
aqui ndo de forma didatica ou moralizante, mas sim literaria e ladica.

Para Faria (2010)

[...] todos esses elementos estdo presentes nos livros para criancas e jovens. E neces-
sario, pois, que o mediador da leitura - o professor, o animador - conheca razoavel-
mente bem tais instancias do discurso literario. Assim ele pode perceber as sutilezas

1 Serdo usadas trés letras para substituir os nomes das institui¢cdes parceiras, como forma de
manter total sigilo de informagdes.
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e as muitas maneiras de ler um livro, atendendo sempre as expectativas e competén-
cias dos pequenos leitores. Com isso, sem ddvidas, tornara a atividade de leitura em
sala de aula muito mais rica e prazerosa. (p. 13)

Ao propiciar o contato com a literatura infantil, a partir de agées intencional-
mente planejadas e estruturadas com base tedrico-metodolégica definida e com-
prometida com o aprendizado e desenvolvimento infantil, tende a contribuir de
forma grandiosa para a formacgdo do leitor autébnomo, fornecendo elementos ri-
cos no estabelecimento de conexdes semelhangas com seu entorno, elaboragées
e confrontos de ideias.

Podemos entdo dizer que a contagdo de histdrias e as leituras literarias para
as criancas sao a

[...] arte que diverte, educa, ensina, desperta a criancga para o espirito ético, para a
verdadeira cidadania e, sobretudo, estimula a leitura literaria. Mas tudo isto aconte-
ce de forma indireta, simbodlica, nunca em tom didatico e discursivo. A historia tem o
poder méagico de ligar as pessoas pelo fio a narrativa. E uma troca com muitos tru-
ques, que prendem, amarram, no bom sentido [...] (GIROTTO apud JOSE, 2009, p. 26)

Para atrair o publico ouvinte utilizamos algumas técnicas e recursos no mo-
mento da leitura e contagdo, mas vai depender, no entanto, da prépria histéria
que estamos contando e a inten¢do do mediador. A “colcha de retalhos” é uma
marca da Hora do Conto, em que as criancas sentam-se em cima de uma grande
colcha feita com retalhos de tecidos, no momento da partilha da histoéria.

Este e muitos outros recursos sdo frutos de pesquisas e estudos da obra de
Elie Bajard (2002), intitulada Caminhos da leitura e da escrita: espagos de apren-
dizagem. O autor apresenta diferentes ideias de materiais para esses momentos,
dentre eles a estante mdvel, uma estante feita com tecido e plastico transparente,
em que sao colocados os livros para facilitar a escolha dos livros pelas criangas,
esta pode ficar pendurada em algum canto da sala ou até mesmo disposta no
chdo no trabalho com os pequenininhos, compreendendo aqui criancas de 0 a 3
anos de idade; o baud dos tesouros, para este adaptamos uma mala grande e anti-
ga em que colocamos os livros como os grandes tesouros a serem descobertos
pelas criancas e o trem magico,? um trem feito de madeira cujos vagdes sio espa-

2 Nome dado pelas pesquisadoras e colaboradoras do projeto.
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¢os para colocar os livros, esse trem pode ser trabalhado com as criangas como
magico por carregar e transportar tantos personagens, aventuras, tesouros e
muitos outros elementos que o(a) professor(a) mediador(a) pretenda apresen-
tar para as elas.

Mesmo com tantos recursos, podemos ressaltar que a presenca do livro é in-
dispensavel nos momentos de contagdo, por exemplo, mostramos que é dele que
sai as historias que estamos contando e também podemos utiliza-lo mostrando
as ilustragdes que vao auxiliar na complementacao do texto escrito, neste caso,
como diz Faria (2012, p. 41) “[...] o texto escrito e a ilustracdo apresentam contri-
buicdes especificas para a leitura integral da histéria e, portanto, tém fungdes
diferentes no conjunto texto/imagem”.

Outro recurso bem aceito pelas criangas é a utilizacao da Caixa de Contagdo de
Historias, em que é feita uma adaptacao do livro de literatura infantil, e tem como
objetivo cativar as criangas, pois de dentro da caixa sai um elemento surpresa,
enriquecendo a histdria e a imagina¢do da crianca.

Fantoches, dedoches, gravuras dos personagens e outros diversos recursos
auxiliam o mediador na hora de contar uma historia, e permite que os pequenos
ouvintes se envolvam de diversas maneiras e criem e recriem a histéria em sua
imagina¢do. Também auxiliam na apropria¢do das diferentes formas de lingua-
gens, e como a pesquisa se encontra em andamento, os resultados apresentados
sdo parciais, e neste texto focaremos a recep¢ado das criangas na utilizagdo e con-

feccao desses materiais.

RESULTADOS

A direcao da oferta dos materiais e das mediagdes num espaco pensado inten-
cionalmente para o desenvolvimento da inteligéncia e personalidade das crian-
cas deve ganhar valor nas discussdes sobre esta formacgao. Vygotski (2009, p. 22)
nos desafia a refletir sobre tais questdes, fundamentais para a agdao docente de
qualidade na Pedagogia da Infancia.

[...] a atividade criadora da imagina¢do depende diretamente da riqueza e da diversi-
dade da experiéncia anterior da pessoa, porque essa experiéncia constitui o material
com que se criam as construcoes da fantasia. Quanto mais rica a experiéncia da pes-

soa, mais material disponivel para imaginacdo ela tem.
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Buscamos ampliar a compreensao do sujeito leitor; do papel mediador e do
processo de apropriacdo dessa cultura letrada. Essa pratica mediadora faz com
que as criangas se apropriem da conduta de sujeitos leitores, nds pesquisadoras e
colaboradoras servimos de modelo para elas na execucao das atividades litera-
rias. Souza e Girotto (2010, p. 23) tém a concepg¢do de que, “modelar significa os
diferentes momentos e modos em que o leitor, a partir do auxilio inicial do media-
dor, no caso o professor, vai moldando o seu pensar na pratica de leitura”. A crian-
ca aprende a diferenciar o modo de ler para si, do modo de ler para o outro, apren-
de a manusear o livro percebendo sua estrutura, sua linearidade ou ndo, conforme
0 género que esta lendo; passa a observar as ilustragdes e compreendé-las como
elementos facilitadores e complementares da histéria além de, no seu processo
de formacdo como leitora, tornar-se autbnoma quanto a escolha do livro que lhe
agrada, que lhe propicie momentos de deleite e apreciacdo da literatura infantil.

Descreveremos a partir de entdo a utilizacdo de alguns dos materiais desen-
volvidos para as atividades com as criangas.

Em um dos encontros trabalhamos com uma adaptacao do livro: A Caixa ma-
luca, o original foi escrito por Flavia Muniz e a adaptacdo foi feita pelas bolsistas
e colaboradoras da pesquisa em forma de caixa de conta¢do de histéria como
mostra a figura seguinte:

Figura1 Caixas de contagdo.

As ilustragdes coloridas e o elemento surpresa presente no interior da caixa
agucaram a curiosidade e despertaram a atengao das criancgas. Neste mesmo en-
contro levamos uma grande “toca” feita de madeira e coberta com tecido tule
colorido, cobrimos a “toca” com nossa colcha de retalhos e deixamos que as
criangas fizessem inferéncias sobre o que poderia estar em baixo da colcha.
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Figura2 Toca e colcha de retalhos.

A pergunta foi feita antes e depois da leitura e foi possivel perceber a atencdo
dada pelas criangas na historia lida por suas respostas apo6s a leitura.

Algumas delas antes da leitura diziam:

MENINA 1: Acho que tem uma televisdo grande.
MENINO 1: Eu acho que é uma caixa de papel [...] com o “Hulk”.
MENINO 2: E uma casinha de brinquedo [...]

Deixamos que as criangas falassem e s6 depois apresentamos a histéria do
dia, quando foi lido o titulo uma das criancas disse:

MENINO 1: Eu acertei é uma caixa que tem ai mesmo.

Ao final da leitura as criangas dao respostas proximas a historia, como por
exemplo, falando o nome de alguns personagens.

MENINA 2: E um macaco maluco.
MENINO 1: E uma careta feia.
MENINO 3: Um elefante.

Deixamos elas falarem e depois retiramos a colcha, as criangas se surpreen-
deram com a “toca” e com as Garrafas Magicas que estavam dentro dela, essas
garrafas sao feitas com garrafas plasticas transparentes e dentro sdo colocadas
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lantejoulas, gliter, pedagos de E.V.A., papel colorido picado e alguns outros maté-
rias, depois é adicionado dgua e lacramos a tampa com cola quente para prevenir
de que as criangas menores nao coloquem o material na boca. Cada crianga pode
pegar uma garrafa para brincar. Nessa atividade chamamos a “toca” de Caixa ma-
luca, com a intencdo de remeter a historia lida.

Figura3 Garrafa magica.

Percebemos a satisfacdo das criangas em descobrir o que havia na grande
Caixa Maluca, assim como os personagens da histdria. Esse momento de retextua-
lizacdo ajuda na compreensao do texto, como foi dito anteriormente, além de
torna-la mais enriquecedora e colaborar para a formacgao da criatividade e ima-
ginacdo dos pequenos.

Tantos outros recursos como fantasias, musicas, aventais de contacao, caixas
dos giros, guarda chuva cultural, enriquecem esses momentos e o professor ou
professora pode criar muitos outros junto com as criancgas.

Por caixas de giros compreendemos caixas confeccionadas pelas bolsistas e
colaboradoras do projeto e que sdo usadas como recurso que auxilia no trabalho
com os contos cumulativos ou enumerativos

[...] sdo contos nos quais as sequéncias narrativas se repetem e se encadeiam com
acréscimos e recorréncias de alguns elementos, sempre na mesma ordem, até o fim.
Por isso sdo conhecidos como “contos de nunca mais acabar”. Eles tém caracteristica
de uma longa parlenda, contada e recontada para divertir as criangas. Além disso,
desenvolve, nas criancas, a oralidade e as aproxima da leitura. (SERGIO, 2012, p. 1)

O guarda chuva-cultural constitui-se como outra forma de apresentar os con-
tos cumulativos, trata-se de um guarda chuva comum que foi adaptado para que
sejam colocados os elementos da histdria, fazendo com que a crianga retome-os
assim como nos giros.
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CONSIDERACOES FINAIS

Em nossas consideragdes finais ressaltamos que a apropriacao das diferentes
formas de linguagens e a perspectiva da formacdo de leitores por meio das expe-
riéncias literarias, focando o despertar do prazer pela leitura, sdo os pontos nor-
teadores do trabalho. E nosso papel como parceiros(as) mais experientes nesse
processo e auxiliando como mediadores(as), é de suma importancia para que
ocorra a apropriagao, paulatina, da atitude leitora pelos pequenos.

Nossas atividades, voltadas também a imaginacdo criadora, resultaram em
processos de superacao por parte das criangas. A cada encontro levamos mate-
riais diversos para agucarmos a curiosidade, a imaginacao, a inteligéncia, a perso-
nalidade, a fim de que, ao criarmos novas situagdes humanizadoras, o aprendiz,
leitor mirim, pudesse se desenvolver mediante as novas experiéncias.

Criar espacos ricos em que as crianc¢as possam interagir com diferentes expe-
riéncias e situagdes, fazer com que cada encontro seja uma surpresa e uma ex-
pectativa, e poder notar isso por meio das falas e participacao dos pequeninhos e
pequenos, aqui no caso da Educacao Infantil, sdo pontos relevantes da pesquisa,
além de perceber e configurar esses elementos e materiais como auxiliares para
os momentos de leitura e contacdo de histdrias, no sentido de que contribuam
efetivamente para a educacao literaria desde a mais tenra idade.
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Resumo: Essa pesquisa foi desenvolvida durante o ano de 2011, em uma escola publica do
Ensino Fundamental, de um bairro periférico da cidade de Presidente Prudente. O projeto
atendeu cerca de trinta criangas, entre oito e nove anos de idade, sendo todos estudantes do
quarto ano do Ensino Fundamental. Seu desenvolvimento se deu por meio de intervengdes
didatico-pedagdgicas semanais, com duracdo maxima de duas horas. Essas intervencoes, fei-
tas pelos alunos bolsistas participantes do projeto, constituiam no ensino das estratégias
metacognitivas de compreensao leitora. O objetivo central foi investigar quais contribui¢des
o ensino das Estratégias Metacognitivas de Leitura podem proporcionar para o processo
de formacdo do leitor, especialmente de alunos que apresentavam dificuldades em leitura.
Propusemos, entdo, uma pesquisa pautada na teoria norte-americana sobre as Estratégias
Metacognitivas de Leitura aqui representada por autores como Harvey e Goudvis (2007) e
Souza (2010), que destacam as estratégias de: conhecimento prévio, conexdes (texto-texto,
texto-leitor e texto-mundo), inferéncia, visualizagdo, questionamento, sumarizagdo e sintese.
O ensino de tais estratégias é uma maneira de auxiliar e subsidiar os alunos na construgdo
dos sentidos do que leem, conhecendo e refletindo sobre o processo de compreensdo dos
textos, utilizando-se para isso de estratégias refletindo sobre como elaboram o pensamento
para compreenderem os textos. Por meio da analise dos dados coletados em campo foi pos-
sivel conhecer como os alunos se apropriaram do uso das estratégias trabalhadas para reali-
zarem suas leituras. Percebemos que, apesar de ainda haver muitas dificuldades a serem
superadas pelos alunos que participaram da pesquisa, avancaram de modo significativo em
suas producoes escritas e na compreensao textual, apropriando-se dos contetidos de com-
preensao leitora que lhes foram ensinados, de modo a comegarem utiliza-los de maneira

mais auténoma.

Palavras-chave: Compreensio leitora; leitura; estratégias de leitura.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa, intitulada “Estratégias de Leitura: um caminho para alu-
nos com defasagem na compreensao leitora”, realizada ao longo do ano de 2011,
pautou-se em investigar quais as contribui¢des educativas que o ensino das Es-
tratégias Metacognitivas de Leitura traz para o processo de formacao pedagdgica
do leitor, desde sua inser¢do nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Para tanto, a referida investigacdo integrou uma das linhas de pesquisa do
Centro de Estudos em Leitura e Literatura Infantil e Juvenil “Maria Betty Coelho
Silva” (CELLIJ), da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia/Unesp, cAmpus de Presi-
dente Prudente/SP, com orientacdo da Profa. Dra. Renata Junqueira de Souza e
com a participacao de bolsistas graduandos do Curso de Pedagogia e pds-gra-
duandos em Educag¢do (mestrado e doutorado), da mesma universidade.

O principal objetivo para a realizagdao desta pesquisa foi o de contribuir para
uma mudanga significativa na formagdo de alunos com dificuldade em leitura
pautando-nos numa perspectiva do letramento literario ja que a realidade pre-
sente ndo apenas nesta escola, mas em muitas outras, ndo é tdo animadora. As
criangas estdo saindo do ensino fundamental sem dominar as habilidades neces-
sarias para serem bons leitores. Como apontam Chiappini (1997), Solé (1998) e
Cosson (2007), ha muitos equivocos tedricos e falta de clareza de varios profes-
sores acerca do ensino da leitura que acabam por ter uma concepg¢ao de lingua-
gem equivocada considerando-a puramente instrumental.

Com isso verificamos algumas praticas de leitura pautadas em atividades que
nao capacitam os estudantes a se tornarem leitores, como a leitura em voz alta
para verificacdo de entonacdo, a interpretacdo apenas de textos com atividades
do livro didatico, os questionarios com perguntas de compreensao que apenas
reproduzem o texto, entre outras.

Nessa perspectiva, propusemos realizar uma pesquisa pautada na teoria nor-
te-americana sobre as Estratégias Metacognitivas de Leitura, que se definem
como uma maneira de auxiliar e subsidiar os alunos na procura do sentido do
que leem, a partir dos conhecimentos que eles ja possuem em suas vidas pes-
soais e escolares, porque se entende que as informagdes intelectuais, sensoriais
e perceptivas integram a busca pela compreensao, que permeia notoriamente as
tramas das construgdes textuais realizadas pelos mais diversos autores e desti-
nadas a seus leitores, desde a mais tenra idade.
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Para Solé (1998, p. 34), ha pouco espaco na sala de aula para se “ensinar es-
tratégias adequadas para compreensao de textos”. Ademais essas praticas tém
sido “categorizada pelos manuais, guias didaticos e pelos proprios professores
como atividades de compreensio leitora” (SOLE, 1998, p. 35).

Nesse sentido, podemos imprimir outra maneira de se lidar com o ensino da
leitura, ajudando o aluno a compreender o texto, rompendo, portanto, com uma
visdo mecanicista e com a sequéncia baseada em atividades de leitura/pergun-
tas/exercicios muito comum nas salas de aulas.

A pesquisa desenvolveu-se em uma escola publica do Ensino Fundamental,
localizada em um bairro periférico da cidade de Presidente Prudente, indicada
pela Secretaria Municipal de Educacgao, por ser uma institui¢cdo cujos alunos apre-
sentavam indices insatisfatérios de rendimento escolar. Assim, o projeto atendeu
a cerca de trinta criancas, com faixa etaria entre oito e nove anos de idade, sendo
todos estudantes do quarto ano do Ensino Fundamental. Semanalmente, foram
feitas, durante duas horas, atividades de leitura, que contemplavam o ensino das
estratégias metacognitivas de compreensao leitora.

A RELACAO ENTRE LEITURA E ESCOLA

Nos tltimos anos, o Brasil passou a ser o pais com mais producdes editoriais
e também o que menos pratica a leitura, conforme Rosa e Oddone (2006), defla-
grando uma situagdo preocupante, pois o livro ainda é tido como o mais pode-
roso instrumento do saber inventado pelo homem.

Essa realidade mostra que as criancas, em sua grande maioria, ndo tem muito
contato com a leitura e na tentativa de melhorar essa situacdao o Ministério da
Educacao langou o Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE) cujo objetivo
é estreitar a relacdo livro-crianca. Assim, depois de selecionar livros conside-
rados de boa qualidade literaria, eles sdo enviados para as escolas. No entanto,
ndo basta nem a escola e nem o professor ter os livros em maos sem saber como
direcionar uma atividade de cunho didatico metodol6gico que garanta o ensino e
o aprendizado em leitura.

Leituras diarias realizadas pelo professor, o acesso a biblioteca, o manuseio
de livros sdo boas atividades, mas ndo sao suficientes para se formar o leitor au-
tonomo. Isso ndo quer dizer que os professores ndo queiram e ndo almejem essa
formacdo em seus estudantes. Mas, o que de fato ira garantir tal formacao € a
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capacidade tedrica que o professor precisa ter acerca de conceitos fundamentais
como leitura, letramento, literatura infantil e que por diversos fatores como ma
formacao, falta de formagdo continuada e até o medo de se arriscar, entre outros,
o impedem de realizar um trabalho realmente voltado para o ensino da leitura.

Aleitura é um dos meios mais importantes para a consecuc¢do de novas apren-
dizagens, possibilitando a pessoa a construgdo e o fortalecimento de suas ideias
e acoes.

Ler é uma operacdo inteligente, dificil, exigente, mas gratificante. Ninguém 1€ ou
estuda autenticamente se nao assume, diante do texto ou do objeto da curiosidade a
forma critica de ser ou de estar sendo sujeito da curiosidade, sujeito da leitura, sujei-
to do processo de conhecer em que se acha. Ler é procurar buscar criar a compreen-
sdo do lido; dai, entre outros pontos fundamentais, a importancia do ensino correto
da leitura e da escrita. E que ensinar a ler é engajar-se numa experiéncia criativa em

torno da compreensao. Da compreensao e da comunicag¢do. (FREIRE, 1993, p. 27)

Outros autores como Bajard (2002), Solé (1998), Cosson (2007) e Kleiman
(2008) também consideram a leitura uma atividade complexa que envolve a in-
teracdo entre o leitor e o texto, indo além da cognicao, pois envolve muito fatores
como a memoria, a aten¢do e a percepgao.

Pode-se considerar que o ensino e a aprendizagem da Lingua Portuguesa na es-
cola como resultante da articulagdo, de trés variaveis: o aluno, a lingua e o ensino. O
primeiro elemento dessa triade é o aluno, é o sujeito da acdo de aprender, aquele que
age sobre o objeto do conhecimento. O segundo elemento é a Lingua Portuguesa, por
causa, que é a lingua que se fala e se escreve fora da escola e circula os textos social-
mente, em outras palavras esta presente no nosso dia-a-dia. E por fim, o dltimo obje-
to da triade € o ensino, este seria o meio pelo qual levaria o aluno ao conhecimento.
(PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS: LINGUA PORTUGUESA, 1997, p. 25)

O ensino da leitura fica muitas vezes reduzido ao livro didatico, cujo objetivo
€ o de estruturar e facilitar o trabalho do professor, apresentando ndo somente os
conteudos, mas também as atividades didaticas. No entanto, nem sempre sao ati-
vidades realmente voltadas para o ensino da leitura. Em alguns casos as praticas
com interpretacao de texto tornam-se de avaliacdo leitora, na medida em que o
professor verifica se as respostas estdo corretas, nao tendo espago para o ensino
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propriamente dito. Se o professor associar a esse encaminhamento o uso exclusi-
vo do livro didatico e apresentar a literatura infantil eventualmente ou ainda rea-
lizar a leitura na sala de aula, tais procedimentos ndo serdo suficientes para a

formacao de leitores eficientes, como apontamos acima.

DEFINICOES: O QUE SAO AS ESTRATEGIAS DE LEITURA?

Neste item, abordaremos o surgimento dessa teoria, isto é, explicaremos o
que sdo as estratégias de compreensao leitora, em que consiste o ensino da me-
tacognicdo e como se estabelece a organizacdo da pratica e da aplicacao dessas
estratégias em ambiente escolar.

As estratégias de leitura originaram-se de estudos realizados por um grupo
de pesquisadores e educadores norte-americanos, que investigavam, entre outras
situacdes, os procedimentos ou estratégias que leitores proficientes utilizavam
para compreender suas leituras. Assim, ap6s inimeras pesquisas, detectou-se
que todo leitor emprega estratégias no momento em que 1€, pois sdo elas que o
ajuda a entender melhor os contetidos veiculados pelo texto.

Posteriormente, no decorrer dessas investigacoes, as publicagdes desses pes-
quisadores também foram divulgadas no Brasil, com o objetivo de se verificar se,
em nossas escolas, seria possivel aprendé-las e utiliza-las com alunos.

Segundo Souza et al. (2010), as estratégias de leitura academicamente sao
nomeadas por: conhecimento prévio, conexdes (texto-texto, texto-leitor e texto-
-mundo), inferéncia, visualizagdo, questionamento, sumarizagdo e sintese.

Para as autoras Solé (1998), Israel (2007) e Kleiman (2008) tais estratégias
sdo classificadas em estratégias cognitivas e estratégias metacognitivas, em que
os leitores, ao atribuirem significado ao texto, recorrem a metacognicao, definida
como uma operacao realizada com algum objetivo em mente, possibilitando-nos
a capacidade consciente de dizer e explicar uma agdo efetivada.

A caracteristica mais relevante do leitor proficiente é a sua flexibilidade na
leitura. Ele ndo tem apenas um método para chegar onde quer, mas varios, o que
lhe possibilita empregar outro, se um nao der certo.

Conforme Kleiman (2008), esse leitor tem duas caracteristicas basicas que
tornam a sua leitura uma atividade consciente, reflexiva e intencional: primeiro,
ele 1é com algum objetivo em mente, sua leitura é realizada sabendo para que
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estd lendo; e, segundo, ele compreende o que 1€, recorrendo a varios procedi-
mentos, quando nao consegue compreendé-lo

Uma das ferramentas utilizadas por esse leitor é a metacognicdo, que consti-
tui o pensamento acerca de nosso proprio pensamento. Smith (1989) enfatiza
que os processos metacognitivos, presumivelmente, tém lugar quando pensamos
sobre nossos proprios pensamentos, por exemplo, quando refletimos sobre se
sabemos algo, se estamos aprendendo ou se cometemos um erro.

Para Harvey e Goudvis (2007) as estratégias de compreensao leitora sao ha-
bilidades usadas para compreender o texto. Para tanto, necessitamos de conheci-
mento prévio, ja que, através dele, podemos conectar o que sabemos com uma
nova informacao, que permite o nucleo de aprendizagem e o entendimento, no
momento da leitura. O conhecimento prévio é a base para que possamos compre-
ender qualquer texto e seu conteudo.

A estratégia de conexado subdivide-se em trés tipos: conexdo texto-leitor, em que
o leitor conecta o que esta lendo, atualmente, com algo que aconteceu com ele pro-
prio: por exemplo, ao ler algo sobre natureza, lembra-se de uma vez em que acam-
pou ou caminhou por uma floresta; na conexdo texto-texto, o leitor faz relagdes da-
quilo que 1é com outro texto que ja leu: por exemplo, ele 1€ Chapeuzinho Amarelo,
de Chico Buarque, e se lembra da histéria da Chapeuzinho Vermelho, ou 1é um livro
e se recorda de um filme, ou vice-versa; na conexao texto-mundo, o leitor vincula o
que 1é com algo que naquele momento estd acontecendo no mundo; assim, ele
pode estar assistindo a um filme de guerra e lembrar-se de que viu, no jornal, uma
noticia segundo a qual algum lugar do mundo esta em guerra, por exemplo.

Ao abordarmos a inferéncia, referimo-nos a ler nas entrelinhas. Fazemos infe-
réncia a todo momento. Podemos inferir em expressoes faciais, informacgdes vi-
suais e nao visuais em um texto, tom de voz, o final de um filme ou de uma nove-
la, dentre varias outras coisas. A inferéncia é algo fundamental na compreensao
do texto, porque envolve tirar uma conclusdo ou interpretar algo que nao esta
escrito. Quando o autor escreve um livro, ele nao apresenta ao seu leitor todas as
informacgdes do texto: ele exibe dicas, a quem esta lendo, do que podera aconte-
cer no capitulo seguinte ou no final da histéria, assim como um autor, ao escrever
um filme, uma novela ou um livro.

Uma outra estratégia que fazemos é a da visualizagdo. Desenhamos, ao resol-
ver um problema matematico, para entendé-lo melhor, visualizando-o. Quando
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lemos ou até mesmo escutamos uma histéria, uma noticia ou um fato construi-
mos significado para aquilo que estamos lendo ou ouvindo, através das imagens
mentais que criamos. Isso faz com que nos interessemos mais pela histéria e
prestemos mais atengdo a ela. O autor possibilita a visualizagdo por meio de al-
guns detalhes ou descrigdes que expde no texto, o que nos deixa espago para
criarmos nosso proprio cendrio, ja que uma pessoa nao visualiza da mesma for-
ma que outra, pelo fato de sempre existirem detalhes para diferencia-las.

Segundo Harvey e Goudvis (2007), as perguntas sdao o coracdao do ensino e
aprendizado, elas abrem as portas para a compreensao do texto e sdo a estratégia
que leva os leitores adiante, fazendo com que eles nao abandonem o texto tao
facilmente. As perguntas podem aparecer antes, durante e depois da leitura; po-
dem ser sobre o autor, sobre as ideias que o autor pretende passar, o conteido do
texto, as situacdes ou problemas do mesmo. Essas perguntas podem ou nao ser
respondidas no decorrer da leitura.

Na sumarizacdo, determinamos aquilo que é importante no texto, o que é es-
sencial. Essa estratégia depende do propédsito da leitura, ou seja, o leitor tera
como essencial no texto, aquilo que ele busca - o motivo pelo qual estad lendo
naquele momento. Para Harvey e Goudvis (2007), ao lermos fic¢do, nosso foco se
coloca nas agdes do personagem, razoes e problemas que contribuem para o
tema, de sorte que o leitor podera ter maior aproveitamento e mais completa
sera leitura, caso tenha tido experiéncias similares as dos personagens, enquanto
o texto de nao ficcdo apresenta seus proprios problemas ou assuntos.

A sintese é mais que um resumo. E a relacdo da informacéo do texto com o
pensar, que vai modelar os conhecimentos. Tal estratégia pode levar a conexao,
visto que, “[...] enquanto os leitores aperfeicoam a informagdo do texto em pe-
quenas ideias importantes em conceitos mais amplos, podem formar uma opi-
nido particular ou uma nova perspectiva que os levam a novas conexdes” (SOUZA
et al, 2010, p. 104). A sintese adiciona novas informagdes as que ja possuimos
para construcdo do significado do texto. Nessa estratégia, a metacognicao é bas-
tante utilizada.

De acordo com Harvey e Goudvis (2007), as estratégias devem ser aplicadas
uma de cada vez, mas se deve seguir rapidamente adiante, para introduzir e en-
sinar as restantes, de modo que as criancas construam um repertoério de estraté-
gias e as utilizem flexivelmente, para entender o que leem. De outra maneira, a
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instrucao podera se tornar a estratégia, ao invés de a estratégia ser usada como

ferramenta para entendimento.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para desenvolvermos este trabalho de leitura com criangas, é necessario uma
organiza¢do metodoldgica do trabalho pedagdgico de uma forma que primeiro a
crianga observe o que o professor ira fazer, dizer e pensar ao ler, no sentido de
“moldar” aquilo que ele espera que a crianca faca depois ao realizar as ativida-
des propostas.

Assim, como metodologia de ensino das estratégias utilizamos um livro de
literatura infantil* que é lido. Falamos como estabelecemos aquela estratégia aos
alunos, “moldando” o que eles podem pensar naquele momento para consegui-
rem realizar tal estratégia.

Na sequéncia ocorre a “pratica guiada”. Neste momento, com a utilizacdo de
outro livro de literatura infantil, repetimos com a sala toda a estratégia que esta
sendo ensinada, permitindo que as criancas facam a atividade em conjunto (alu-
nos e professor). Por fim, espera-se que a crianca realize esta estratégia indivi-
dualmente, utilizando outro livro de literatura infantil. Essa sequéncia didatica
deve levar em média de 50 a 60 minutos, sendo: 5 a 10 minutos para moldar; em
torno de 40 a 50 para a pratica guiada; 5 a 10 minutos para avaliar os novos co-
nhecimentos adquiridos.

Desse modo, para que acontecesse a realizagdo da pesquisa, decidimos em
primeiro lugar, que iniciariamos nossas atividades praticas, aplicando uma en-
trevista semiestruturada com os discentes, para sabermos quais eram seus gos-
tos literarios, seus livros e autores favoritos e, também, para entendermos qual
era o conhecimento e as informacoes de que eles dispunham sobre a leitura, ou
seja: O que é ler? Para que serve? Por que temos que dominar de maneira tao
proficua esse conhecimento?

As criangas responderam que leitura é somente ler, escrever e, até em alguns
casos, desenhar e interpretar as letras. Nao tendo ainda construido uma definicao
significativa sobre o ato de ler e ndo compreendendo a funcdo social desse ato.

1 Aqui escolhemos trabalhar com textos literarios infantis mas o docente pode utilizar textos

como: informativos, televisivos, entre outros.
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Depois em segundo lugar, realizamos uma busca prévia na biblioteca da esco-
la a fim de identificar o que os estudantes tinham disponivel para ler. Primeira-
mente, foi possivel perceber que a escola possuia um bom e, até mesmo, grandio-
so acervo de livros literarios, didaticos e paradidaticos, entre outros materiais
ludicos e educativos. Porém, observamos que ndo conseguiriamos realizar ativi-
dades em que cada aluno teria para si um livro individual para manejar nas aulas,
porque na escola nao havia varios volumes de uma mesma obra. Neste sentido,
muitas vezes utilizamos o texto xerocopiado e entregamos aos alunos.

Em terceiro, fizemos uma reunido com as gestoras e a professora da unidade
escolar selecionada, de modo a explicitar a proposta de trabalho, o plano de ati-
vidades e as metas e objetivos que pretendiamos investigar, analisar e alcang¢ar
com o ensino das estratégias de leitura. A partir desse primeiro encontro, ficou
decidido que atuariamos em uma sala de quarto ano do Ensino Fundamental,
com alunos na faixa etaria entre oito e nove anos de idade, que tinham niveis sa-
tisfatérios e ndo satisfatorios de leitura e compreensao textual. As atividades
ocorreriam uma vez por semana, no periodo diurno, utilizando duas horas/aulas
disponibilizadas pela professora.

Ap6s a finalizagdo do projeto e a coleta dos dados na escola, comegou o pro-
cesso de analise das atividades realizadas pelas criangas, que indicaram aos pes-
quisadores, desde a primeira aula na unidade escolar, as diversas dificuldades
que esses alunos possuiam, quanto a forma como liam, escreviam e interpreta-
vam seus textos.

Mediante os critérios estabelecidos acima, tendo como orientag¢do principal as
propostas que circundam o ensino das estratégias de leitura, no proximo item,
demonstraremos cada estratégia ensinada nas aulas com as criangas na escola,
como também a sele¢do das principais atividades que ilustra o desempenho dos
alunos frente a essa nova proposta tedrica e metodoldgica para o ensino da leitura.

PLANEJAMENTO, APLICACAO E ANALISES DAS ATIVIDADES REALIZADAS
PELAS CRIANCAS

Para cada estratégia ensinada as criancas, selecionamos um género textual
que correspondia aos objetivos tracados para cada atividade. Pois, em cada aula,
almejavamos que as crianc¢as conseguissem, com as explicagdes, didlogos e ativi-
dades feitas em grupo ou individualmente, adquirir os conhecimentos necessa-
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rios, os quais lhes possibilitariam compreender melhor os conteddos programa-
dos, desde narrativas literarias até textos informativos e cientificos.

De acordo com Souza et al. (2010) h3, entre o repertoério de estratégias de
compreensdo, uma estratégia essencial, a de ativar o conhecimento prévio, em
que ficam evidentes todas as demais estratégias, haja vista que é por meio dela
que as criancas trazem para o ambiente leitor toda a sustentagdo dos aspectos da
aprendizagem e entendimento. Sendo assim, esta foi a primeira estratégia traba-
lhada com os alunos.

Na primeira aula, pedimos as criancas para registrarem no quadro-ancora, as
ideias e conceitos que eles faziam para si sobre as perguntas: “O que € leitura? O
que é ler?”. Cerca de 40% a 50% dos estudantes alcangaram os objetivos da aula,
pois conseguiram formular e demonstrar, na escrita, o conceito de leitura que
esperavamos deles.

Os demais alunos ndo conseguiram expressar pela escrita ou pela fala as
ideias e concepcdes sobre a leitura, haja vista que tratava-se de alunos com defa-
sagem em leitura, portanto era de se esperar que muitos nao conseguiriam res-
ponder adequadamente. Porém, vale ressaltar que eles tentaram se engajar em
todas as etapas da aula, apesar das dificuldades, até mesmo com relagao a liber-
dade que lhes foi garantida, porque muitas criancas se sentiram desconfortadas
por terem que, sozinhas, expressar seus pensamentos e ideias, sem o auxilio
constante de um professor.

Depois de todos os alunos terem escrito suas ideias acerca da leitura, os pes-
quisadores expuseram para as criangas a concepg¢do de leitura que possuiam e
que seria semanalmente retomada com eles na conduc¢ao da pesquisa - ler signi-
fica, principalmente, compreender e, assim, atribuir e empregar todos os sen-
tidos sensoriais, emocionais e racionais, advindos de nossos conhecimentos pes-
soais e escolares.

Conexao (Texto-Texto, Texto-Leitor e Texto-Mundo)

Na escola, com as criancas, foram realizadas algumas atividades de conexao,
sendo que destinamos trés semanas para que apresentassemos cada uma de-
las, aliada a uma proposta textual diferente, para que os alunos pudessem en-
tender, aos poucos, as ligacdes que estabelecemos, enquanto lemos, com outros
textos, com n6s mesmos ou com os fatos do mundo em que estamos inseridos.
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Além disso, realizamos uma atividade lidica que nomeamos de “Tecendo
Conexdes”, em que abordamos os trés tipos de conexao em uma mesma leitura.
O livro escolhido para essa pratica foi O Natal do Carteiro, do escritor Allan
Ahlberg porque seu enredo, ambientacdo e personagens proporcionavam as
criangas varias situagoes e fatos em que poderiam realizar todas as conexdes.

Assim, para que houvesse um aproveitamento proficuo para os alunos, o
planejamento da aula contemplou a utilizacdo de materiais, como o quadro-
-ancora e a construgao de uma teia com linhas de barbantes coloridas, capazes
de propiciar as criangas a visualizagdo concreta de como fazemos as conexdes
em nossa mente, no momento de nossas leituras. Conforme as criancas iam re-
latando o que estava escrito no cartaz, tecemos uma rede de conexoes, que se
estabeleceram da seguinte maneira: as linhas vermelhas representavam as co-
nexoes texto-texto, as linhas amarelas remetiam as conexdes texto-leitor e as
linhas azuis indicavam as conexdes texto-mundo. Neste sentido, quando era ati-
vada uma conexdo, o aluno pegava a linha da cor correspondente a conexao
efetivada e, segurando-a com uma das maos, ficava com ela estendida até que
outro fizesse o mesmo tipo de conexao e a linha fosse estendida do primeiro
para o segundo leitor.

Ao final dessa atividade, fizemos uma discussao sobre a necessidade de en-
tendermos a teia de nosso pensamento, que servira de apoio as nossas leituras
futuras e o alargamento de nossos conhecimentos prévios ativados no decorrer
da leitura de um texto.

Por fim, realizamos uma atividade avaliativa, em grupo, com a leitura do livro
O Carteiro Chegou, também de Allan Ahlberg, e, a cada conexao que realizaram,
preencheram um grafico organizador, esbo¢ando tal conexdo e escolhendo uma
cor que a representasse.

Nas analises dessas atividades, optamos inicialmente por dividir entre as
crianc¢as que nao fizeram a atividade daquelas que atingiram ou nao a proposta
de conexdo. Procuramos perceber o que elas estavam querendo expressar, desde
utilizar a primeira pessoa do singular em suas respostas, quanto citar partes do
texto em suas conexdes, como nos exemplos abaixo, de uma menina e de um me-
nino que fizeram conexoes texto-leitor e texto-texto:

Lembrei de uma histéria que a professora leu sobre um carteiro que foi viajar

para o sul. (Menina)
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Nessa histdria tem uma casa de pao de mel. Que nem na histéria do Jodo e Maria.

(Menino)

Dessa forma, foi possivel verificar, de acordo com a metodologia norte-ameri-
cana, que as criangas fizeram as conexdes com elementos de suas proprias expe-
riéncias pessoais e escolares. Assim, de um total de 25 atividades coletadas, 8%
das crianc¢as ndo fizeram nenhum tipo de registro escrito, 48% fizeram seus re-
gistros e atingiram as propostas com as atividades de conexdo, enquanto 44%
dos estudantes nao conseguiram compreender o que a atividade solicitava, mes-
mo com acompanhamento dos mediadores.

Apesar das dificuldades esbogadas por muitos alunos, foi importante obser-
var que eles revelaram ter gostado da atividade, pois notamos que, para uma
boa parcela deles, foi muito interessante saber que, para compreender um texto,
realizamos a todo o momento conexdes conosco, com outros textos e com fatos
do mundo.

Visualizacao

Para esta estratégia planejamos e fizemos duas atividades de leituras litera-
rias, para que pudéssemos explicar aos alunos em que consistia visualizar e para
demonstrar os motivos que nos levariam a usar essa estratégia. Na primeira aula,
escolhemos ler um texto em voz alta para que os discentes vivenciassem inicial-
mente os elementos da histéria apresentada e que, em seguida, registrassem
suas proprias imagens e sensacdes experimentadas no decorrer da leitura.

0 livro apresentado as criancas foi A Fantdstica Fdbrica de Chocolate, de Roald
Dahl, por ser um texto conhecido das criancas, devido as versdes cinematografi-
cas realizadas a partir da literatura. No primeiro momento da aula, pedimos que,
em trio, conversassem e refletissem sobre o significado da estratégia que seria
trabalhada, ou seja, oferecemos aos alunos a oportunidade de dialogarem sobre
os motivos que nos levam a imaginar situacdes, conflitos, fatos e sentimentos,
enquanto lemos.

Apo6s todos discutirem com os colegas as ideias que faziam sobre a estratégia
de visualizacdo, os mediadores retomaram as explica¢des tedricas e foram, aos
poucos, demonstrando-lhes como surgem as imagens que criamos em nossa men-
te, a partir de uma leitura. Explicamos também a utilizacdo que fazemos desses
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acontecimentos, quando realizamos qualquer tipo de leitura em nossa vida. Em
seguida, os mediadores forneceram as criangas, no momento da modelagem, de-
senhos que eles proprios confeccionaram, motivados pela leitura de um trecho
da Fantdstica Fabrica de Chocolate, contendo as imagens mais significativas para
esses mediadores/professores, quando leram o referido texto.

No momento de realizacdo das atividades avaliativas, os mediadores solicita-
ram que os discentes registrassem individualmente, em um grafico organizador,
com os espacos a serem desenhados e um trecho do texto extraido do livro, as
imagens que eles mesmos criavam em sua mente, enquanto liam a histéria. Sen-
do assim, das 25 atividades coletadas, todos (100%) os alunos conseguiram fina-
lizar a contento essa pratica. Foi possivel notar as diversas e possiveis atribui¢des
de sentido que cada crianga esbog¢ou para si, de acordo com as percepgdes senso-
riais e emocionais atribuidas ao texto.

Notou-se que todas as criangas souberam utilizar satisfatoriamente a estra-
tégia de visualizacdo para imaginarem trechos descritivos da histdria. Assim,
alguns alunos registraram cenas de familias em situagdes pitorescas ou tacitur-
nas, fazendo alusdo aos momentos vivenciados pelas personagens da familia
Bucket. Outros empregaram produtos de marketing e publicidade para personi-
ficarem a fabrica de chocolate do senhor Willy Wonka (personagem do livro),
como também para expressarem os sabores e sentimentos amistosos que lhes
vém a cabeg¢a quando leem e visualizam histérias como esta.

Questionamento (Perguntas ao texto)

No ensino da estratégia de questionamento, aprendemos que podemos fazer,
durante nossas leituras, perguntas ao texto. Quando lemos um texto, vamos fa-
zendo perguntas que podem ou nao ser respondidas no avango da leitura. Uma
atividade interessante para praticar essa estratégia é ensinar os alunos a separa-
rem essas questoes entre magras e gordas, ou seja, perguntas mais objetivas, que
podem facilmente ser respondidas a respeito do enredo ou das caracteristicas
dos personagens, informagdes explicitas no texto sdo chamadas de questdes ma-
gras. Aquelas que exigem um raciocinio e indagacdes maiores, aquelas cujas res-
postas nao se encontram de forma tao facil no corpo textual sdo as gordas.

As vezes, a implicagdo de determinado ensino pode ndo ocorrer com tanta
condescendéncia por parte dos alunos, pois eles, na maioria das vezes, estao
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acostumados a resolver e a responder questdes faceis e formuladas pelo livro
didatico, que ndo exigem um senso critico e indagador. Por isso, planejamos, por
duas semanas, atividades que contemplaram o ensino desta estratégia, a fim de
que os alunos pudessem adquirir ao maximo os conhecimentos necessarios para
entenderem e formularem suas perguntas.

Tanto para o momento de modelagem, em que os mediadores mostravam aos
alunos como faziam para compreender um texto, utilizando essa estratégia de
leitura, como para as atividades avaliativas dos discentes, foram selecionadas
histoérias do livro O Livro dos Pontos de Vista, de Ricardo Azevedo. Assim, os con-
tos “Meu nome € gato” e “Meu nome € cachorro” foram escolhidos, pois ambos,
em sua estrutura textual, expunham aos alunos situagdes cotidianas familiares e
animais, que lhes proporcionavam indagac¢des para os trejeitos, atitudes e com-
portamentos dos personagens nas historias.

“Meu Nome é Cachorro”, foi utilizado para o momento da modelagem. A hisé-
ria foi, portanto, lida em voz alta para as criangas e explicitadas as questdes que
se passavam na mente do mediador no momento em que lia o referido texto.

Em seguida, pedimos aos discentes para lerem a histéria “Meu Nome é Gato”
e preencherem um grafico organizador com todos os trechos e/ou partes do tex-
to em que realizavam suas perguntas, porque, assim, eles saberiam quais ques-
toes faziam e, sobretudo, teriam ciéncia de como as faziam.

Nas analises das atividades dos alunos, observamos que eles ndao s6 conse-
guiram elaborar questdes antes, durante e apds a leitura do texto, mas também
fizeram perguntas ao préprio texto, como nos exemplos de duas criancas que
indagaram sobre as atitudes do personagem central em uma das narrativas:

Por que o gato acha que é bonito se tem moscas em volta dele? Ou ele que nao

gosta de tomar banho? (Menina)

Por que a histéria se chama Meu nome é gato? Porque a histéria é sobre o gato e

sua vida. (Menino)

Nessa perspectiva, mensurou-se que, em 24 atividades coletadas, 4% dos alu-
nos ndo realizaram nenhum tipo de registro, 71% fizeram suas atividades e atin-
giram a proposta solicitada pelos mediadores, enquanto 25% das criangas se
equivocaram e ndo elaboraram perguntas ao texto, mas concretizaram outros
registros, como textos ou dialogos entre as personagens da historia. Estima-se
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que boa parte dos estudantes conseguiu compreender melhor as histérias depois
de executarem as questoes.

Inferéncia

Para iniciar o trabalho com a inferéncia, sentimos primeiramente a neces-
sidade de suscitar nas criangas o aprendizado e o uso desta estratégia. Explicar
a inferéncia neste sentido fez parte das aulas dos mediadores. Discernir sobre a
diferenca das perguntas ao texto e inferéncia, também. Assim, deixamos claro
que ao ler um texto vamos, a todo momento, deduzindo os acontecimentos e
fatos futuros, das paginas seguintes. Sendo assim, preparamos em uma das aulas,
atividades com jogos de inferéncias, na expectativa de que todos os alunos apre-
endessem, de uma forma mais ludica e reflexiva, os processos aos quais percor-
rem os leitores.

Como nas demais exposicdes, pedimos as criangas para dialogarem rapida-
mente sobre a estratégia de leitura que lhes seria ensinada. Em seguida, propu-
semos aos estudantes a participacao em uma atividade, em que teriam que adivi-
nhar, a partir de seus conhecimentos e experiéncias auditivas, os elementos que
estavam depositados em pequenas caixas lacradas, que, ao serem balanc¢adas,
faziam sons que seriam familiares para alguns e desconhecidos para outros. Par-
cialmente, notamos que muitos alunos inferiram os objetos contidos na caixa por
causa dos sons, porém, em respostas proferidas por certos discentes, percebe-
mos que eles, por falta de conhecimento prévio (auditivo), ndo conseguiram infe-
rir que, nas caixas, os objetos eram guizos, o arroz e pedras.

Ao fim dessa atividade, explicitamos aos estudantes que a inferéncia é a habi-
lidade de ler e pressupor o que ndo esta escrito no texto, utilizando para isso
leituras e exemplos pessoais acerca da maneira como, durante o ato de ler, faze-
mos previsoes e inferéncias para descobrirmos o destino de um personagem ou
o desfecho de um enredo literario, por exemplo. Posteriormente, apresentamos
aos discentes o livro Chapeuzinho Amarelo, de Chico Buarque, mas como o obje-
tivo principal da aula era fazer com que eles percebessem a forma estratégica
como leitores proficientes inferem os acontecimentos trazidos e abordados pelo
autor em suas histoérias, primeiramente nao lemos o contetido narrativo, mas so-
licitamos as criancas que fossem refletindo e, com base em seus conhecimentos
prévios e nas dicas contidas no texto, registrassem em grafico organizador cada
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etapa inferencial, indicando os pormenores do texto que permitiam previsdes
antecipadas da histéria, antes mesmo de 1é-la, assim como das inferéncias que
seriam refutadas ou confirmadas, no decorrer da leitura.

Varias criancas fizeram registros interessantes da narrativa, sem lé-la previa-

mente, a exemplo:

DICA: Capa do livro. PREVISAO: Essa Chapeuzinho gosta do Brasil, principalmen-
te da bandeira brasileira. INFERENCIA: Ela é muito medrosa, porque tem o chapéu
amarelo. (Menina)

DICA: Capa do livro. PREVISAO: Essa Chapeuzinho gosta das coisas do Brasil e
deve ter medo de muita coisa. INFERENCIA: Gosta do Brasil, mas é medrosa. (Menina)

DICA: Capa do livro e ilustragdo. PREVISAO: E brasileira e adora ver o jogo do

Brasil. E medrosa e vai resolver brincar com o medo. INFERENCIA: Ela tinha medo

de tudo, mas nao era igual a Chapeuzinho Vermelho. (Menino)

As andlises das atividades com a estratégia de inferéncia evidenciaram que
muitas criangas tiveram facilidade em compreender o que havia sido proposto,
pois, de um total de 27 atividades realizadas, 57% dos alunos preencheram o
grafico organizador e utilizaram as inferéncias executadas para lerem o fim da
narrativa. Porém, observou-se que diversos alunos cometeram equivocos, no
sentido de fazerem questdes ao texto, ao invés de previsdes e inferéncias, como
se contabilizou em 43% dos registros avaliativos.

Sumarizacao

Para esta estratégia elaboramos uma aula na qual propusemos atividades ca-
pazes de proporcionar as criancas o exercicio de identificar, resumir e extrair
informacgdes interessantes e importantes, utilizando um texto de género infor-
mativo, com cunho cientifico, extraido do site Mundo Estranho, sobre animais.

No dia de aplicacao da aula, relembramos a estratégia de inferéncia discutida
em outros momentos, para que os estudantes pudessem concatenar os conheci-
mentos e 0s exporem através do texto que seria lido. Com isso, pretendiamos
verificar se as criangas sumarizariam o texto, isto é, se o resumiriam e o organi-
zariam para extrairem as informag¢des mais importantes e também as mais inte-
ressantes, através dos critérios textuais e pessoais, obtidos com a apresentacao
de novas ideias e informacgdes. Para a modelagem, demonstramos como realizar
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a sumarizagao com o texto “Qual a diferenca entre o cagado, o jabuti e a tarta-
ruga?”, fazendo as divisOes entre as partes mais importantes e interessantes do
texto, para que pudessem compreender o conteddo veiculado no texto.

Para as atividades dos estudantes, extraimos do site Mundo Estranho - “Como
surgiu a supersticao de que quebrar espelho da sete anos de azar?”, foi selecio-
nado por conter muitas informagdes sobre os possiveis mitos, lendas e costu-
mes culturais que deram origem a essa supersticdo. Dividimos as criangas em
pequenos grupos e, com elas, concretizamos discussoes que lhes possibilitavam
verbalizar como estava sucedendo essa nova experiéncia de leitura em seu
aprendizado, considerando as dificuldades, duvidas, questdes e equivocos expe-
rimentados, pois eles liam o texto e em seguida realizavam o preenchimento
escrito e individual no grafico organizador feito para a aula, que continha uma
coluna com duas questdes (O que é importante? O que € interessante?) sobre as
informacoes presentes no texto.

Varios foram os percalcos do texto proposto as criancgas, porque, em diversos
momentos, os mediadores tinham que atentar para o fato que havia alunos que
ainda ndo eram plenamente alfabetizados, isto é, apresentavam déficits quanto
aos processos de codificagdo e decodificacdo dos signos linguisticos. Dessa for-
ma, nas 25 atividades coletadas, somente 40% das crianc¢as conseguiram satisfa-
toriamente preencher seus graficos organizadores e ainda fazerem uso da estra-
tégia de sumarizagdo, para compreender o que estava sendo exposto e discutido
pelo texto. Por sua vez, 60% das criancas fizeram registros diferentes dos solici-
tados pela atividade, pois algumas copiaram trechos do texto lido e outras nao
utilizaram as diversas informacoes e curiosidades abordadas na leitura, mas in-
formacgdes advindas de outras fontes pessoais, televisivas e escolares, fazendo
mais conexdes do que propriamente a sumarizacgao.

Dos registros coletados pelas criangas que conseguiram entender as informa-
cOes centrais e secundarias abordadas pelo texto, fazendo o uso da estratégia de
sumarizacao, percebe-se o seguinte:

- 0 que é importante? O Folclore e a Mitologia tem um monte de histéria sobre as
propriedades naturais do reflexo, que dao pistas sobre a origem da supersticao.

- 0 que é interessante? Quando surgiram os primeiros espelhos de vidros no sé-
culo 16, na cidade de Veneza, na Italia, a supersticdo passou a ter também uma gran-
de utilidade. (Menina)
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- 0 que é importante? Quebrar espelhos d4 7 anos de azar, esse é o mito.
- O que é interessante? Os romanos adotaram o costume de adivinhagao grega,
acrescentando que a ma sorte se estenderia por sete anos. (Menino)

- 0 que é importante? Historia de que quebrar espelho da 7 anos de azar.

- 0 que é interessante? O exemplo mais famoso é o mito de Narciso que se apai-
xonou pela prépria imagem refletida num lago, mas morreu de inani¢do ao passar o
resto da vida tentando acaricia-la. (Menino)

A partir dessas respostas, atenta-se para o fato de que esses estudantes sou-
beram identificar o principal assunto abordado no texto - a quebra do espelho da
7 anos de azar. E selecionaram exemplos deste mito para a coluna “o que € inte-
ressante”. Em contrapartida, notamos a diferenca que as criangas apresentaram
em suas respostas retiradas de partes do texto, no que tange aos fatos que mais
lhes intrigaram, uma vez que duas delas, por motivos pessoais, culturais e litera-
rios, interessaram-se mais pelas origens gregas e romanas do mito, enquanto a
outra, pela questdo do valor econémico e ideolégico do surgimento dos espelhos.

Sintese

As ultimas aulas na escola onde foi realizada a pesquisa destinaram-se ao en-
sino das estratégias de sumarizagao e sintese. Com isso, devido ao fato de ambas
estarem proximas, porque possibilitam as criancas explorarem o que ha de mais
importante em um texto, considerando igualmente a importancia de separarem
os detalhes e ainda de compreenderem os procedimentos pelos quais conseguem
resumir e/ou sintetizar as informacdes fornecidas, trabalhamos com os mesmos
textos adotados na aula de sumarizagao. Isto porque houve a necessidade de fa-
zer com que os estudantes retomassem o contetdo anterior e tirassem as duvi-
das suscitadas, para que pudéssemos trabalhar a sintese.

A organizacgdo, o planejamento e os objetivos elaborados para aula de sintese
seguiram os mesmos critérios tedrico-metodolégicos da aula de sumarizagao.
Assim, fizemos discussdes com as criang¢as sobre as duvidas que tinham e expli-
camos a concepc¢do da estratégia, realizando, a modelagem com o mesmo texto
extraido do site Mundo Estranho, modificando somente as explicacdes que se efe-
tivariam nos registros dos graficos organizadores.

Novamente, optamos por dividir os alunos em grupos, para que pudessemos
individualmente auxilia-los nas atividades praticas. Apds a distribui¢ao do texto
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da aula passada (“Como surgiu a supersti¢do de que quebrar espelho dd sete anos
de azar?”), explicamos aos discentes que eles deveriam primeiramente realizar a
leitura do texto e, seguidamente, preencher no grafico organizador as respostas
para duas perguntas presentes em uma coluna, a saber: “O que é esse texto? O
que ele me faz pensar?”.

Como nos demais dados coletados da aula anterior, os alunos apresentaram
imensas dificuldades em identificar o tipo de sintese que deveriam realizar, ja
que as perguntas contidas no grafico organizador exigiam que eles tivessem co-
nhecimento do género textual. Quer dizer, os discentes precisavam saber identi-
ficar que aquele texto continha informacgdes cientificas, miticas e literarias, mas
que, principalmente, tratava-se de um texto informativo, destinado a oferecer ao
leitor um rol de informacdes e ideias que o fizessem conhecer as origens, suposi-
¢oes, causas e consequéncias acerca do assunto evidenciado e discutido.

Notou-se que essa foi realmente a atividade em que os alunos tiveram pior
desempenho compreensivo, pois, de 23 atividades analisadas mediante os crité-
rios avaliativos da metodologia norte-americana sobre as estratégias metacogni-
tivas de leitura, somente 39% das criangas conseguiram preencher corretamente
seus graficos organizadores, explicitando o uso da estratégia de sintese para
compreender o conteudo lido em sala de aula. Todavia, 61% das atividades de-
monstraram equivocos textuais e compreensivos, pois um contingente de crian-
¢as ndo respondeu as perguntas, ao passo que outras simplesmente copiaram
partes do texto, destituidas de sentido e nexo argumentativo.

Das atividades que obtiveram sucesso, em seus resultados, temos exemplos
de dois meninos que utilizaram a estratégia de sintese para entender melhor o
conteuido do texto, mesmo apresentando algumas dificuldades:

- 0 que é esse texto? Ele d4 informacgdes sobre se vocé quebrar espelho pode dar
7 anos de azar.

- 0 que ele me faz pensar? Que eu nao concordo, porque ja quebrei um espelho e
ndo aconteceu nada, é s6 mito. (Menino)

- 0 que é esse texto? Sobre as histérias de que quebrar espelho da 7 anos de azar.

- 0 que ele me faz pensar? Se eu quebrar um espelho pode dar 7 anos de

azar. (Menino)

E possivel perceber a dificuldade que essas criangas apresentaram quanto a
expressarem exatamente o que caracterizava o texto lido, ou qual o elemento
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principal estava contido em suas informagoes, porque elas demonstram saber
que a supersticdo de quebrar espelhos estd envolta em mitos e lendas, que po-
dem nos explicar a origem desse temor. Porém, os alunos ndo conseguem atentar
para a principal fung¢do do texto, que esta em disponibilizar aos leitores as infor-
macdes, a fim de que eles, sozinhos, construam novos conceitos e, assim, pensem
sobre as ideias e sentimentos que os levam a seguir e propagar determinada tra-

dicdo cultural.

CONSIDERACOES FINAIS

Todos os objetivos iniciais tracados para a execu¢ao da pesquisa apoiaram-se
nos conceitos, que, juntos, partilhamos com Souza et al. (2010):

[...] trabalhar com as estratégias de leitura permite ao leitor ampliar e modificar os
processos mentais de conhecimento, bem como compreender um texto. Compreen-
der é a base para que todas as criancas se engajem completamente na leitura de li-
vros de literatura e se tornem leitoras autonomas. Para tanto, o ensino das estraté-

gias é fundamental. (p. 108)

Nao obstante, para que trabalhos como estes sejam efetivados e funcionem
como bussolas que conduzam leitores ao caminho do aprendizado eficaz, profi-
cuo e auténomo, priorizando a busca pela compreensao da leitura, faz-se neces-
sario que mais iniciativas como esta adentrem os espagos escolares.

Com o desenvolvimento do projeto, ao longo do ano de 2011, foi possivel per-
ceber, pelas analises dos dados coletados, das entrevistas feitas com as criancas
e das aulas realizadas, que a formagao de leitores competentes necessariamente
perpassa o ensino e o uso de estratégias de leitura que ajudam esses alunos a
buscarem e alcangarem a compreensao dos conteudos que leem, em diversos
géneros textuais.

Assim, ao se envolverem em atividades académicas com as estratégias meta-
cognitivas de leitura, os alunos criam e descobrem habilidades que os levam a
ultrapassar as barreiras do entendimento, porque elas sdo mecanismos capazes
de fazer com que eles descubram novos conhecimentos e os aliem aos seus co-
nhecimentos de mundo ja existentes, alargando assim, os conhecimentos prévios

desses leitores.
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Foi possivel verificar, por meio de levantamentos qualitativos e quantitativos
sobre os dados que compuseram o corpus da pesquisa, que as criancas tiveram
um proveitoso e significativo avango, em suas produgdes escritas e interpretati-
vas - apesar das dificuldades mostradas por muitos discentes -, pois, utilizando
seus conhecimentos prévios, aliados aos novos conhecimentos adquiridos com o
ensino das estratégias de leitura, passaram a compreender melhor e de maneira
mais abrangente os textos que lhes eram oferecidos. Isso, notoriamente, indicou
0 qudo importante se fez a apropriacdo dessa metodologia, no cotidiano daque-
las criancas, que, a passos lentos, estdo se constituindo como leitores que buscam
o sentido e a compreensdo em cada texto que leem.
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CORPO E MOVIMENTO: O BRASIL (EN)CANTADO PELOS SEUS
BATUQUES, CANTOS E DANCAS

Wilton Carlos Lima da Silva
Julia Horesh Brettas
Faculdade de Ciéncias e Letras/Unesp/Assis

Resumo: Realizar oficinas culturais no Galpao Cultural com 24 adolescentes do Ensino Fun-
damental da Escola Estadual Ernani Rodrigues surgiu como uma possibilidade de trabalhar
a diversidade cultural brasileira com os alunos, através da vivéncia com dangas, percussio e
cantos de manifestacdes tradicionais brasileiras. Dialogar com as praticas escolares foi um
dos grandes desafios do projeto, de modo que os adolescentes pudessem estar em uma po-
sicdo ativa, conhecendo novos possiveis, possibilitando vivéncias, reflexdes e questionamen-
tos. A intengdo do artigo é relatar a experiéncia da Oficina de Ritmos Brasileiros, percebendo
como se deram as relagdes com a escola, como foi possivel dialogar com os Parametros Cur-
riculares Nacionais e como o grupo de alunos pode criar novas possibilidades de se mover e

se inventar a partir dessas vivéncias.

Palavras-chave: Cultura tradicional; adolescéncia; oficinas culturais; escola; criacio.

INTRODUCAO

O presente artigo traz reflexdes sobre o Projeto do Nucleo de Ensino “Corpo e
Movimento: O Brasil (en)cantado pelos seus batuques, cantos e dancas”, que
aconteceu no Galpao Cultural durante 2011. O projeto teve como objetivo possi-
bilitar o contato de criangas e adolescentes com manifestacdes da cultura tradi-
cional popular brasileira através do aprendizado de dancas, da percussao, das
cantigas e de brincadeiras que envolvem o universo do maracatu, coco de roda
pernambucano, cavalo-marinho, ciranda, frevo e jongo.

A possibilidade de realizar interven¢des com criancas e adolescentes fora do
espaco escolar é uma forma dos alunos ocuparem outra posicao frente a relacao
ensino-aprendizagem. A pratica do espago escolar tem sido a de disciplinar os
corpos, tornando-os ddceis e produtivos, o que corresponde a logica desta socie-
dade capitalista. O espac¢o da escola é estruturado como mais um dos espacos de
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confinamento, assim como os asilos, hospitais e cadeias, que tém a func¢do de
controlar os corpos (FOUCAULT, 1996, p. 120).

A filosofa Viviane Mosé estuda as institui¢cdes educacionais e faz apontamen-
tos importantes, considerando a escola como similar a fabrica, a medida que
cumpre a funcao de acumular pessoas, estabelece um horario rigido e curto para
cada atividade e os alunos obedecem a sinais, que os direcionam a determinadas
fungdes e lugares. Nesta mesma perspectiva, a escola também pode ser pensada
como um reformatério ou como uma prisdo. As criancas tém que provar que
aprenderam como se tivessem que ser absolvidas para passar de ano; estdo a
todo momento sendo vigiadas e julgadas (MOSE, 2010).

Hoje a escola pode ser pensada como um espac¢o de contencao, que garante
que as criangas ndo estejam na rua, ja que esta passou a ser vista como um local
que reuine perigos, ameacas e “pecados”. Estes tantos pecados podem ser enten-
didos como tudo aquilo que distrai a atencao das criangas, que sai das normas
e produz fuga, ruptura com o movimento de disciplinarizacdao que é imposto
as criangas. O pecado assim passa a ser a bebida, a droga, mas também o lazer, as
convivéncias com outras pessoas, as brincadeiras, os bons encontros.

A possibilidade da escola romper com este modelo fechado em si mesma é
extremamente dificil, mas é possivel produzir brechas a medida que as pessoas
que estao dentro desta grande maquina estao dispostas e abertas ao novo. Reali-
zar oficinas com crianc¢as e adolescentes dentro de um projeto que retne diferen-
tes organizacgoes e grupos artisticos é algo extremamente positivo para que a es-
cola esteja aberta ao mundo e foi viabilizado gracas a parceria entre o Galpao
Cultural e a Escola Estadual Ernani Rodrigues.

O BRASIL, OS BRASIS

As manifestagdes culturais tradicionais das diversas regides do Brasil sdo res-
tritas e pouco conhecidas e revelam desdobramentos de uma histdéria que nem
sempre foi contada. Penetrar pela via da cultura pode ser um importante cami-
nho para que outros personagens possam ser descobertos, outros espagos per-
cebidos e outros tempos rememorados. Existem ainda resquicios culturais que
devem ser conhecidos e apropriados, de modo que a identidade do brasileiro seja
colocada em choque e que se possa ter dimensdo do que a mesticagem produziu
e tem produzido na subjetividade do brasileiro. Brasileiro em um sentido amplo
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e que ndo pode ser reduzido a pouquissimas mascaras sociais que lhes sdo im-
postas (CHAUI, 2003).

Através das oficinas realizadas semanalmente no Galpao Cultural, as dancas,
os cantos e a percussao foram utilizados como instrumentos pedagdgicos, que
possibilitam, através do reconhecimento de nossa diversidade, o questionamen-
to acerca da ideia de “identidade”. Criada a partir da ideia de diferenca, a Identi-
dade é tida como aquilo que se é e diferenca como aquilo que o outro é. Dessa
forma, a no¢do de identidade tende a ser naturalizada, cristalizada e essenciali-
zada (LINS, 2007).

Embora a identidade seja construida a partir da no¢ao da diferenca ela pode
ser entendida como uma coisa nao fixa, que nao esteja pautada na rigidez da opo-
sicdo bindria. Assim, podemos entender a questdo da identidade a partir da ideia
de Derrida de différance. Segundo esse autor, “o significado é sempre diferido ou
adiado; ele ndo é completamente fixo ou completo, de forma que sempre existe
algum deslizamento” (WOODWARD, 2009, p. 28).

Aidentidade aqui serd entendida como um “tornar-se”, que pode se modificar
a cada momento, a cada vez que o corpo experimenta uma nova situagdo: “isso
ndo significa negar que a identidade tenha um passado, mas reconhecer que, ao
reivindica-la, nés a reconstruimos e que, além disso, o passado sofre uma cons-
tante transformac¢dao” (WOODWARD, 2009, p. 28).

Sueli Rolnik e Felix Guatarri (2000) discutem o conceito de cultura e identida-
de como profundamente reaciondrios, pois estes conceitos carregam consigo
concepgdes capitalistas, transformando a cultura em mercadoria. Comentam que
as sociedades arcaicas ou comunidades tradicionais reuniam aspectos religiosos,
econOmicos, culturais, sociais nas mesmas manifestacdes. Nao existia uma defi-
nicdo clara do que era cultura, do que era trabalho, do que era lazer, do que era
religido, tudo fazia parte do cotidiano das comunidades e se constituia na produ-
¢do de subjetividades (ROLNIK & GUATARRI, 2000, p. 73).

Nesta mesma perspectiva, Alfredo Bosi (1992) afirma que a medida que essas
manifestacdes foram saindo exclusivamente dos terreiros e foram divulgadas, co-
mecaram a ter um carater de apresentacdo, criando uma separagao entre aquele
que esta assistindo e aquele que estd atuando. Nos rituais populares as festas
acontecem com a interagdo dos festeiros e convidados. O distanciamento entre
os participantes e os artistas acontece na medida em que diferentes formas de
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controle (como os meios de comunicagdo e o turismo) tomam conta destas prati-
cas e assim a festa torna-se um espetaculo, deixando de ser partilhada. “Nesse
exato momento, o capitalismo se apropriou do folclore, ocultando o seu teor ori-
ginal de enraizamento” (BOSI, 1992, p. 11).

A medida que o mercado se apropria de manifesta¢des culturais, passam a ser
classificadas e identificadas a um grupo social, criando categorias de cultura e
identidades. Surge assim a ideia de uma cultura democratica, como se o capitalis-
mo pudesse acolher todas as diversidades, enquandrando-as dentro de um mo-
delo que nao afirma a diferenc¢a, mas sim permite que elas existam dentro de um
modelo estabelecido, que ocupa um lugar preciso dentro do mercado. Dessa for-
ma, tudo pode ser comercializado e vendido, desde a musica, a roupa e acesso-
rios, até a forma de falar, de se movimentar e de se relacionar com as pessoas.

Esta categoria de cultura s6 passa a ser classificada na medida em que é des-
coberta pelo mercado, isso porque as etnias e grupos sociais ndo vivem essa no-
¢do de cultura como algo que esta separado, como uma das esferas sociais de
suas vidas. A cultura sao todas as dimensoes da danga, da musica, dos cantos, das
brincadeiras articuladas com sua maneira de produzir bens, de produzir relagoes
sociais (ROLNIK & GUATARRI, 2000, p. 19).

A cultura espelha assim toda a historia de um povo, é marcada pelos movi-
mentos de resisténcia, pela religiosidade, pelas dominagdes politicas e economi-
cas. Bronowski concebe a arte como uma possibilidade para o préprio conhe-
cimento a partir daquilo que é fruto do coletivo: “O ponto fulcral da obra de arte
é a sua capacidade para nos comunicar uma coisa que reconhecemos imediata-
mente como um eco da nossa propria experiéncia e apresenta um sentido de ex-
periéncia universal” (SANTOS, 2006, p. 57).

Ao pensar o corpo como forma de linguagem social e manifestacdo cultural, as
oficinas buscam permitir que os participantes possam explorar as diferentes
possibilidades do corpo a partir do contato com outras producdes artistico-cul-
turais, como as musicas e dangas tradicionais, os mitos fundadores e as artes vi-
suais. Desta forma, se trabalha a questdo da pluralidade cultural a partir dessas
producdes artisticas, de modo que os sujeitos possam adquirir consciéncia de
seu proprio corpo e o reconhecimento de suas potencialidades nos diferentes
tempos e espacos, valorizando a espontaneidade dos movimentos no processo

de criacdo do grupo.
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Nossa expectativa é possibilitar que a arte e a educacdo estejam integradas,
facilitando que as pessoas se reinam e se reconhegcam como seres com amplas
capacidades intelectuais e corporais, agentes com potencial transformador e
criador, sujeitos politicos e protagonistas de suas proprias historias.

Nao ha a intencdo de que os participantes tornem-se artistas, mas sim que o
contato e a vivéncia de manifestagdes culturais possibilitem ag¢des criativas e
pré-ativas. Inaycira Falcao Santos (2006) faz referéncia a uma frase de Ana Mae
que ilustra esta preocupacdo afirmando que “nem toda crianca vira a ser um pro-
dutor de arte, mas todos poderdo ser observadores efetivos, extraindo do consu-
mo visual os mesmos beneficios auferidos na acao sobre os materiais e na cons-
trucao de simbolos” (SANTOS, 2006, p. 44).

PROCESSO, PARCERIAS E ENCONTROS

As oficinas foram realizadas no Galpao Cultural, espaco localizado na Vila
Operaria, na cidade de Assis, que desenvolve diferentes atividades culturais. A
Vila Operaria, bairro limite entre o centro e a periferia, é uma vila que teve gran-
de atuacao politica no periodo da ditadura militar, abrigou os ferroviarios da Fe-
pasa e nela se localiza uma das escolas de samba mais importantes da cidade.

Este projeto é um dispositivo de cultura que congrega pessoas e coletivos in-
teressados em diversas linguagens artisticas. Atualmente o projeto é conveniado
com o Ministério da Cultura e a Secretaria de Cultura de Sao Paulo, integrando a
Rede de Pontos de Cultura. Diversos coletivos fazem parte deste espaco e juntos
participam de sua gestao, seja na questdo da limpeza, do pagamento das despe-
sas e planejamento de atividades. O Galpao Cultural é formado pelo Instituto Ne-
gro de Assis, pela ONG Circuito de Interacdo e Redes Sociais, pela Associacao de
usudrios, familiares e Amigos da Saide Mental e por grupos e agentes culturais
que desenvolvem atividades no espac¢o, como capoeira, hip hop, teatro, circo e as
oficinas de ritmos brasileiros.

O contato com o Galpao Cultural foi uma possibilidade concreta de encontrar
parceiros em Assis e de poder criar espagos em que manifestagdes culturais pou-
co conhecidas na regido pudessem caber. Em 2008 a oficina de Ritmos Brasilei-
ros teve inicio, tendo como publico adultos, em sua maioria estudantes da Unesp.
O trabalho com jovens e adultos ja acontece ha mais de trés anos e tem sido mui-
to importante a medida que ocupa os espacos da cidade, realiza intervencgdes e
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apresentagoes e possibilita que manifestacdes culturais tradicionais possam fa-
zer parte do cotidiano de Assis.

O trabalho que é desenvolvido com adultos ao longo desses anos disparou a
vontade de fazer uma oficina que tivesse como publico criancas e adolescentes,
como uma forma de possibilitar o encontro com novas culturas, estranhas para
grande maioria e possibilitar que a histéria do Brasil pudesse ser refletida e
questionada a partir desse contato.

Em 2011 passou a ser realizada semanalmente no Galpao Cultural uma ofici-
na que teve como publico criancas e adolescentes da Escola Estadual Ernani Ro-
drigues. Desde o principio a Escola se mostrou aberta para a proposta e conside-
rou extremamente interessante realizar um trabalho com musicas e dangas
tradicionais, ja que agora as escolas precisam trabalhar temas transversais com
os alunos, que envolve, entre outras coisas, o contato com diversas expressoes
culturais brasileiras.

O primeiro contato feito com os alunos e professores da escola se deu a partir
de uma apresentacdo de maracatu de baque virado e coco de roda pernambucano,
realizada pelo grupo de jovens e adultos que faz parte da oficina de ritmos que
também acontece no Galpdo Cultural. Apresentar os ritmos de forma pratica foi
uma tentativa de aproximar as criangas deste universo cultural tdo desconhecido
para a grande maioria dos alunos. Depois da intervencao foi realizada uma apre-
sentacdo formal do projeto na reunido dos professores e a partir disso a oficina
passou aser divulgada para os alunos do quinto e sexto ano do Ensino Fundamental.

Como ndo tivemos apoio da Secretaria de Educacao, as proprias professoras
transportavam os 24 alunos que participaram da oficina, que tinham entre 10 e
12 anos. Trés professoras e a diretora pedagégica da escola foram de fato parcei-
ras para que este projeto fosse viabilizado e, ao longo do semestre, diversas vezes
nos reunimos para que esta proposta fosse construida e tivéssemos em sintonia
em relacdo ao que elas esperavam da oficina e o que nés esperavamos do projeto.

Ficou evidente a expectativa da escola em ter resultados, o que era entendido
por apresentacdes em eventos da Secretaria da Educacao, e esta demanda muitas
vezes impedia e acelerava o processo que estava sendo desenvolvido com os alu-
nos. Dialogar e negociar com a escola foi um dos grandes aprendizados deste
projeto e a partir dessa expectativa dos professores foi possivel perceber o quan-
to as escolas estdo sem respaldos para colocar em pratica a ideia de diversidade
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cultural pautada no curriculo do Estado de Sao Paulo e, além disso, como é exigi-
do o tempo todo que sejam apresentados resultados que acabam por formar pra-
ticas que envolvem pouca reflexao e criagdo. Essa discussdo sera aprofundada ao
longo do artigo.

O PARADIGMA DA PLURALIDADE CULTURAL E AS PRATICAS ESCOLARES

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional enfatiza a necessidade de
que a parte diversificada dos curriculos deva observar as caracteristicas regio-
nais e locais da sociedade e da cultura, sendo fundamental a constru¢do de uma
proposta de ensino voltada para a divulgacao do acervo cultural dos estados e
municipios. Os Parametros Curriculares Nacionais introduzem os chamados “te-
mas transversais”, elencando entre eles o da pluralidade cultural.

Existe um material complexo, elaborado pela Secretaria de Educacdo em
1997 - direcionado aos professores - que traz a discussdo sobre a diversidade
cultural no Brasil, desmistifica a ideia de um pais homogéneo e questiona o que
seria a identidade nacional. Ha posta a ideia de que a pluralidade cultural deva
ser vivenciada nas escolas sem que haja imposicdo de um modelo curricular ho-
mogéneo, onde a proposta politica pedagégica valorize as diversidades culturais
presentes em seu contexto escolar (SECRETARIA DE ESTADUAL EDUCACAO
FUNDAMENTAL, 1997).

Esta assim posta a possibilidade e a necessidade da escola se abrir ao mundo
e estar em relacdo com toda a diversidade que existe nele. Passa a se valorizar as
diferentes formas de se comunicar, como por exemplo, os mitos, lendas, historias,
contos, “causos” e cordel. Um dos objetivos que se espera dos alunos é o de reco-

nhecer os

Grupos tradicionais do Brasil, representantes da diversidade cultural gerada in-
ternamente, em interacdo com o meio ambiente, vinculados, cada qual, a diferentes
regides do Pais, caracteristicamente ricos em tradicdo oral: caipira, sertanejo, ri-
beirinho, caicara, caboclo, pantaneiro, seringueiro, habitante do mangue e outros.
(SECRETARIA ESTADUAL DE EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997, p. 54)

A proposta de realizar oficinas que envolvam o universo da cultura tradicional
brasileira é uma possibilidade dos alunos vivenciarem a pluralidade cultural e
por isso, desde o inicio, a escola se mostrou interessada em firmar esta parceria,
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apesar das dificuldades que existiram ao longo do ano. O que tem ficado claro
a partir das oficinas e do didlogo com os professores é que a ideia das escolas
trabalharem com temas transversais é muito interessante, mas ndo ha preparo
com os professores.

No primeiro semestre de 2011 os professores tiveram que trabalhar com mu-
sica, relacionando-a as diferentes disciplinas. A ideia, em teoria, é a de possibili-
tar que a partir do tema da musica fossem estabelecidas relagdes com a diversi-
dade cultural, com politica, economia, exclusdo social e tantas outras questdes
que estdo relacionadas e intimamente ligadas a esta manifesta¢do cultural.

A tentativa do MEC, ao introduzir os temas transversais, € uma tentativa de
viabilizar a interdisciplinaridade. Porém, a grande questdo é que esta proposta
continua a ser estruturada em um modelo curricular, baseado em uma légica dis-
ciplinar e especialista.

A especializacao dos saberes permitiu a especializacao dos professores, do mate-
rial didatico e do espacgo pedagogico. A fragmentacdo dos saberes permitiu o fracio-
namento do tempo escolar em aulas estanques. [...] No curriculo disciplinar tudo
pode ser controlado: o que o aluno aprende, como aprende, com que velocidade
acontece e assim por diante. (GALLO, 2004, p. 108)

Na experiéncia com os professores da Escola Ernani, o que ficou claro é que
eles estdo sem respaldos, sem ferramentas para introduzir estes diferentes te-
mas e sdo cobrados por resultados e apresentacoes dos alunos. Os professores
buscam juntar estes temas as suas disciplinas, mas nao ha uma “conversa” entre
as varias areas. Silvio Gallo aponta que “um dos fortes obstaculos a implantagao
de projetos interdisciplinares nas escolas é o fato de que os professores sao for-
mados disciplinarmente” (GALLO, 2004, p. 116).

Este paradigma dos parametros curriculares nacionais, pautados desde 1997,
sdo ainda pouco conhecidos dentro da realidade escolar, por que muitas vezes as
praticas escolares ndo estdo sendo refletidas e ndao ha um projeto e uma pratica
comum do corpo docente.

Ha necessidade de a escola instrumentalizar-se para fornecer informacgdes mais
precisas a questdes que vém sendo indevidamente respondidas pelo senso comum,
quando ndo ignoradas por um silencioso constrangimento. Esta proposta traz a
necessidade imperiosa da formacdo de professores no tema da Pluralidade Cultural.
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Provocar essa demanda especifica na formagio docente é exercicio de cidadania. E
investimento importante e precisa ser um compromisso politico-pedagégico de
qualquer planejamento educacional/escolar para formacdo e/ou desenvolvimento
profissional dos professores. (SECRETARIA DE ESTADUAL DE EDUCAGAO FUNDA-
MENTAL, 1997, p. 123)

A possibilidade de sair do ambito escola, permear as diversas areas, romper
com um conhecimento especialista € uma das possibilidades dos alunos viven-
ciarem situagdes que levem a experiéncia da diversidade cultural, mas para isso
seria necessario pensar em um curriculo que se estruture de fato em rede. Para
isso é preciso que os professores sejam olhados, que haja discussao e formacao,
que haja producao e circulacao dos saberes. Importante que existam ferramentas
que contribuam com esta relagdo de produgdo de conhecimentos, garantindo a
autonomia dos professores e ao mesmo tempo a valorizacdo dos alunos e reali-
dades escolares, em suas singularidades. Para isso se faz necessario superar

A ideia veiculada na escola de um Brasil sem diferencas, formado originalmente
pelas trés racas - o indio, o branco e o negro - que se dissolveram, dando origem ao
brasileiro, também tem sido difundida nos livros didaticos, neutralizando as diferen-
cas culturais e, as vezes, subordinando uma cultura a outra. Divulgou-se, entao, uma
concepcdo de cultura uniforme, depreciando as diversas contribuicdes que compu-
seram e compdem a identidade nacional. (SECRETARIA DE ESTADUAL DE EDUCA-
CAO FUNDAMENTAL, 1997, p. 126)

A parceria entre o Galpao Cultural e a Escola Ernani pode ser entendida como
um pequeno movimento de producdo de rede, que foge do modelo disciplinar.
Silvio Gallo traz a ideia de uma educacgao rizomatica e parece ser essencial para
se construir a proposta dos Parametros Curriculares Nacionais. Pensar em uma
educacdo rizomatica seria pensar em multiplos fios e nds de interconexao; algo
nao hierarquico e potencialmente mais libertario. Pensar assim uma educagdo
que se abre para multiplicidade e foge da ideia massificante da educagdo como
uma forma de produzir alunos em série (GALLO, 2004, p. 118).

A OFICINA, OS ENCONTROS

Ao pensar o corpo como forma de linguagem social e manifestacao cultural, as
oficinas buscam permitir que os participantes possam explorar as diferentes
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possibilidades do corpo a partir do contato com outras produgdes artistico-cul-
turais, como as musicas e dangas tradicionais, os mitos fundadores e as artes vi-
suais. Desta forma, se trabalha a questdo da pluralidade cultural a partir dessas
produgdes artisticas, de modo que os sujeitos possam adquirir consciéncia de
seu proprio corpo e o reconhecimento de suas potencialidades nos diferentes
tempos e espagos, valorizando a espontaneidade dos movimentos no processo
de criagdo do grupo.

Possibilitar que a arte e a educagao estejam integradas, facilitando que as pes-
soas se rednam e se reconhecam como seres com amplas capacidades intelectuais
e corporais, agentes com potencial transformador e criador, sujeitos politicos e
protagonistas de suas proprias historias.

Ha uma tendéncia de se perceber a cultura como algo que existe por si so6,
como se desse a priori e se enraizasse. E interessante perceber que as culturas
existem enquanto contextos, que se dao através dos encontros e das relagoes que
se criam. As manifesta¢des tradicionais, apesar de terem origem ha muitos anos,
se atualizam e se modificam, pois o contexto e as relagdes se alteram. Nao signi-
fica que se percam as caracteristicas anteriores, mas é como se fossem feitas “do-
bras” e essas mesmas caracteristicas se atualizam, se modificam e sdo incorpora-
das novas caracteristicas (OLIVEIRA, 2006).

Todas as manifestagdes culturais nao sdo apenas musica ou danga ou politica,
ou religido. Quando cantamos um samba, por exemplo, ha por tras toda a historia
desse ritmo, que tem como origem o jongo e o batuque de umbigada. Quando
dang¢amos coco de Pernambuco, ha por tras toda pratica com o trabalho, com a
terra; o cavalo marinho traz consigo toda uma critica social dos cortadores de
cana, que mostra a for¢a desses trabalhadores, as relagées de forca do dia a dia.

Nao ha como pensarmos em nenhuma forma de cultura que ndo tenha histo-
ria, que nao seja marcada por relacdes de forca, que ndo represente uma resis-
téncia politica e religiosa. Ao longo deste processo, percebemos que a importan-
cia das manifestacdes tradicionais serem conhecidas, é possibilitar que possamos
conhecer os varios “brasis”, possamos entender como se deram as formagdes re-
ligiosas, como as culturas africanas, indigenas e europeias foram incorporadas
e modificadas ao longo desses anos. E a possibilidade de conhecermos essas ma-
nifestacdes, que por muito tempo foram proibidas e ficaram restritas a poucas
regides do Brasil (CHAUI, 2002).
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A possibilidade de estudarmos e nos apropriarmos de manifestacdes cultu-
rais que existem ha mais de dois séculos é a possibilidade de “atravessarmos o
tempo”. Ndo ha a intencdo de entender de forma linear a histéria do Brasil, mas
sim compreender como se deu a formagdo dessas manifestacdes, como se deram
as relacoes politicas, as religioes e tantas outras “linhas” que se entrelacam e se
constituem ao longo do tempo.

Entender a importancia que o “tempo” tem na construcao dessas manifesta-
¢oes culturais significa entender como elas se formaram, como resistem e como
se transformam, entendendo assim a forma como os sujeitos constroem essa re-
lacdo, temporalmente, com as culturas. E necessario fugirmos da ideia de ciclo
vital, pois, nessa concepg¢ao, ndo existe uma linearidade que tem um inicio e um
fim demarcados. Nesta perspectiva, as manifestacoes culturais ndo sao analisa-
das como estando em fase de evolucao ou ndo, e sim como um processo que se
estabelece nas relagdes com os sujeitos.

Dessa forma, passamos a entender que quando pensamos em manifestagdes
culturais que se formaram ha muito tempo e em “tradi¢des”, ndo estamos falando
em expressoes que se formaram, se constituiram e apenas se repetem. Estas ma-
nifestagdes culturais se transformam a todo instante e ndo estdo em um processo
de evolucao e por isso o sujeito atravessa o tempo, se constitui a partir dele a
medida que também constitui esse tempo. Quando estudamos as origens das ma-
nifestacdes, o seu “passado”, estamos em uma relacdo com o presente, estamos
entendendo os efeitos que essas manifestacdes tradicionais tém hoje e, ao mes-
mo tempo, construimos outro passado, com outras relagoes.

Ao longo dos encontros, as manifestacoes culturais que pareciam a principio
tao distantes das criancas, foram sendo vivenciadas como estando ligadas a his-
toria de cada um e percebidas como fazendo parte da Historia do Brasil. Foram
diversos os momentos em que as criangas faziam perguntas e eram levadas a
pensar sobre temas como a escravidao, como € ser negro nos dias de hoje e como
essas culturas sobreviveram por tanto tempo.

Este movimento nos leva a reflexdo da arte como resisténcia e como poten-
cialmente revolucionaria, como estando ligada as praticas do cotidiano e tendo
uma forga politica. Jacques Ranciere contribui muito com a questdo de como a
arte resiste e afirma que “resistir é assumir a postura de quem se opde a ordem
das coisas, rejeitando ao mesmo tempo o risco de subverter essa ordem” (RAN-
CIERE, 2007, p. 126).
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A arte resiste a uma forma de se viver, colocando novos paradigmas e ideais.
Esta resisténcia e essa possibilidade de se criar um novo ndo esta baseado em
modelos, mas sim nas singularidades, que ndo podem ser prescritas em leis, em
formas determinadas a priori. S6 é possivel entender a arte como uma possibili-
dade de resisténcia a medida que entendermos a arte como diretamente ligada
as pessoas, tanto aquelas que a constroem diretamente, como toda a humani-
dade, pois a arte é uma voz, é uma passagem daquilo que esta acontecendo no
mundo, da mesma forma que o mundo € atravessado pela arte. “O artista deve
fazer intencionalmente uma obra capaz de emancipar-se como poténcia do im-
pessoal e do inumano” (RANCIERE, 2007, p. 136).

A arte se manifesta e se cria a partir da relagdo com o corpo, com as relagdes
no trabalho, com a familia, com a disciplina, etc. O corpo marca aquilo que o su-
jeito vive, o corpo sao nossas ideias e isso nos leva ao pensamento da importan-
cia de “se pensar com o pé”, se “pensar com os olhos” ou com qualquer outra
parte do nosso corpo. No caso dos artistas populares fica claro que a arte ndo se
faz de fora, pelo contrario: tudo se cria a partir das relagdes em que o corpo esta.
Nao ha uma separacao entre aquilo que é arte e o que ¢ a vida. Os cantos, as dan-
cas, as experimentagdes do som, tudo se faz a partir da relacao com o dia a dia.

[..] é preciso que o artista tenha ele proprio passado “do outro lado”, que ele tenha
vivido algo de demasiado forte, de irrespiravel, uma experiéncia da natureza primor-
dial, da natureza inumana da qual ele retorne “com os olhos avermelhados” e “mar-
cado na carne. (RANCIERE, 2007, p. 137)

Nesta mesma concepcdo, Artaud afirma que o essencial na arte é aquilo que
ela provoca e desencadeia tanto no corpo de quem a cria, como de quem a con-
templa. Essas mudancas que ela produz sdo capazes de alterarem o préprio corpo
da cultura e da civilizagdo. A arte traz assim a possibilidade de “re-existir na opa-
cidade do sensivel”, o que significa que a arte pode provocar revolugdes molecu-
lares, isto €, a nivel micropolitico (ONETO, 2004, p. 209).

Mas a resisténcia é - antes de qualquer coisa, e como indica o prefixo “re” - repe-
ticdo de um movimento, e s6 em segundo lugar um movimento contrario a algo. Re-
sistimos porque insistimos [...] “resistir” surge agora como “voltar a ser”, no sentido

de estar novamente langado na vida como devir. [...] resistir seria ainda re-existir ou
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se projetar para fora novamente, continuar permanentemente a tornar-se o que se é.
(ONETO, 2007, p. 202)

Nas manifesta¢des tradicionais ndo ha um modelo a ser seguido: ndo ha um
ideal de corpo a ser alcangado, ndo ha uma unica forma de se tocar. As singulari-
dades parecem caber a medida que todos os corpos podem estar em relacao.
0 aprendizado da danga se da através da observacdo e da repeticdo, mas um re-
petir-se que ndo busca a cépia, ndo busca um modelo, mas sim a compreensao
daquele ato e um repetir que nao é um imitar. Ao longo dos anos, as manifesta-
coes tradicionais foram se atualizando, em um movimento de resistir (ou se pre-
ferirmos pensar reexistir), o que significa que estd em um permanente movi-
mento de criacdo.

A experiéncia de realizar oficina com os adolescentes foi muito interessante e
foi desafiador construir propostas em conjunto com as escolas, principalmente,
porque existiram poucas possibilidades de criagao nesse processo conjunto. Ape-
sar de a escola buscar essa parceria, a demanda parecia ser a de produzir resul-
tados praticos e para isso garantir que todos os alunos aprendessem na mesma
velocidade. A ideia de respeitar as singularidades, a historia de vida e corporal de
cada crianca ia contra o que a escola de fato pareceu desejar dessa oficina.

Apesar de ter sido uma experiéncia curta, foi muito importante fazer um traba-
lho que estivesse em contato direto com as professoras e as praticas das escolas,
tendo que lidar com entraves burocraticos e do préoprio dia a dia do espaco escolar.

Foi um processo a longo prazo fazer com que as pessoas se aproximassem
deste movimento cultural e compreendemos que as oficinas tétm um papel im-
portante na ocupacio dos territérios das cidades. A medida que sio realizadas
apresenta¢des em espacos publicos, que sdo feitos convites para participar de
eventos da cidade, é possivel ter dimensado que este trabalho tem produzido efei-
tos na cidade de Assis.

Esta posto um movimento de resgate e respeito a expressdes culturais que
existem ha anos. Perceber estas manifestagdes como patrimonios culturais é en-
tender a importancia de que sejam preservadas, reconhecendo o valor cultural
que tém para o Brasil. Este movimento de respeito e valorizacdo é com certeza
um processo que nado é simples: foram muitas as pessoas que manifestaram falas
carregadas de preconceito quando tocamos ou dangamos pelas ruas, mas enten-
do que o mais importante é ver quando ndo apenas os participantes das oficinas
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conhecem a respeito dos ritmos, mas quando as pessoas das cidades passam a
conhecer e valorizar estas diferentes expressdes.

A proposta é sempre a de sair dos espagos onde sdo realizadas as oficinas e ir
para fora, ocupando as pragas, parques e ruas da cidade, espalhando a danga, o
canto, a percussao e as brincadeiras deste vasto universo da cultura popular bra-
sileira. Desta forma, ocupando a cidade, manifestagdes culturais tao desconhe-
cidas passam, aos poucos, a fazer parte da cidade e a possibilidade de afirmar
que essas culturas, consideradas pela populagao como sendo tao diferentes, sao
brasileiras tem sido muito importante para que a questdo da identidade do bra-
sileiro possa ser pensada como uma construgdo histdrica, social e politica.

CONCLUSAO

Realizar oficinas com os adolescentes foi um processo muito interessante
para utilizar as manifestacdes culturais tradicionais brasileiras como dispositi-
vos para discutir a histéria do Brasil. Possibilitar o contato com uma histéria que
ndo aparece em livros didaticos, mostrando a importancia que os negros africa-
nos tiveram na formacao cultural é um modo de lutar em defesa dos direito étni-
cos, em defesa de uma sociedade mais justa, igualitaria e ndo preconceituosa.

Pensar a oficina como uma pratica de didlogo e construgao coletiva foi sempre
o principio que norteou os encontros. A proposta sempre foi a de realizar ofici-
nas, o que é muito diverso da ideia de realizar aulas, pois a ideia de oficina traz
consigo a nogao do processo de ensino aprendizagem como um espago em que as
pessoas precisam estar em relacao e que a ideia de grupo é fundamental para que
as manifestagdes culturais possam ser vivenciadas e ndo apenas apreendidas na
sua técnica.

Nessa perspectiva, as criangas e adolescentes foram levados a experimentar e
construir um espaco onde a diversidade pudesse caber, onde tiveram que ser
agentes criativos e criadores de novos possiveis, se colocar e respeitar aquilo que
chegava até eles. Perceber as criancgas e adolescentes ocupando uma posi¢ao ati-
va parece ser possivel porque foram postas outras relacdes, que ndo se baseiam
simplesmente em uma linguagem verbal e, principalmente, porque a relagdo en-
sino aprendizagem depende do grupo e ndo apenas de cada um para acontecer.

As praticas educacionais, em sua maioria, lidam com as criancas em uma
perspectiva do vir a ser, educando-as em vias do que elas vao se tornar e de que
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forma vao contribuir com a sociedade; dessa forma, dificilmente a crianca tem
sido pensada como alguém que ja “esta sendo” e que ja é parte constituinte des-
sa sociedade.

As escolas valorizam assim as criangas que se assemelhem aos adultos: que
saibam a hora certa de falar, que facam siléncio, que respeitem as outras crian-
¢as, que nao corram, que ndo sejam agressivas, que sejam inteligentes e educadas.
Criam-se assim mini adultos, criangas rob6s que devem ser doceis e obedientes.
Todas as criangas que fogem deste padrao sdao enquadradas como tendo algum
problema psicoldgico, algum disturbio de aprendizagem, alguma questdo de
ordem neuroldgica ou, no minimo, uma familia desestruturada. Sdo criados es-
pecialismos médicos, psicolégicos, educativos que impdem uma forma de agir e
lidar com as criancas, normatizando a forma de ser mae, de ser crianca, de ser
professora, estando todos n6s enquadrados em manuais de instrucao.

A parceria com a Escola Ernani Rodrigues foi a possibilidade das criancas vi-
rem ao Galpao Cultural, dentro do periodo escolar, experimentar possibilidades
que fogem de tudo aquilo que é esperado que elas gostem e facam. Sdo ensinados
ritmos marginalizados, que sdo muito pouco divulgados nas midias e elas pude-
ram experimentar outra forma de se relacionar com a aprendizagem e com o
grupo. Ha assim a valorizacdo do que as criancas sdo, sem transforma-las em
mini adultos, contribuindo para a formac¢ao de pessoas atuantes e criativas.

Faz-se necessario considerarmos o Brasil como sendo um pais amplo, forma-
do por uma miscigenacao de culturas. Compreender a diversidade cultural, co-
nhecendo e respeitando as diferentes formas de se manifestar culturalmente é
extremamente importante para que as expressoes culturais brasileiras ndao caiam
no esquecimento.

A discussao sobre etnia, cultura e o respeito a diversidade tem crescido am-
plamente nas escolas. Os eixos tematicos incorporados pelo MEC nas escolas es-
taduais revelam a preocupagao em mostrar um Brasil complexo, formado por um
emaranhado cultural, que ndo pode ser reduzido a estere6tipos. Um Brasil que é
musica, danca, canto. Mistura de sotaques, de temperos, corporeidades. Resis-
téncia a0 mesmo tempo em que € se fazer na mistura.

Toda esta miscigenacdo cultural pode se tornar ferramenta de trabalho no
cenario da educacdo, mas é preciso constantemente criar formas de atuacao
durante o fazer cotidiano. Tais produ¢des culturais acabam servindo de instru-
mentos para pensar uma educag¢ao mais sensivel e com um maior campo de pos-
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sibilidades de intervenc¢do e um processo de trabalho mais criativo, libertador e
multiplicador de sentidos.

Faz-se urgente sensibilizar os professores para uma educagdo mais atenta as
singularidades, que favoreca os processos criativos e se deixe contaminar por
outras linguagens além da verbal - pela linguagem do corpo, das sonoridades,
das sensacgoes - entendendo também que esses processos sé se tornam possiveis
quando construidos em um coletivo, privilegiando o trabalho em rede.
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SENTIDOS POETICOS NA EDUCACAO BASICA: PASSOS DE
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Resumo: Este artigo apresenta a primeira etapa do projeto “Poéticas da Danc¢a na Educagdo
Basica” realizado pelo Grupo de Pesquisa: Danga Estética e Educacdo (GPDEE). Tal etapa
abrange um curso de formagao continuada em Danca para professores da Educagio Basica
com o objetivo de formar multiplicadores (tutores) para trabalhar com a formacio de pro-
fessores cursistas. Para tanto, o GPDEE optou por trabalhar com a linguagem da danga inte-
grada as outras linguagens artisticas e aprofundamentos em aspectos da area de Arte, tra-
zendo o ensino e a reflexdo sobre o espaco da danga no ambiente escolar. Desta maneira
apresentamos os pressupostos para a elaboracgio do curso e o passo a passo da construgio
do programa. O trabalho desenvolvido com os quinze multiplicadores (tutores) foi intenso e
significativo no que se refere a discussao e estudo de uma abordagem de danga na escola e a
formacgdo de professores reflexivos. O GPDEE espera que os multiplicadores (tutores) consi-
gam fazer a transposi¢do didatica reflexiva desta proposta para os professores cursistas de
modo que ambos se tornem agentes multiplicadores da linguagem da danga na escola. Por
fim, a importancia da atuagio nesse tipo de projeto, reside no compromisso politico de cola-
borar com a qualidade do ensino e, principalmente de inserir a Danga de fato no curriculo do
ensino formal.

Palavras-chave: Arte; danca, danga na escola, educacio basica, formacido continuada.

UMA POETICA PARA A DANCA NA ESCOLA

A Danga é muito antiga. Em suas diversas manifestagdes, liga-se a raga huma-
na de maneira tao intrinseca, que sé se extinguird quando deixarmos de existir. O
homem, antes mesmo de falar, se comunicava por meio de gestos e sons. Nas ca-
vernas como as da Serra da Capivara, no Piaui (Brasil), de Altamira (Espanha) e
de Lascaux (Franca), existem desenhos nas paredes com cenas de pessoas em

107

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

ouewng

e e




108

| NE/2011: METODOLOGIAS DE ENSINO E A APROPRIACAO DE CONHECIMENTO PELOS ALUNOS

roda, correndo, saltando, dangando. Vemos também, nessas pinturas rupestres,
homens vestidos com peles de animais imitando suas posturas. Trata-se de re-
presentacdes muito antigas, nas quais imputamos os primoérdios da arte da dan-
¢a. Dancar naquele periodo era a maneira do homem se comunicar com o sobre-
natural e relacionar-se com a natureza por meio de rituais e oferendas. Essa
danca primitiva era o elo de comunicacao entre o homem e o cosmos, por isso
elas expressavam ac¢des cotidianas como a cacga, a colheita, etc. (GODOY, 2011).

Desse modo, a Danga faz parte das culturas humanas e sempre integrou o
trabalho, as religides, as atividades de lazer, os rituais. Em todos esses momentos
dancgantes, encontramos significados e pensamentos explorados pela Dan¢a, com
uma semelhang¢a: o corpo em movimento como meio de expressdao e comunica-
¢do. Por isso, como expressdo e comunicagdo humana, pode contribuir para que
a crianga, o adolescente e por que ndo o adulto, compreenda seu potencial ex-
pressivo, desenvolva e amplie suas capacidades comunicativas, propiciando uma
sensivel compreensdo da comunicagao nao verbal.

Godoy (2007) destaca que a Danca pode ampliar o repertorio motor, despertan-
do a possibilidade de utilizagdo corporal com maior inteligéncia, autonomia, res-
ponsabilidade e sensibilidade. Dessa maneira, tal linguagem artistica proporciona
o desenvolvimento e aperfeicoamento da coordenagao motora, equilibrio, flexibili-
dade, nogdes de espaco e tempo e musicalidade. Além de favorecer o desenvolvi-
mento da autoestima, a construcao da imagem corporal, a atencdo, a percepgao, a
imaginacdo e a criatividade, aspectos fundamentais para o crescimento individual
e consciéncia social (BRASIL, 1997).

Portanto, quando discutimos a danca na escola, ressaltamos que esta lingua-
gem artistica precisa ser vista com espirito de investigacdo, conscientizando a
crian¢a que o gesto e o movimento sdo manifestacoes pessoais e culturais que
possuem qualidades estéticas (GODQY, 2007).

0 ensino de danca na escola pode oferecer subsidios ao aluno para melhor com-
preender, desvelar, desconstruir, revelar e transformar as relagées que se estabele-
cem entre corpo, arte e sociedade, de forma a contribuir para que os alunos tomem
consciéncia de suas potencialidades, aumentando sua capacidade de resposta e sua
habilidade de comunicagdo. Seu objetivo englobaria a sensibilizacdo e a conscienti-
zac¢do tanto nas posturas, nas atitudes, nos gestos e nas a¢des cotidianas, quanto em
suas necessidades de se expressar, comunicar, criar, compartilhar, interagir na socie-
dade em que vivemos. (GODOY e ANTUNES, 2010 p. 39)
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Por esses motivos, a linguagem artistica da danga foi introduzida no curriculo
do ensino formal, como parte do componente curricular Arte, por meio da imple-
mentacao da LDB 9394 /96 e, posteriormente com a publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs).

A presenca da Danga nos PCNs gerou uma demanda de professores licencia-
dos e capacitados a trabalhar com esta linguagem nas escolas, estimulando o
comprometimento de universidades com a formag¢do e com a pesquisa (MAR-
QUES, 2005).

Os estudos de Strazzacappa e Morandi (2009) mostram que nos ultimos anos
houve um aumento da pesquisa nas areas da Dan¢a e Educacdo, mas as autoras
consideram a produgdo insuficiente para atingir a demanda do ambiente educa-
cional. Godoy (2010) assegura que a escola tem se encontrado desprovida de
propostas que contemplem, ampliem, fortalecam e implementem esta linguagem
artistica e, para que isso de fato aconteca, é necessario aproximar os profissio-
nais do magistério dessa linguagem como forma de conhecimento.

Diante de tal contexto e por acreditar ser fundamental a presenca transfor-
madora da Danca na educacdo basica, o Grupo de Pesquisa Danca: Estética e Edu-
cacdo (GPDEE) vinculado ao Programa de P6s-Graduagao em Artes do Instituto
de Artes da Unesp e liderado pela Profa. Dra. Kathya Maria Ayres de Godoy, vis-
lumbrou a criagdo do Projeto Poéticas da Dan¢a na Educagao Basica como uma
oportunidade para o ensino de Artes e para a introducdo efetiva da Danga nesse
nivel de escolaridade.

Este projeto vinculado ao Nucleo de Ensino do Instituto de Artes e articulado
a PROEX - Pro6-Reitoria de Extensdo Universitaria da Unesp visa desenvolver, re-
gistrar e refletir sobre uma proposta de formacao continuada com a linguagem
da danca integrada as linguagens artisticas (teatro, musica e visuais) para profes-
sores da educagdo basica. Para tanto, foi dividido em trés etapas de realizacao. A
primeira etapa efetuada no segundo semestre de 2011, almejou a formagdo de
quinze professores multiplicadores (tutores). A segunda etapa, a ser realizada no
primeiro semestre de 2012, é um desdobramento da primeira, na qual esses pro-
fessores multiplicadores, juntamente com o GPDEE, formardo aproximadamente
40 professores cursistas na aquisicdo de elementos que possibilitem a intro-
duc¢do Danca no espago escolar dialogando com as outras linguagens por meio
da construcao e aplicacdo de projetos artisticos educacionais. Na terceira etapa
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esses professores cursistas atuardao em suas escolas com aulas de Danga, acom-
panhados pelos professores multiplicadores e pela equipe do GPDEE.

Nesse momento, sera apresentada a primeira etapa do projeto, a qual teve
por objetivo a formagdo de multiplicadores (tutores) em Danga Criativa, organi-
zada no intuito de trabalhar aspectos da educacdo integral para alunos da Educa-
¢do Basica por meio da linguagem da danga articulada as outras linguagens artis-
ticas. Sendo assim, esse artigo tem por finalidade apresentar os pressupostos
que subsidiaram as a¢des do GPDEE e refletir sobre o “passo a passo” do curso
nos dez encontros dessa primeira etapa finalizada em dezembro de 2011.

Figura 1

A CONSTRUGCAO DO CURSO

A primeira etapa do curso preparou quinze professores multiplicadores (tu-
tores), das redes publica e privada do Estado de Sdo Paulo para atuarem na
segunda etapa, como agentes multiplicadores. Esses professores apresentam
formacgdo inicial em Pedagogia, Artes, Educacdo Fisica e Danga e, atuam com
danca na escola, desde a Educacao Infantil até o Ensino Médio.

Para té-los conosco, postamos no site do Instituto de Artes e nas principais
redes sociais, uma chamada para inscricdo no processo seletivo do curso. Além
disso, atrelamos o projeto a parceria ja estabelecida com a PROEX em Atendi-
mento ao Edital do Ministério da Educacao, por meio das Secretarias de Educa-
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¢do Basica, de Educacao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade e de Educacgao
Especial (publicado no Diario Oficial da Unido n2 25 - Secao 3, de 5 de fevereiro
de 2010, p. 24), aprovado em 2010, na medida em que estabelece acdes integra-
das a Proposta de Curso de Formagao Continuada de Professores.

O critério de selecdo dos participantes, para esta fase, foi a disponibilidade
corporal dos inscritos para trabalhar com atividades que envolvesse o movimen-
to. Além disso, foi avaliada a aproximacdo do professor com o universo artistico
e cultural; o reconhecimento da danga como linguagem artistica; e a disponibili-
dade para atuar como formador/tutor em uma segunda etapa do projeto.

Esse processo seletivo envolveu duas fases: a primeira foi o preenchimento de
uma ficha de inscricao com dados pessoais, profissionais, formacao, experiéncia
e conhecimento sobre Danca e, interesse em participar do curso. Antes da analise
das fichas, o GPDEE, definiu alguns critérios para a sele¢do dos professores, tais
como: ter curso superior completo - pelo fato do curso ser uma formacao conti-
nuada; possuir formacdo que o possibilite atuar com a danga na escola - porque
o objetivo do projeto envolve a formacdo continuada de professores para traba-
lhar com a dang¢a na escola por meio da construgao e aplicacdo de projetos artis-
ticos educativos. E atuar na educagdo basica - este critério se justifica pela inten-
cionalidade do projeto “Poéticas da Danc¢a na Educacdo Basica”.

Ap06s analisar 48 fichas, o GPDEE, selecionou 15 professores para participar
da segunda fase, a entrevista, a qual se desdobrou em:

a) uma dindmica corporal dangada, registrada em video e posteriormente

analisada;
b) uma conversa com os professores para esclarecimentos sobre o projeto;

c) revisao de algumas questoes da ficha de inscri¢ao respondidas por eles na
primeira fase;

d) preenchimento de um questionario complementar relacionado a aspectos
da danca na escola e a disponibilidade e interesse dos professores em atu-
ar como multiplicadores (tutores) na segunda etapa do projeto.

Com esse material, a filmagem da dinamica e os questionarios, o GPDEE, ini-
ciou a analise, considerando os critérios ja mencionados, para selecionar 15 den-
tre os 48 professores (no caso, todas mulheres) inscritas para a realizacdo do
curso de formagdo continuada nessa primeira etapa.
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Tais a¢des foram definidas justamente pelo carater da primeira etapa do pro-
jeto: formacao de multiplicadores. Portanto, os selecionados deveriam ter fami-
liaridade com a Danga e estarem dispostos a formar outros professores. Esse
processo como um todo se deu de fevereiro a julho de 2011.

Sendo assim, com o primeiro grupo formado, iniciamos os encontros a partir
de agosto de 2011.

Para cada encontro, os seis orientadores integrantes do Grupo de Pesquisa
Danga: Estética e Educacdo (GPDEE) passavam juntos por quatro momentos:

a) planejamento;

b) acao;

c) reflexdo sobre a acao; e

d) volta a acao de maneira diferenciada.

Tal atitude revela um dos pressupostos tedrico e metodoldgico que subsidia a
formacao de professores do grupo e é difundido por Donald Schon (2000), a epis-
temologia da pratica, o aprender por meio do fazer e o investimento na reflexdao
antes, durante e apds a acdo.

O planejamento, reflexdo anterior a acdo, feito pelos membros do GPDEE foi
coletivo e considerou a caracteristica do grupo de multiplicadores (tutores), os
conceitos com os quais queriamos trabalhar, a escolha de contetdos para tal e o
espaco/tempo da aula relacionado com as demandas do contexto escolar. Além
disso, auxiliou os orientadores/integrantes do GPDEE a estar preparados para
lidar com as situagdes imprevisiveis geradas pela prépria pratica.

A proposic¢do das atividades desenvolvidas em cada encontro era dividida en-
tre os orientadores do GPDEE, de modo que cada um contribuia com as discus-
soes e praticas vinculadas com suas pesquisas individuais. Esse movimento de
relacionar as pesquisas individuais de iniciagao cientifica, mestrado e doutorado
com o projeto coletivo do grupo de pesquisa foi produtivo para ambas as partes
e principalmente para a construcao do curso.

A reflexdo sobre a acdo, realizada apds o término de cada encontro, com
discussoes coletivas sobre a dinamica da aula, os procedimentos utilizados, o
envolvimento dos professores, foi importante para rever algumas praticas e
tornar o trabalho mais eficaz no pr6ximo encontro. O fato de o grupo de pesqui-
sadores desenvolverem o trabalho coletivamente facilitou e enriqueceu as dis-
cussoes, pois permitiu que as observagdes individuais fossem submetidas ao
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grupo, possibilitando a todos perceberem seus encaminhamentos e aprende-
rem uns com os outros.

Essa dinamica de trabalho permitiu transformar a agdo do GPDEE, como gru-
po de formadores, a partir da pratica, refletida, analisada e pensada. Dessa ma-
neira, utilizamos a acao-reflexdo-acao como procedimento, na qual uma pratica é
analisada, refletida, pensada e gera uma nova pratica (CANDAU, 1997). Isso per-
mite a constru¢do de novos conhecimentos e contribui para uma maior compreen-
sdo da propria pratica (SGARBI, 2010).

Por este viés, o curso foi construido com a preocupacdo em formar profes-
sores criticos e transformadores da sua realidade, como diz Schén (2000), pro-
fessores reflexivos. Para tanto, o GPDEE procurou abordar cada tema central,
situando-os em um contexto mais amplo da Educacao, da realidade local e da
sociedade; investindo na reflexdo critica sobre as praticas pedagoégicas em danca
na escola, tendo em vista um professor que conheca e aprofunde seus conheci-
mentos em relacdo ao corpo, ao movimento, a Arte e a Danca, para que possa
mediar e problematizar as percep¢des corporais e comunicativas de seus alunos.

Apostar na reflexdo critica é problematizar grande parte do tempo, recusando
o trabalho com “receitas de bolo”, com formas de “sucesso” prontas, com o “é as-
sim que se faz!”. Em nenhum momento do curso o caminho de aproximacdo da
escola com a Danca foi mostrado. Foram utilizadas muitas perguntas para provo-
car reflexdes acerca dos saberes docentes, da relacdo una entre teoria e pratica,
adotando procedimentos participativos e de dialogo. Tais fundamentos presen-
tes no trabalho de formacado continuada do GPDEE muitas vezes incomodaram os
cursistas, suscitaram a saida da “zona de conforto” e desestruturaram o arcabou-
¢o da educagdo tradicional com a qual muitos dos professores multiplicadores
estavam acostumados a lidar.

Essas afirmagdes foram reveladas pelos proprios participantes em uma reu-
nido apo6s a finalizacao do curso, fato que fez com que os membros do GPDEE
refletissem sobre como os resquicios do ensino tradicionalista estao fortemente
presentes e como aprofundar essa discussdo considerando a danc¢a na escola.
Afinal, o curso visou oferecer ao professor da educagdo basica elementos que o
levem a instigar o potencial criativo da crian¢a por meio do lidico, possibilitando
uma visdo abrangente das linguagens artisticas. E assim, aproximar a escola da
Danga, sem a imposi¢do de restricoes técnicas ou de estilo; tendo em vista que
qualquer crianca pode dangar e se expressar com o corpo (GODOY, 2007).
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PRESSUPOSTOS EM AGAO: O PASSO A PASSO DO PROGRAMA DO CURSO

Com base em tudo aqui discutido até entdo, o programa do curso de formagao
de multiplicadores (tutores) da primeira etapa do projeto “Poéticas da Dan¢a na
Educacdo Basica” foi organizado em dez encontros totalizando 60 horas. Isso se
deu de agosto a dezembro de 2011.

O GPDEE optou por trabalhar com a integracao de linguagens e aprofundamen-
tos em aspectos da area de Arte, trazendo o ensino e a reflexdo sobre o espago da
danca no ambiente escolar. Assim, foram abordados os contetidos curriculares
de Danga, com questionamentos acerca de que Danca se ensina no espago escolar.
O apoio tedrico veio dos principios preconizados por Rudolf Laban (1978, 1990).
Desse modo, foram abordadas as tematicas: o corpo e o movimento expressivo;
fatores do movimento: peso, espaco, tempo e fluéncia; jogos. Para contextualizacdao
daintegracao das demais linguagens artisticas com danca foi tragado um panorama
histérico da Danga e relagdes com as artes. Além disso, houve o aprofundamento
em temas ligados a formacdo continuada de professores, apreciagao estética, es-
trutura formal de apresentacdo cénica em Danga e Teatro; e projetos artisticos cul-
turais, concluindo dessa forma a primeira etapa de formagao de multiplicadores.

Assim, essas tematicas foram distribuidas nos dez encontros da seguinte

maneira:

1° encontro: Chegada, sensibilizacao e integracao

Este encontro priorizou duas ag¢des: o acolhimento e a interacdo dos profes-
sores multiplicadores e, um diagnéstico dos conceitos deles em relacao a Arte,
integracao das linguagens artisticas, avaliacdo e danc¢a na escola. A op¢do para
abordar tais ac¢oes foi apostar no jogo, um dos pressupostos da pratica educativa
do GPDEE.

O historiador holandés, Johan Huizinga (1993) atribui diversas caracteris-
ticas para definir o jogo. Em primeiro lugar deve ser uma atividade voluntaria,
livre, que se imposta, deixa de ser prazerosa. O prazer é outra qualidade do jogo;
havera sempre um sentimento de alegria que o acompanha.

O jogo envolve o fazer, a agdo e abre espago para o novo; abriga a totalidade do
Ser, nos seus aspectos cognitivo, sensivel, expressivo, imaginativo e motor. Além
disso, 0jogo é uma forma privilegiada de interagdo social, no qual o jogador apren-
de a lidar com regras, tomar decisdes, expressar suas opinides e sentimentos
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e, se relacionar e comunicar com o outro por meio de diferentes linguagens (CAR-
NEIRO, 2009).

Entretanto, no jogo, nunca se tem o conhecimento prévio dos rumos da agao do
jogador ou respostas pré-estabelecidas, assim como nao ha um unico padrao de
movimentacdo e de expressao que deve ser seguido (JESUS, SGARBI e GODOY,
2011).Tudo dependera das motivacdes pessoais ou da conduta de outros parceiros.

Por tais caracteristicas, o GPDEE acredita que o jogo possui um papel funda-
mental nas proposi¢des pedagégicas na medida em que possibilita o didlogo, a
criacdo e recriacao de lagos afetivos e favorece “transformar [as] relagdes corpo-
rais consigo, com o outro e com o meio” (MARQUES, 2009, p. 156).

Assim, o jogo se conecta a Danca, pois ambos se realizam por meio do corpo e
do movimento; sdo veiculos de comunicagdo e expressao do ser; propiciam uma
interacdo social ao estar com o outro; sdo produtos sociais e culturais e; permi-
tem o conhecimento da sociedade. Portanto, o jogo pode ser uma estratégia ade-
quada no ensino da danga.

Nos projetos desenvolvidos pelo GPDEE, os jogos escolhidos envolvem o corpo
e 0 espaco em relacao a Danga. Os jogos estimulam a improvisacao e a investiga-
c¢do de movimentos expressivos, criativos e caracteristicos de cada corpo. Desta
maneira a linguagem corporal se constréi na pratica do corpo que danga. Uma
das opc¢des de jogo sedimenta-se nos jogos teatrais! justamente pela proximi-
dade com a Danga, acima citada.

2° encontro: Espaco, PCNs e Além

Este encontro seguiu o formato do primeiro, com atividades de interacdo, jo-
gos e posterior reflexdo sobre as opinides acerca da Arte, integragdo das quatro
linguagens artisticas, avaliacdo em arte e danga na escola, iniciadas no encontro
anterior. A partir da discussdo, promovemos uma exposicao dialogada por meio
das perguntas: “O que a area de Arte estuda?”, “Qual a funcdo da Arte na socie-
dade?”, “Qual a contribuicdo especifica que a Arte traz para a educacao do ser
humano?”, “Qual o espac¢o da Arte na escola?”, “Como se aprende a criar, experi-

1 Jogos teatrais: é uma estratégia de improvisacdo que parte de jogos recreativos. Foi desenvol-
vido por Viola Spolin. Para saber mais: SPOLIN, Viola. O jogo teatral no livro do diretor. Sdo

Paulo: Perspectiva, 2001.
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mentar e entender a Arte e qual a funcdo do professor nesse processo?”. Tais
provocagdes foram complementadas pela leitura do seguinte trecho do PCN de
Artes (1997, p. 15):

A educacdao em arte propicia o desenvolvimento do pensamento artistico, que
caracteriza um modo particular de dar sentido as experiéncias das pessoas: por meio
dele, o aluno amplia a sensibilidade, a percepc¢ao, a reflexdo e a imaginacdo. Apren-
der arte envolve, basicamente, fazer trabalhos artisticos, apreciar e refletir sobre
eles. Envolve, também, conhecer, apreciar e refletir sobre as formas da natureza e

sobre as produgdes artisticas individuais e coletivas de distintas culturas e épocas.

Considerando essas questoes, os professores trouxeram depoimentos sobre a
realidade das escolas nas quais trabalham apresentando falas de outros professo-
res de Arte e as praticas de danca dessas instituicdes de ensino. Nesse momento,
os professores multiplicadores (tutores) puderam apresentar suas experiéncias,
sejam elas profissionais ou pessoais relacionadas com a Arte e a Danga.

Essas questdes, além de estimularem a reflexao critica, procuraram conside-
rar os saberes e as competéncias docentes como resultados nao sé da formacao
profissional e do exercicio da docéncia, mas também de aprendizagens realiza-
das ao longo da vida, dentro e fora da escola. (MIZUKAMI et al., 2002).

Figura 2
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3° encontro: O espaco na danca e o espago da Danca

Iniciado com uma breve explanacao do contetido programatico e apresenta-
¢ao da bibliografia basica para que os multiplicadores pudessem identificar quais
autores sdao usados como referéncias no grupo de pesquisa, este terceiro encon-
tro, tratou da Danga relacionada com o espago, qual é esse espac¢o da e na Danga.
E como esta linguagem artistica é um saber do corpo e no corpo. Propusemos
entdo, experimentagdes corporais inspiradas nos estudos de Rudolf Laban (1978,
1990) envolvendo movimentos das articulagdes, acoes corporais? e niveis.? Essa
acdo submeteu os multiplicadores as mesmas atividades, jogos e procedimentos
que o GPDEE utiliza com os alunos, oportunizando a vivéncia do processo de en-
sino e aprendizagem, a exploragdo do potencial criativo e expressivo do profes-
sor e a integracdo das linguagens artisticas. Além disso, valorizar a pratica como
eixo central da formacgdo é estimular um processo de investigacdo do proprio
professor sobre o seu processo de ensino e aprendizagem (SGARBI, 2009).

Nesse momento o grupo de pesquisa revelou que a Danga que acredita parti-
cipar do ambiente educacional é inspirada nas teorias de Laban (1978, 1990) e
nos seus interlocutores brasileiros: Marques (1999, 2005, 2010), Rengel (2005,
2008), Godoy (2003, 2007, 2008, 2010, 2011) e Strazzacappa (2001, 2009),
as quais vinculam os estudos de Laban ao ambiente escolar contemporaneo e as
propostas atuais de ensino e aprendizagem em danga, centradas nao apenas nos
alunos, mas na sociedade e nas relagoes entre ambos (MARQUES, 1999).

O GPDEE defende que a danca na escola estimule a descoberta e ndo a pa-
dronizacdo, a improvisagdo e nao a repeticdo e reproducdo de movimentos pre-
viamente determinados. Uma Dang¢a que nao aprisione o movimento, mas que
liberte a imaginacao, a criatividade e a expressao. Que seja uma possibilidade de
brincar com o corpo, de conhecer-se, de conhecer o outro e o meio que o cerca,
destacando-se como elemento transformador. Uma Danga que incentive a criati-
vidade, que respeite a individualidade e que estimule uma relacao mais sensivel
e consciente do aluno com seu corpo. Esta Danga objetiva reforcar as faculdades
naturais de expressdao do aluno, preservar a espontaneidade do movimento,

2 Acoes Corporais: sequéncia de movimentos conectados aos aspectos emocionais, intelectuais
e fisicos do corpo (RENGEL, 2000 e 2008). Envolvem o andar, correr, parar, saltar, girar, rolar,
entre outras.

3 Niveis: é a relacdo de posicdo no espago organizada em alto, médio e baixo.
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fomentar a expressao artistica e integrar o conhecimento intelectual com a habi-
lidade criativa (LABAN, 1990), sem padrdes de movimento ou de corpo.

Neste contexto, ao ensinar danga é preciso partir das formas basicas univer-
sais de movimento (andar, saltar, correr, girar, rolar, entre outras) e, ndo da pre-
paracgdo de coreografias, com conjuntos de repertorios prontos. A énfase esta no
processo de construcao pessoal e coletiva da linguagem que pode gerar, ou nao,
um espetaculo (SGARBI, 2008).

Além disso, o grupo de pesquisa parte de dois principios:
a) o movimento como forma de expressdo e comunicagao do aluno; e

b) todos nds, que somos corpo, podemos: criar, aprender, exercitar, reinven-
tar, assistir e refletir sobre as diferentes dangas.

4° encontro: De qual territorio de Danca falamos?

Este momento foi reservado para os multiplicadores (tutores) e para os in-
tegrantes do GPDEE socializarem suas referéncias para o desenvolvimento de
trabalhos em Danga. Ap6s o didlogo, realizamos uma atividade corporal que cul-
minou em uma composi¢do coreografica precedente de uma reflexdo sobre re-
presentacdo, expressdo, comunicacdo e espago cénico. Também discutimos o
quanto de nossas referéncias estdo no nosso corpo, na nossa pratica e na nossa
Danca. Todos os textos socializados pelos multiplicadores foram disponibiliza-

dos para empréstimos entre todos.

5° encontro: Tempo e composicao — que tempo é esse!!

Inspirado no fator de movimento Tempo da teoria de Laban (1978), este en-
contro teve inicio com experiéncias de movimento envolvendo ritmo biolégico e
métrico e, tempo prolongado e repentino. Em seguida, os multiplicadores (tuto-
res) puderam apreciar o Grupo de Musicos do Projeto de Extensdo Grupo de Cho-
ro do Instituto de Artes da Unesp, coordenado pelo Prof. Gidcomo Bartoloni, o
qual fez uma apresentacdo de chorinho.

Essa integracao da linguagem da dang¢a com a da musica inspirou a proposi-
¢do de uma jam session, uma sessao de improvisacdo corporal em danga, que
aconteceu em formato de roda com determinadas regras, para que todos pudes-

sem participar.
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Improvisar em danga, segundo Haselbach (1988) significa dar forma espon-
tanea aos movimentos, sob condi¢des especificas, antecipadas para esse fim, ou
decorrentes de um momento anterior da aula. Em outras palavras, improvisar
em danga é combinar e recombinar movimentos, baseados em algum tema, mo-
tivacdo, objeto, musica, parceiro, entre outros. Essa combinagdo resulta, segundo
Lima (2009) em alguns casos, na criagdo de novas formas de se movimentar, iné-
ditas e inusitadas.

No caso da experimentagdo feita na jam session, os multiplicadores (tutores)
e os orientadores/integrantes do GPDEE dancaram/improvisaram junto com os
musicos, que também improvisaram suas partituras. E houve composi¢do corpo-
ral/musical com elementos constituintes da linguagem da danca estudados nos
outros encontros.

Saraiva-Kunz (1994) salienta que a improvisacao permite o resgate de movi-
mentos pertencentes ao repertério motor do individuo, sejam eles do cotidiano,
aprendido em atividades fisicas ou explorado em brincadeira; em um novo espa-
¢o e/ou com diferente estimulo. Assim, o individuo tem a possibilidade de esco-
lher seus movimentos conforme a situagao e/ou suas preferéncias.

A improvisacdo, além de proporcionar o alargamento do repertério motor,
possibilita a ampliacdo da consciéncia corporal e da capacidade de criar, por
meio de uma intensa investigacdo corporal. Pode contribuir também, para auto-
expressao e espontaneidade.

Recomendada por Laban (1990) para a iniciagdo da crianca ao mundo da
danca, a improvisacdo desvia-se dos tradicionais processos de ensino e aprendi-
zagem, puramente técnicos e estereotipados, proporcionando a escolha de mo-
vimentos, oportunizando a expressao de gestos.

A possibilidade da expressdo pessoal que a improvisacao carrega contribui
para a ampliacao das capacidades comunicativas do individuo e, compreensao e
sensibilizacdo em relacdo a expressividade facial e corporal do outro; agoes impor-
tantes para a promog¢ao de uma boa relacdo em grupo, solidariedade e cooperagao.

Assim, lancamos mao da improvisagdo como uma estratégia importante para
o ensino da danga e investigacdo das amplas possibilidades de se movimentar e
expressar.

A presenca do grupo de chorinho, a utilizacao dos jogos teatrais de Viola Spolin
e do Clown, anteriormente citados e, as atividades envolvendo as artes visuais que
serdo posteriormente comentadas, demonstra a preocupac¢do do GPDEE com a in-
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tegracdo das quatro linguagens artisticas, uma vez que esta inserido em um Insti-
tuto de Artes e almeja a compreensao por parte do alunado, da Arte como um todo.

A integracdo das linguagens trata da articulacdo de saberes no qual a “lingua-
gem mae” do grupo, a Danca, dialoga com as demais, propiciando a educagao dos
sentidos, enriquecendo a sensibilidade sobre si e sobre o mundo e, despertando
um novo olhar para a realidade.

6° encontro: O tempo e o vento - agées multifuncionais

Este encontro retomou a discussdo sobre o tempo a partir do texto “Elogio da
Lentiddo” de autoria de Milton Santos (2001), provocando reflexdes sobre o
tempo da criagdo, do ensino, da aprendizagem e do trabalho nos dias de hoje.
A discussao foi encaminhada para o tempo histérico da dancga, pois a inten¢do
do GPDEE era o reconhecimento, por parte dos multiplicadores, das formas de
movimento presentes na histéria da humanidade, nos diferentes contextos so-
ciais e culturais e a relagdo com a Danca.

Além disso, a opc¢do por voltar aos rastros do passado, sobre os caminhos ja
percorridos, tangenciava a compreensao de que os fatos vao emergindo de diver-
sas concepgoes presentes na trajetéria da humanidade e o conhecimento da histé-
ria nos serve de patamar para a contextualizacao, problematizacao e construcao
de projetos contemporaneos. E, esse processo nao é diferente com a Danga.

Ainda nesse encontro apreciamos o espetaculo “Corpos Utdpicos”, criagcdo do
Grupo de Extensao Universitaria IAdanca. O grupo é coordenado pela Prof2 Ka-
thya Godoy e pelo Prof. Italo Faria Rodrigues. Esta apreciacdo objetivou refletir
sobre a importancia da formacao de publico, a percepcdo das relagdes entre arte
e espectador e ampliar o universo cultural dos participantes do projeto.

Tal iniciativa ofereceu aos multiplicadores a experiéncia estética da aprecia-
¢do e estimulou uma fruicdo para além do senso comum, proporcionando “uma
visdo artistica e educacional da danga na escola, contextualizando-a como mani-
festacdo cultural presente na sociedade” (GODOY, 2010, p. 50). Aspectos impor-
tantes para o entendimento da dang¢a como linguagem artistica e compreensao
dos aspectos gerais da Arte.

7° encontro: Projetos — esperas e expectativas

O GPDEE utiliza-se de projetos artisticos educacionais para incentivar a in-
sercao e a efetivacdo da Danc¢a na matriz curricular do ensino. Nesse sentido, o
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79 encontro dedicou-se a apresentar os tedricos que embasam essa nossa agao.
Por isso, apresentamos aos multiplicadores (tutores) alguns pressupostos e con-
ceitos utilizados pela equipe propositora. Para tanto, discorremos sobre media-
¢do, acdo cultural e educativa e os conceitos de campo, habitus e capital de Pierre
Bourdieu (2005, 2007).

A discussao fomentada no encontro visava estimular uma concepg¢ao de aula
que admitisse a participacado criativa do individuo (aluno) nas aulas de Arte. Ou
seja, a vivéncia e a experimentacao de técnicas e manipulacdo de materiais pelo
individuo. O que deve ser propiciado, paralelamente a instigagdo da contempla-
¢ao estética pelo individuo - no sentido imaginativo proposto por Marcuse (1977,
p. 11) que no livro “A dimensao estética”, explana sobre a Arte em sua plenitude:
“0 potencial politico da arte na prépria arte, na forma estética em si”.

E por ultimo, a acdo de contextualizacdo da Arte no tempo e no espacgo, por
meio de sua historia, e da histéria da cultura, com o objetivo de tornar conscien-
tes as diversas maneiras de pensar sobre Cultura e Arte, bem como as implican-
cias decorrentes para o sujeito.

Para a elaboracao de projetos de acao cultural e educativa no GPDEE, conside-
ramos o conceito de habitus, que representa a interiorizacao, por parte dos indi-
viduos da ideia que se tem de suas condig¢des de classe, de grupo social e de sua
localizacdo no campo social. Assim, o conceito de habitus compreende a incorpo-
racdo de conceitos pelos individuos, em pequenas doses, ao longo do tempo.

Figura 3
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De forma, que apresentamos de maneira sucinta, os conceitos acima men-
cionados, além de um roteiro para elaboracao de um projeto, o qual foi utilizado
pelos multiplicadores (tutores) para construir em grupos, um projeto de danca
na escola para ser apresentado no ultimo encontro.

8° encontro: A sur marionete

Insistindo em uma visdao mais ampla de Arte, por meio da integracdo das lin-
guagens, agora entre Danca e Teatro, o 82 encontro recebeu o Projeto de Exten-
sao Universitaria “Atras do Grito” composto por alunos da graduag¢do em Licen-
ciatura em Arte-Teatro do Instituto de Artes da Unesp. Esse projeto é coordenado
pelo Professor Wagner Cintra, especialista em Teatro de Formas Animadas. Os
integrantes do projeto ofereceram para os multiplicadores (tutores) e para equi-
pe do GPDEE, uma oficina de construcao de bonecos para manipulacao. Os bone-
cos foram feitos com jornal, fita crepe e barbante e, dependem do corpo do ator
para ganhar vida.

Para haver sincronia entre boneco e ator, o ator necessita ter uma boa cons-
ciéncia corporal, vivenciando de forma sensivel os movimentos resultantes de
cada parte do seu corpo, de suas articulagdes e a expressividade resultante disso.
Essas caracteristicas se aproximam da Danga e contribuem para a consciéncia do
corpo dancgante, podendo ser uma estratégia de ensino e aprendizagem.

A oficina de construcao e manipulacdo dos bonecos ndo s6 mostrou outras
possibilidades de trabalho corporal expressivo, como trouxe um encantamento
para o curso “Poéticas da Dan¢a na Educagao Basica”.

Ao final deste encontro, foi proposto um trabalho de composi¢do coreografi-
ca por meio da producao de uma cena com um tema contemporaneo da Educa-
¢do, que envolvesse o boneco construido em cada um dos grupos de multiplica-
dores e a integracdo da criagdo artistica em Dan¢a com uma das linguagens
sorteadas por eles (musica, artes visuais ou teatro). Essa cena foi apresentada no
ultimo encontro.

9° encontro: Formacao de professores

A partir da discussao do artigo “O olhar para a formacdo de professores” de
Fernanda Sgarbi, o 92 encontro teve por objetivo discutir os pressupostos que
embasam a atua¢do do GPDEE nessa esfera. Afinal na segunda etapa do projeto,
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os multiplicadores é que serdo os formadores do novo grupo e estarao imersos
em um processo de formacao de professores e, por isso, precisam considerar que
a formacgao continuada deve abordar as necessidades dos professores e ndo tra-
tar de temas abstratos e desvinculados da realidade deles. Precisam também
participar do cotidiano da escola.

Segundo Schon (2000), cada professor se atém a diferentes fatos e a estes
estabelece diferentes significados. Portanto, uma formac¢do continuada nao pode
deixar de considerar questdes como as representacdes e os significados que os
professores tém de sua pratica, de seus saberes, de sua formagdo e do processo
educativo, como também de sua reflexao.

Para que os multiplicadores entendessem a relagao deles com a formagao de
professores, o GPDEE explicitou novamente as etapas seguintes do projeto, nas
quais eles atuardo, em conjunto com os membros do grupo de pesquisa, como
formadores.

Ao final desse encontro assistimos a apresentac¢do do espetaculo “Em tempo”
do Grupo de Extensao “IAdanca”. Neste espetaculo o tempo é destacado por meio
de cenas nas quais os bailarinos retratam o cotidiano das pessoas que se “per-
dem” na “falta” do tempo. Como dimensiona-lo? Ao término houve uma discussao
sobre o tempo no espaco escolar.

10° encontro: Acao, reflexao, acao diferenciada

Neste ultimo encontro houve a apresentacao das cenas solicitadas no 8¢ en-
contro, com integracdo de pelo menos duas linguagens artisticas (danc¢a e outra
linguagem - musica, artes visuais e teatro) e o boneco construido pelos multipli-
cadores. Em seguida, houve a discussdao de cada cena apresentada, explorando
aspectos trabalhados durante todo o curso.

Neste momento, o GPDEE, aproveitou para retomar os temas abordados no
decorrer do curso e enfatizou que o processo de formacao continuada dos multi-
plicadores teria continuidade durante as etapas seguintes do projeto por meio do
aprofundamento dos temas ja apresentados.

O fechamento dessa primeira etapa foi realizado com a explanacao dos proje-
tos artisticos e educacionais sobre danca na escola criado pelos grupos seguido
de uma reflexdo. Também aplicamos um questionario para avaliacdo dos multi-
plicadores (tutores) a respeito do curso.
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A DANCA POETIZANDO PRATICAS

O curso de formagao continuada, parte da primeira etapa do projeto “Poéticas
da Dang¢a na Educac¢do Basica” realizado pelo Grupo de Pesquisa: Danca Estética
e Educacao (GPDEE), finalizou sua primeira etapa em dezembro de 2011.

Os envolvidos no projeto tiveram a possibilidade de refletir sobre questoes
relacionadas ao ensino da danga, experimentando no corpo, como a linguagem
da danca se estabelece a partir da relagdo com o outro e das interfaces com as
praticas educativas. Além disso, o projeto procurou instigar o olhar do professor
para a educacgdo estética, o que nao é exclusividade das aulas de Arte, mas de um
contexto maior de ensino, estando presente em diferentes espagos e tempos,
dentro e fora da sala de aula.

Dessa maneira, estes professores multiplicadores (tutores) puderam viven-
ciar a integracao das linguagens artisticas, na qual a Danca dialoga com as outras
linguagens da Arte como veiculo expressivo de autoconhecimento do corpo e de
possibilidades de comunica¢cdao com o contexto educativo.

O trabalho desenvolvido pelo GPDEE nesta primeira etapa com os quinze
multiplicadores (tutores) foi intenso e significativo no que se refere a discussao e
estudo de uma outra abordagem de danca na escola. O processo de formacao
continua por mais um ano com a segunda e a terceira etapas, tempo este destina-
do para aprofundar conceitos, discutir e propor novas experiéncias, problemati-
zar e repensar praticas pedagdgicas.

Figura 4
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O GPDEE espera que os multiplicadores (tutores) consigam fazer a transposi-
¢do didatica reflexiva desta proposta para os professores cursistas de modo que
ambos se tornem agentes multiplicadores da introduc¢ao da linguagem da danca
na escola com projetos artisticos que ampliem o universo cultural do espago edu-
cativo. Espera também, os mesmos resultados para os professores cursistas em
relacdo aos seus alunos e, ainda a difusdo do projeto por meio da publicacdo de
artigos cientificos e organizacdo de video documentario.

A ideia de processo, de continuum (SCHON, 2000), premissa do Projeto “Poé-
ticas da Danca na Educacdo Basica”, revela a necessidade do compromisso da
Universidade com a formacdo continuada de professores. A importancia da atua-
¢do, nesse tipo de projeto, reside no compromisso politico de colaborar com a
qualidade do ensino e, principalmente de inserir a Danga de fato no curriculo do

ensino formal.
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A ARTE E O LUDICO EM CENA NA EDUCACAO BASICA:
BRINQUEDOS, MUSICALIDADE, TEATRO, MOVIMENTO
E ARTES VISUAIS

Ana Paula Cordeiro
Faculdade de Filosofia e Ciéncias/Unesp/Marilia

Resumo: No presente texto apresentamos o trabalho voltado para as artes e o ludico desen-
volvido pelo Projeto LUDIBUS, ligado ao Departamento de Didatica e ao Ntcleo de ensino da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Unesp, Campus de Marilia, junto a escolas de Educag¢do
Basica (Educagio Infantil e Ensino Fundamental - Ciclo I), nos anos de 2010 e 2011. A prin-
cipal caracteristica do Projeto é a existéncia de um Onibus itinerante, adaptado e organizado
para o trabalho com artes, Literatura Infantil, jogos e brincadeiras. Nossos objetivos: discutir
e avaliar com professores da Educacdo Basica sobre a importancia de tais atividades para
a formacgdo das criangas e oferecer um trabalho junto as criangas que as estimule a criar,
apreciar e refletir a respeito do fazer artistico e lidico. Metodologicamente fizemos uso da
Pesquisa-a¢do. Como procedimentos, realizamos reunides organizacionais com a equipe do
Projeto para a realizagdo do trabalho, desenvolvemos propostas de atividades nas escolas,
observagdo participante, anota¢des em diarios de pesquisa e elaboracao de avaliacdes e re-
latérios do trabalho realizado. Os resultados indicam que nossos objetivos foram alcanc¢ados,
na medida em que professores participaram das discussoes realizadas e as criangas criaram
no campo das artes visuais, do teatro, da musica, etc.

Palavras-chave: Educacio Infantil; Ensino Fundamental; arte; lddico; LUDIBUS.

INTRODUCAO

Muito se fala a respeito da importancia das linguagens artisticas e ludicas
para o bom desenvolvimento infantil. As brincadeiras, bem como as diversas for-
mas de arte (musica, artes visuais, danga, teatro, cinema, etc.) auxiliam a crianca
a desenvolver-se mais plenamente: ampliam seu repertério cultural, estimulam
a imaginacdo, formam o gosto e o senso estético, contribuem para que haja des-
cobertas em relacdo ao corpo, aos movimentos, ao espaco; também contribuem
para os processos de socializacdo e melhor compreensao da realidade. Infeliz-
mente, nem sempre as brincadeiras e as artes encontram o espago merecido no
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processo de educacao formal das crian¢as. E mesmo quando tais atividades sao
desenvolvidas, elas o0 sdo muitas vezes dentro de uma perspectiva de reprodugao,
com desenhos prontos para colorir, pecas de teatro ou coreografias elaboradas
por adultos para que as criancas as executem em festas ou datas comemorativas.
Em relacgdo as brincadeiras, observamos muitas vezes o “brincar livre” ou a inser-
¢ao de jogos com finalidades didaticas. Refletir sobre novas propostas e praticas
se faz necessario no cenario educacional.

Nesse sentido apresentamos o trabalho desenvolvido nos anos de 2010 e
2011 pela equipe do Projeto LUDIBUS, ligado ao Departamento de Didatica e ao
Nucleo de Ensino da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual
Paulista “Jalio de Mesquita Filho”, Cimpus de Marilia.! O Projeto LUDIBUS tem
como caracteristica a existéncia de um 6nibus adaptado e organizado para o de-
senvolvimento de atividades literarias, artisticas e lidicas em seu interior. Tem
por objetivos desenvolver atividades e pesquisas relacionadas ao campo das lin-
guagens artisticas e do ludico na Universidade Publica e em instituicoes educa-
cionais de Educacdo Basica (Educacdo Infantil e Ensino Fundamental - Ciclo I),
da cidade de Marilia/SP. O 6nibus do Projeto funciona como biblioteca, brinque-
doteca e atelié de artes itinerante, realizando visitas as escolas parceiras.

O Projeto nasceu em 1999 e desde entdo trabalha em duas frentes: de um
lado, com a formacao inicial e continuada de professores e de outro, com a forma-
¢do artistica e lddica das criancas da Educacdo Basica (Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental - Ciclo I). Apresentar seus objetivos, pressupostos tedricos e meto-
dolégicos, bem como os resultados do trabalho realizado nos tltimos dois anos
no campo da formacgao de professores e de crian¢as da Educa¢ao Basica é nossa
meta neste texto.

O PROJETO: OBJETIVOS E PRESSUPOSTOS TEORICOS

O Projeto LUDIBUS nasceu inspirado nas bibliotecas e brinquedotecas itine-
rantes surgidas em meados dos anos 90 em algumas capitais do Brasil. A ideia de
levar arte, brinquedos e brincadeiras, livros e diversos materiais a pragas e luga-
res publicos das cidades deu lugar a outra, de levar um trabalho artistico, litera-

1 Ao longo desse texto utilizaremos a sigla FFC para nos referirmos a Faculdade de Filosofia e

Ciéncias da Unesp.
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rio, ludico e educativo a escolas de Educacao Basica (de forma continua e inten-
cional), permeado pelos seguintes objetivos:

- Sensibilizar os professores das escolas publicas envolvidas no Projeto,
bem como estudantes dos cursos de graduacao (Pedagogia, Filosofia e ou-
tros) da Unesp de Marilia, para o fato de que jogos e brincadeiras, ativida-
des artisticas e literarias sdo importantes elementos da cultura e auxiliam
no processo de educacado formal do aluno.

- Oferecer aos alunos da Educagao Basica (Educacao Infantil e do Ensino Fun-
damental) oportunidades de vivéncias e aprendizagens no plano do lddico,
do artistico e do literario, como elementos que integram a sua formacao.

- Proporcionar aos alunos bolsistas, participantes da Equipe do LUDIBUS,
uma formacgdo mais consistente, tendo em vista a diversidade de experién-
cias adquiridas durante a realiza¢ao das agdes do projeto, que lhes possi-
bilita aproximar teoria e pratica.

- Realizar pesquisas e desenvolver atividades de carater artistico e educa-
cional junto as escolas do projeto, tendo o ltidico como elemento integra-
dor das aprendizagens dos demais componentes curriculares.

- Manter arquivo das principais atividades realizadas nas escolas, com amos-
tras das producoes, registros fotograficos e filmagens, a fim de construir
um acervo-memoria do projeto.

- Divulgar, em eventos académicos e cientificos, os resultados do trabalho
desenvolvido.

Para tanto, contamos com uma equipe formada pela coordenadora do Projeto
e por estudantes dos cursos de Pedagogia e Filosofia da FFC, que se retine sema-
nalmente para discutir, organizar, selecionar, preparar, analisar e avaliar as ati-
vidades a serem desenvolvidas junto as escolas parceiras. A equipe também se
reuine para estudar sobre questdes relacionadas a arte, ao lidico, a educagdo e a
infancia. Consideramos que nossas ag0es precisam estar pautadas em soélidas
concepg¢oes de infancia, crianga, arte e ludicidade, a partir de referencial teérico
pertinente as tematicas.

Compreendemos que o trabalho a ser empreendido deve ser o estimulo a
criacdo, a apreciacao, a reflexdao, ao desenvolvimento da imaginacao no campo
das artes e do lddico. Nesse sentido, pensamos numa crianc¢a ativa e produtora de
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cultura. Trabalhamos essencialmente com crianc¢as na faixa etaria dos 3 aos 10
anos. E para melhor compreendermos a crianca que brinca, que cria, que faz arte,
nos utilizamos dos pressupostos da Sociologia da Infancia.

Para a Sociologia da Infancia “[...] as crianc¢as sdo agentes sociais, ativos e cria-
tivos, que produzem suas proprias e exclusivas culturas infantis, enquanto, simul-
taneamente, contribuem para a producao das sociedades adultas” (CORSARO,
2011, p. 15). Nessa perspectiva, a infancia é vista como categoria social, como
forma estrutural e parte da sociedade. Para as criangas, € um periodo temporario,
pois se tornardo adultas. Mas para a sociedade, a infancia é forma estrutural ou
categoria que nunca desaparece, embora seus membros mudem continuamente.

Quando pensamos na crianga, pensamos em seu desenvolvimento em am-
bientes coletivos, tais como as escolas, onde ela entra em contato com adultos
diferentes da familia e com outras criancas. Consideramos que as criangas, em
contato com o coletivo, sdo coconstrutoras de suas infincias e da sociedade. Cor-
saro (2011) chama essa relagdo de “cultura de pares”. O autor define as culturas
de pares infantis como “[...] um conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefa-
tos, valores e preocupacgdes que as criangas produzem e compartilham em inte-
racdo com as demais” (CORSARO, 2011).

E pensando numa crianca ativa, construtora e produtora de cultura que con-
sideramos que o trabalho com as artes e o lidico ganha sentido e forca educa-
cional na medida em que as possibilidades de criacdo e experimentacao estao
presentes. Cabe explicitarmos nossas concepg¢des relacionadas a arte e ao ludico
para uma melhor compreensao de nosso trabalho.

Pensamos em arte com linguagem, que comunica, como atividades que esti-
mulam no homem a sensibilidade, imaginacao e apreciagdo (MARTINS, PICOS-
QUE & GUERRA, 1998). Também corroboramos com Canclini que afirma que arte
tem a ver com

[...] atividades ou aspectos de atividades de uma cultura em que se trabalha o sensi-
vel e o imaginario, com o objetivo de alcancar o prazer e desenvolver a identidade
simbélica de um povo ou de uma classe social, em fun¢do de uma praxis transforma-
dora. (CANCLINI, 1984, p. 207)

Em nosso trabalho com arte consideramos que transformar é essencial: dei-
xar para tras atividades repetitivas, obsoletas, que nao possuem sentido para as
criangas e optar por um trabalho que va ao encontro de um fazer artistico ampa-
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rado em teorias que priorizem os processos de criagdo humana. Ao defendermos
que as linguagens artisticas devem estar presentes no processo de educacao for-
mal das criancas, consideramos que vale a pena refletir sobre a funcao da arte na
contemporaneidade, que para Fischer (1971), além de nos reportar a magia pri-
mordial deve ser também e principalmente a de incitar o individuo a a¢do, na
busca de melhor compreender o mundo que o cerca.

As linguagens artisticas devem ser introduzidas na vida das criangas desde a
Educacdo Infantil por meio de jogos e brincadeiras. Devem ser vistas como areas
de conhecimento e fazer parte das propostas pedagoégicas da Educagao Infantil,
como preconizam as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infan-
til (BRASIL, 2009). O ludico, que consideramos o elemento de prazer que per-
meia as atividades humanas nao deve desaparecer do trabalho com as criangas
na passagem para o Ensino Fundamental. Ao contrario, consideramos que deve
existir mais espaco para a arte e para as atividades lidicas no dia a dia das esco-
las de Ensino Fundamental.

Para tanto, faz-se necessario que professores da Educacao Infantil e do Ensi-
no Fundamental possuam condig¢des de oferecer atividades diversificadas e ade-
quadas ao trabalho com arte e ludicidade. Sabemos que nem sempre os cursos de
formacao privilegiam estas areas do conhecimento, o que ocasiona lacunas em
relacdo aos saberes e fazeres diarios do profissional. Nesse sentido, o Projeto LU-
DIBUS visa a privilegiar a formacao artistica e lidica de professores por meio de
cursos, dialogos com professores das escolas parceiras e formacdo da equipe
de trabalho. Visamos instrumentalizar os professores com referencial tedrico
pertinente as tematicas, bem como oferecer momentos de vivéncias relacionados
a estas areas.

Do ponto de vista teérico, pautamos nosso trabalho em autores como Corsaro
(2011), Kishimoto (2003), Fischer (1971), Martins, Picosque e Guerra (1998),
Spolin (1992), Boal (1991), Huizinga (1990), Laban (1978), Vigotskii, Luria &
Leontiev (2001), Faria, Demartini & Prado (2009), Weiss (1993), entre outros.

METODO

Organizamos nosso trabalho relacionado a equipe do Projeto da seguinte forma:

- realizamos reunides semanais, nas quais selecionamos, preparamos e ava-
liamos as atividades a serem desenvolvidas nas escolas junto as criancas;
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organizamos o material a ser utilizado nas atividades;

- elaboramos planos de trabalho e propostas de atividades a serem desen-
volvidas junto aos professores, tais como cursos de curta e longa duracao,
momentos de vivéncias relacionados as artes e ao ludico;

- desenvolvemos estudos e discussoes relacionadas as tematicas do Projeto
dentro da equipe de trabalho;

- elaboramos registros e relatdrios do trabalho desenvolvido nas escolas;

- desenvolvemos pesquisas e projetos ligados as areas da arte e do ludico na
Educacao Basica;

- participamos de eventos académicos e cientificos, compartilhando os re-
sultados de nosso trabalho a comunidade académica.

Nosso trabalho, como ja salientamos, ocorre em duas grandes perspectivas: a
da formacdo artistica e lddica de professores e de criancas da Educagao Basica.
No campo da formacao de professores, consideramos que uma primeira contri-
buicdo do Projeto é a prépria formagao da equipe de trabalho que desenvolvera
as atividades junto as escolas. Sao estudantes de cursos de graduacao da Facul-
dade de Filosofia e Ciéncias que juntamente com a professora coordenadora or-
ganizam, discutem e avaliam o trabalho a ser realizado nas escolas. Anualmente
contamos em média com seis alunos bolsistas do Nucleo de Ensino e da PROEX -
Pré Reitoria de Extensdo Universitaria da Unesp.

Levando em conta estes aspectos, do ponto de vista metodolégico o referen-
cial de nosso trabalho é o da Pesquisa - A¢do, que segundo Thiollent é

[...] um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em
estreita associacdo com uma acao ou com a resolucdo de um problema coletivo e no
qual o pesquisador e os participantes representativos da situacdao ou do problema

estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo. (1986, p. 14)

O autor ainda diz que

[..] uma pesquisa pode ser qualificada de pesquisa-a¢do quando houver realmente
uma agao por parte das pessoas ou grupos implicados no problema sob observagao.
Além disso, é preciso que a agdo seja uma a¢do nao trivial, o que quer dizer uma acao

problematica, merecendo investigacdo para ser elaborada e conduzida. (1986, p. 15)
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A Pesquisa-acdo é o referencial mais adequado ao nosso trabalho, tendo em
vista tratar-se de uma construcao coletiva, que visa fomentar o avancgo de pesquisas
na area, mas também intervir de forma direta e pratica na realidade educacional.

Quanto as agdes desenvolvidas nos anos de 2010 e 2011organizamos, no
campo da formacdo de professores, os seguintes momentos de vivéncias e cur-
sos: participacdo da equipe do Projeto em curso de capacitacdo de professores
para a apresentacdo das propostas da 292 Bienal de Arte de Sao Paulo (2010);
organizacao e participacdo no do mini - curso intitulado “Linguagem teatral na
Educacao Basica (criangas de 0 a 10 anos): propostas de oficinas de jogos drama-
ticos, teatrais e de movimento” durante a 92 Jornada do Nucleo de Ensino de Ma-
rilia (2010); organiza¢do do curso de extensdo, com duracao de 32 horas/aula
intitulado “Linguagens Artisticas e Ludicas na Educacdo Infantil: brinquedos,
musicalidade, movimento, teatro e artes visuais”(2011).

No campo da formagdo das criancas, demos continuidade a nossa parceria
com a instituicdo “SEAMA - Casa do Pequeno Cidadao II”? realizando atividades
periddicas junto a duas turmas do terceiro e quarto anos do Ensino Fundamen-
tal, e com visitas esporadicas a inimeras escolas da cidade. Apresentamos a se-
guir os resultados do trabalho realizado.

RESULTADOS

No ano de 2010, no ambito da formagado de professores, desenvolvemos um
continuo intercimbio entre a equipe do Projeto e a institui¢cdo parceira, com tro-
cas de ideias e partilha de conhecimentos. A equipe do Projeto LUDIBUS também
participou de um curso de formacgdo e divulgagdo sobre a 292 Bienal de Arte de
Sao Paulo. O “Projeto Educativo da 292 Bienal de Arte de Sao Paulo” ofereceu no
meés de agosto um curso de arte e estética, cujo objetivo consistiu em levar pro-
fessores, estudantes e artistas do interior do Estado a refletirem sobre a arte e
o “fazer artistico” na contemporaneidade a partir de obras selecionadas para a

2 OSEAMA - Casa do Pequeno Cidadao II € uma instituicao de carater filantrépico e educacional
mantida pela Congregacao Religiosa dos Irmaos do Sagrado Coragdo, fundada em 1989. Rece-
be auxilio por meio de parcerias com a Prefeitura municipal de Marilia - Secretaria da Educa-
¢do e Secretaria do Bem Estar Social. Em 1998, o SEAMA passou também a receber a designa-

cdo de Casa do Pequeno Cidadao II.
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292 Bienal de Arte de Sao Paulo. A equipe do Projeto LUDIBUS participou do cur-
so oferecido pela Fundac¢ao Bienal, no intuito de refletir sobre a arte e suas ma-
nifestacdes e conhecer mais sobre propostas inovadoras no campo das artes
visuais, tais como o video, a fotografia e as instalac¢des.

O tema da Bienal foi “Ha sempre um copo de mar para um homem nave-
gar” - verso do poeta Jorge de Lima, presente em sua obra “Inven¢ao de Or-
feu” (1952). Com a ideia de que arte e politica sdo indissociaveis, a Bienal esteve
aberta ao publico no periodo de 25 de setembro a 12 de dezembro e trouxe, em
relacdo a outras edi¢des, uma novidade: seis espacos de convivio e reflexdo que
foram pelos curadores chamados de “terreiros”. Os “terreiros” constituiram-se
em espacos de convivéncia onde sempre ocorriam apresentacdes artisticas, dis-
cussoes e debates.

A participacdo no curso do Projeto Bienal foi muito importante para a equipe,
que criou um projeto que foi desenvolvido junto as criancas a partir da ideia ba-
sica dos “terreiros”. Pensando nesses “espacos de convivéncia” onde a vida acon-
tece, a equipe organizou cinco encontros tematicos para serem desenvolvidos
com as criancas dos terceiros e quartos anos do Ensino Fundamental. Os encon-
tros foram desta forma idealizados:

1. Apresentacdo do Projeto, com exposicao de todo o material: livros, brin-
quedos e jogos.

2. “Eu” - as criangas foram estimuladas a falar de si por meio de uma apre-
sentacdo, dizendo o nome e uma caracteristica marcante de sua perso-
nalidade. Organizou-se a seguir uma roda de conversa e, apos o dialogo,
houve o convite para que elaborassem seus autorretratos.

3. “Sonhos” - as criancas falaram sobre seus sonhos, anseios e desejos. Hou-
ve a apresentacdo de musicas e poesias e a elaboracao de textos e dese-
nhos que retrataram os seus sonhos.

4. A partir do livro “Quem tem medo de qué”, de Ruth Rocha contamos a his-
toria e, a partir dela, conversamos sobre os medos e temores infantis. As
criangas escreveram suas proprias histérias sobre o tema.

5. No quinto encontro abordamos o tema da amizade. Fizemos perguntas

como: “o que € a amizade?” “O que é um amigo?” “O que faz bem para uma
amizade?” “O que prejudica uma amizade?” Utilizamo-nos de leitura de
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poemas relacionados ao tema. As criangas foram convidadas a escrever e
a trocar correspondéncias com os membros da equipe do LUDIBUS.

Destacamos também o curso oferecido durante a 92 Jornada do Nucleo de
Ensino de Marilia® intitulado “Linguagem teatral na Educagdo Basica (criancgas de
0 a 10 anos): propostas de oficinas de jogos dramaticos, teatrais e de movimen-
to”. O curso contou com cerca de 45 participantes e visou discutir com professo-
res em processo de formacao inicial e continuada sobre a importancia do movi-
mento e dos jogos dramaticos e teatrais na Educacdo de criancas da Educacao
Infantil e do Ensino Fundamental (Ciclo I), bem como oferecer aos participantes
subsidios para um trabalho que valorize a arte teatral, tendo como premissa ba-
sica o jogo, a ludicidade e a liberdade.

Partimos, nesse sentido, de algumas premissas basicas e norteadoras de nos-
sas propostas. Com Boal (1991), corroboramos com a ideia de que todo ser hu-
mano é capaz de criar e de atuar num palco. Todos, indistintamente, podemos ser
atores. E pessoas capazes de refletir sobre a realidade e transforma-la por meio
da arte. Com Laban (1978), partimos do pressuposto de que o ser humano possui
uma enorme capacidade de movimentacgdo e de reflexdo sobre suas formas de
movimentar-se, podendo, inclusive, modificar acdes. Nesse sentido, é imprescin-
divel que experimente novas formas de movimentar-se, novas estratégias de
acdo por meio de jogos e brincadeiras.

Assim, no ano de 2011 demos continuidade ao trabalho desenvolvido em
2010, ampliando a ideia de formacao por meio da arte. Oferecemos a professores
da rede publica de Marilia e a alunos da Pedagogia o curso de extensao “Lingua-
gens Artisticas e Ludicas na Educacao Infantil: brinquedos, musicalidade, movi-
mento, teatro e artes visuais”. O curso foi idealizado pela equipe do Projeto, que
também auxiliou no momento de ministra-lo. Teve por objetivos: sensibilizar
professores(as) em processo de formacao inicial e continuada para a importan-
cia das linguagens artisticas e atividades ludicas dentro do processo educacional
de criancas da Educacdo Infantil; apresentar aos participantes referencial tedrico
pertinente ao tema, dentro de uma perspectiva histérica e sociolégica, para o
embasamento de discussdes e andlises sobre atividades artisticas e ludicas na

3 As]Jornadas do Nucleo de Ensino de Marilia sdo eventos de carater académico e cientifico que

ocorrem anualmente na FFC/Unesp.
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Educacao Infantil; oferecer propostas de trabalho pratico aos participantes que
contemplassem as linguagens artisticas e ludicas dentro de uma perspectiva de
criagdo individual e coletiva.

Organizamos o curso observando as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (BRASIL, 2009), que, em seu Artigo 62 pauta a Educagao Infan-
til na observancia de principios éticos, politicos e estéticos. As Diretrizes também
determinam, em seu Artigo 99, que as propostas pedagogicas para a Educacao
Infantil possuem como eixos norteadores as interacoes e as brincadeiras, que
devem permear o aprendizado das diversas areas de conhecimento. Detivemo-nos
no inciso II deste Artigo, onde ha a orientacdo para que os eixos norteadores “fa-
vorecam a imersao das criancas nas diferentes linguagens e o progressivo domi-
nio por elas de varios géneros e formas de expressdo: gestual, verbal, plastica,
dramatica e musical” (BRASIL, 2009).

Desta forma, o curso foi dividido em oito encontros, com duracdo de quatro
horas cada um. Cada encontro tratou de uma tematica distinta no campo das ar-
tes, com uma parte dedicada a discussdes tedricas e outra a vivéncias artisticas e
ludicas. No primeiro encontro algumas questdes centrais nortearam nossas dis-
cussdes e apresentacdo da tematica. O que é arte? Por que ela é necessaria ao
homem? Qual sua fun¢do? Como inseri-la no processo de educac¢ao formal? Dis-
cutimos essas questdes a partir da premissa basica de que a arte é area de conhe-
cimento, linguagem que comunica e vivifica, é elemento da cultura, direciona-nos
a uma melhor compreensao da sociedade contemporanea e, portanto, deve estar
presente de forma efetiva no processo de educagao formal. Também conhecemos
o grupo com o qual trabalhariamos: 17 participantes, entre alunos dos cursos de
Pedagogia e professoras da rede publica de ensino de Marilia.

Nosso segundo encontro tratou do tema “Musicalidade”. Para tratar da parte
tedrica do assunto, convidamos um musico formado pelo Conservatorio “Carlos
Gomes” da cidade de Marilia, que nos apresentou de forma simples e didatica
nog¢des relacionadas ao fazer musical. Musica foi definida como “linguagem que
se traduz em formas sonoras capazes de expressar e comunicar sensagoes, senti-
mentos e pensamentos, por meio da organizacdo e relacionamento expressivo
entre o som e o siléncio” (BRASIL, 1998). Os participantes puderam adquirir no-
coes ligadas a géneros musicais, elementos musicais (ritmo e harmonia), carac-
teristicas geradas pelo som e pelo siléncio, como altura, duragdo, intensidade,
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timbre e densidade. Trabalhamos com o conceito de musicalizacdo enquanto
constru¢do musical, que favorece o aprendizado relacionado a musica por meio
de métodos especificos de musicalizacdo.*

O trabalho pratico girou em torno de propostas de exercicios e jogos voltados
para a elaboracgao de sons (BOAL, 2005). Apresentamos algumas das propostas
oferecidas:

- unificar o ritmo dentro do circulo: todos iniciam, juntos, um ritmo, com a voz, as
maos e as pernas e vao modificando os ritmos lentamente, até que um ritmo novo
se imponha e assim, sucessivamente;

- cada participante faz um ritmo isoladamente, até que todos se unifiquem num
Unico ritmo;

- a um sinal dado, todos iniciam um ritmo proéprio junto de um movimento que
acompanha esse ritmo. Depois devem ocorrer aproximagdes entre os participan-
tes dentro de proximidades ritmicas. Busca-se a partir dai uma homogeneizacao
de ritmos e movimentos;

- maquina de ritmos: um participante vai ao centro do circulo que devera se for-
mar para esse jogo e imagina ser uma peca de engrenagem de uma maquina com-
plexa. Produz um movimento e um som para essa peca. Cada participante deve, a
partir dai, ir ao centro e juntar-se ao outro, como pecas dessa maquina, cheia de
ritmos e sons que se complementam;

- como variante, imaginar uma maquina de 6édio e uma maquina de amor;

- produzir sons com o corpo e com objetos de uso cotidiano. (CORDEIRO, et al.,
2012, p.8)

O movimento, base para as a¢des diarias e diversos tipos de aprendizagens,
foi abordado em nosso terceiro encontro. Danca, teatro, brincadeiras e inimeras
outras atividades necessitam de movimentag¢do e melhor conhecimento do cor-
po. Conhecer o proprio corpo e sua capacidade de movimentagdo é imprescindi-
vel ao bom desenvolvimento humano. Nesse sentido, trabalhamos com autores
estudaram e ofereceram caminhos para um trabalho pratico relacionado ao mo-
vimento, tais como Laban (1978), Spolin (1992) e Boal (2005). Laban, bailarino

4 Nos exercicios de musicalizacdo pode-se valer de estimulos visuais para criar associacdes
com os estimulos sonoros ou estimular o desenvolvimento da percep¢ao ritmica e melddica
através de exercicios que se utilizam do canto e de atividades corporais, etc.
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e coredgrafo, revolucionou no século XX o enfoque da danga com suas pesquisas
relacionadas ao movimento. Afirmou que o homem sempre se movimenta a fim
de satisfazer uma necessidade. Também defendeu que o ser humano, apesar de
aparentemente limitado em relagdo a outros animais, possui uma gama enorme
de possibilidades de movimentacao. Pode modificar posturas e movimentos,
porque reflete sobre o que faz.

Boal (2005) e Spolin (1992) oferecem exercicios relacionados a percepgao,
descobertas sobre o corpo, movimentacdo e no¢do espacial como importantes
premissas para o trabalho do ator no palco, mas que podem ser utilizados para a
danca e outras formas de manifestacdo humana. Apresentamos aqui algumas das

propostas desenvolvidas no curso:

- Ocupacao do espago cénico com caminhada alternando passos rapidos,
lentos e normais, observando o corpo durante a caminhada;

- Realizacdo de movimentos inusitados com partes do corpo e com todo o
corpo, dentro do espacgo cénico (sala), em trés niveis de espaco propostos
por Laban (1978): baixo, médio e alto. No nivel baixo o participante expe-
rimenta todos os movimentos possiveis rolando pelo chao, engatinhando,
arrastando-se, agachando-se. No médio, caminha, corre, senta. No nivel alto

salta, eleva bragos e pernas, fica nas pontas dos pés, etc.

Exercicios em duplas:

Espelho: na brincadeira, uma pessoa é o espelho que refletira e realizara os
mesmos movimentos da outra, que se posiciona a sua frente. Depois de um tem-
po de movimentacao, a dupla troca de papel.

- Hipnotizador e hipnotizado: nesta proposta uma pessoa é o hipnotizador
e a outra é o hipnotizado. O hipnotizador deve colocar sua mao direita
préxima do rosto do hipnotizado e a movimentar de forma a que o outro
execute movimentos com o corpo, acompanhando a mdo que se movimen-
ta. Depois os componentes da dupla trocam de papel.

- Composicao: uma pessoa da dupla inicia movimentos com o corpo e a
outra pessoa deve acompanhar seus movimentos, de forma a comple-
mentar os movimentos iniciais, formando uma composi¢ao improvisada

de movimentos.
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- Viagem a Terra da Arvore dos Confeitos: nesta proposta os participantes
realizam uma viagem cheia de aventuras a uma terra magica onde quem
consegue atravessar um percurso cheio de obstaculo encontra a “Arvore
dos Confeitos” (CORDEIRO, et al., 2012).

No quarto encontro enfocamos o jogo dramatico e teatral. Trabalhamos com
autores que definem este tipo de jogo e oferecem caminhos para um trabalho
com o teatro por meio do jogo. O jogo faz parte da vida do ator, mesmo o profis-
sional. Oficinas, exercicios e jogos ndo permitem que a técnica e o trabalho do
ator se cristalizem. No caso de nosso curso, visamos discutir com os participan-
tes sobre a importancia dos jogos dramaticos e teatrais na Educacgdo Infantil. Nao
raro presenciamos crian¢as atuando em pegas prontas em momentos de datas
comemorativas ou festas da escola. Tais pecas, muitas vezes, possuem um final
moralizante ou um “ensinamento” a oferecer. O mundo do jogo, ao contrario, é
dinamico, cheio de possibilidades. Japiassu afirma que

No jogo dramatico entre sujeitos, todos sdo ‘fazedores’ da situacao imaginaria,
todos sao ‘atores’. No jogo teatral, o grupo de sujeitos que joga pode se dividir em
equipes que se alternam nas fun¢des de jogadores e de observadores, isto é, os sujei-
tos jogam deliberadamente para outros que os observam. Na ontogénese, o jogo dra-
matico (faz de conta) antecede o jogo teatral. Diferentemente do jogo dramatico, o
jogo teatral é intencional e explicitamente dirigido para observadores, isto é, pres-
supde a existéncia de uma plateia. Todavia, tanto no jogo dramatico como no jogo
teatral, o processo de representacdo dramatica ou simbolica no qual se engajam os
jogadores desenvolve-se na agdo improvisada e os papéis de cada jogador ndo sdo
estabelecidos a priori, mas emergem das interacdes que ocorrem durante o jogo.
(2001, p. 21)

O jogo dramatico, segundo Courtney (1980) é um tipo de jogo que contém
identificacao ou personificagdo, diferentemente do teatro, que é para o autor um
momento de entretenimento e fruicdo ordenados, onde ha atores, palco, plateia,
uma peca ou roteiro a serem apresentados. Nas situa¢des de jogo dramatico na
Educacao Infantil, a criancga testa hipoteses, percebe que um problema pode ser
resolvido por varios caminhos possiveis, interage com o grupo, imagina situa-
coes, age dramaticamente.

Os participantes vivenciaram varias situacoes de jogos, nas quais criaram cenas
e historias a partir da construcao de figurinos ou personagens. Os dois encontros,
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destinados ao trabalho com movimento e ao trabalho com jogos dramaticos e tea-
trais foram muito bem avaliados e despertaram muita curiosidade e empenho por
parte dos participantes.

No quinto e no sexto encontros trabalhamos com artes visuais, pensando nas
possiveis contribui¢cdes do desenvolvimento de um trabalho com Histoéria da arte
na Educacao Infantil. Salientamos a importancia das artes visuais na vida cotidia-
na e discutimos sobre a obra do artista brasileiro Arthur Bispo do Rosario, que
trabalhou com os mais diversos tipos de materiais e objetos em suas obras. Tido
como esquizofrénico-paranoico, Bispo do Rosario passou grande parte da sua
vida na Col6nia Juliano Moreira, internado como doente mental. Dono de uma
arte monumental que fugiu aos canones da arte comumente exposta em grandes
galerias, Bispo do Rosario também construiu brinquedos com madeira e diversos
materiais. A partir das obras do artista, os participantes elaboraram suas pro-
prias obras, como releituras da obra do autor, utilizando-se dos mais diversos ti-
pos de materiais.

Nos ultimos dois encontros n6s abordamos a tematica do brinquedo, enquan-
to objeto material, suporte das brincadeiras infantis (KISHIMOTO, 2003). Discu-
timos sobre o brinquedo a partir do trabalho de autores que o veem como objeto
e elemento da cultura humana, dado pelos adultos as criangas, que o recontextua-
lizam em suas brincadeiras. (BENJAMIN, 1984). Questdes relacionadas a indus-
tria do brinquedo, consumismo, produc¢ao artesanal de brinquedos, o brinquedo
enquanto objeto que encerra sentidos e significados culturais, foram abordadas
e discutidas. Em relacao as vivéncias, o grupo elaborou brinquedos a partir de
diversos materiais, com destaque para a confec¢ao de bonecos em feltro. Ao fim
de cada encontro e também ao final do curso elaboramos avalia¢gdes do trabalho
realizado, com discussdes sobre as propostas, exequibilidade, dificuldades en-
contradas, espacgos possiveis de realizacdo, sensa¢oes relacionadas ao fazer artis-
tico, propostas ludicas, etc. Estes foram alguns dos resultados obtidos a partir do
trabalho que desenvolvemos junto ao Projeto LUDIBUS.

CONCLUSAO

Apresentamos neste texto os objetivos, pressupostos tedéricos, metodologia e
procedimentos, bem como alguns resultados obtidos por meio do trabalho reali-
zado pela equipe do Projeto LUDIBUS na FFC/Unesp e nas escolas publicas do
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municipio de Marilia/SP. O trabalho realizado junto aos professores visou a par-
tilhar teorias e praticas que consideramos as mais adequadas para o trabalho
com as linguagens artisticas e ludicas na Educagao Basica. Consideramos que é
por meio do dialogo, da troca, de estudos e de vivéncias na area que podemos,
mesmo que de forma modesta, a operar transformacoes no fazer artistico e ludi-
co nos ambientes escolares.

No trabalho junto as criancas, o LUDIBUS se configurou como um Projeto que
leva Arte, Literatura, atividades lidicas e magia as escolas, a bordo de um am-
biente inusitado e cheio de surpresas. As exclamagdes de alegria, os olhares de
contentamento e o “barulho” gostoso das crianc¢as a bordo do LUDIBUS nos sina-
liza que estamos no caminho certo. Organizamos um ambiente especial, cheio de
alegria. Fantoches, livros, gibis, jogos, fantasias, brinquedos variados, papéis co-
loridos, lapis de cor, tintas, enfim, todo o nosso material foi retirado dos bats e
colocado a disposicdo das criancas. A equipe ofereceu propostas, brincou junto,
ensinou a manusear as tintas, ensinou as regras dos jogos, contou histdrias, esti-
mulou a criacdo por parte das criangas nesse 6nibus que é atelié, brinquedo,
brinquedoteca e biblioteca para as crian¢as. Por meio deste Projeto, visamos
aliar ensino, pesquisa e extensao por meio de um trabalho onde a arte é soberana
e criar é palavra-chave!

REFERENCIAS
BENJAMIN, W. Reflexdes: A crianca, o brinquedo, a educacdo. Sdo Paulo: Summus, 1984.

BOAL, A. Teatro do Oprimido e outras poéticas politicas. Rio de Janeiro: Civilizagao Brasi-
leira, 1991.

BOAL, A. Jogos para atores e ndo atores. Rio de Janeiro: Civilizagao Brasileira, 2005.

BRASIL. Referencial Curricular Nacional para a Educac¢ido Infantil. Brasilia: MEC/SEF,
v. 3, 1998.

BRASIL. Ministério da Educacao. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao In-
fantil, Resolugao n? 5, dez. 2009. Brasilia: MEC, 2009.

CANCLINI, N. G. A socializagdo da arte: teoria e pratica na América Latina. Sdo Paulo:
Cultrix, 1984.

CORDEIRO, A. P. et al. Contribui¢cdes das linguagens artisticas e ladicas na formacao ini-
cial e continuada de professores: teatro, musica, artes visuais, movimento e brincadeiras

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

ouewng

X



A Arte e o Ludico em Cena na Educagdo Bésica: Brinquedos, Musicalidade, Teatro, Movimento... |

na educacio infantil. In: XIV JORNADA PEDAGOGICA: PLANO NACIONAL DE EDUCACAO-
-CONTEXTO, ANALISE CRITICA, PERSPECTIVAS E PROPOSICOES. 2012, Marilia, SP.
Anais. Marilia: Oficina Universitaria, 2012. p. 1-13.

CORSARO. W. A. Sociologia da Infdncia. Sao Paulo: Artmed, 2011.
COURTNEY, R. Jogo, Teatro e Pensamento. Sdo Paulo: Perspectiva, 1980.

FARIA, A. L. G. de; DEMARTIN], Z. B. FE. & PRADO, P. D. Por uma cultura da infdncia: meto-
dologias de pesquisa com criangas. Campinas, SP: Autores Associados, 2009.

FISCHER, E. A necessidade da Arte. Rio de Janeiro: Zahar, 1971.

HUIZINGA, J. Homo Ludens: o jogo como elemento da cultura. Tradu¢do Jodo Paulo Mon-
teiro. Sdo Paulo: Perspectiva, 1990.

JAPIASSU, R. Metodologia do Ensino de Teatro. Campinas, SP: Papirus, 2001.

KISHIMOTO, T. M. O jogo e a educagdo infantil. Sao Paulo: Pioneira Thomson Learning,
2003.

LABAN, R. Dominio do Movimento. Ed. Organizada por Lisa Ullmann. Sdo Paulo: Summus,
1978.

MARTINS, M. C.; PICOSQUE, G.; GUERRA, M. T. T. Diddtica do Ensino da Arte: A Lingua do
Mundo - poetizar, fruir e conhecer arte. Sdo Paulo: FTD, 1998, p. 41.

MATERIAL EDUCATIVO DA 292 BIENAL DE ARTE DE SAO PAULO. Caderno dos Profes-
sores. Sao Paulo: Fundagao Bienal de Sao Paulo, 2010.

MORA, J. F. Diciondrio de Filosofia. Sio Paulo: Martins Fontes, 1998.
SPOLIN, V. Improvisagdo para o teatro. Sao Paulo: Perspectiva, 1979.
THIOLLENT, M. Metodologia da Pesquisa - A¢ao. Sdo Paulo, Cortez, 1986.

VIGOTSKI], L. S.; LURIA, A. R.; LEONTIEV, A. N. Linguagem, desenvolvimento e aprendiza-
gem. Sdo Paulo: Icone, 2001.

WEISS, L. Brinquedos e engenhocas: atividades lidicas com sucata. Sdo Paulo: Scipione,
1993.

143

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

ouewng

X




144

10
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Resumo: Esta pesquisa foi desenvolvida em uma Escola Municipal do Ensino Fundamental,
Ciclo I no municipio de Presidente Prudente. Teve como objetivos investigar como a Educa-
¢do Fisica escolar, embasada na perspectiva freireana, pode contribuir para uma reflexdo
critica a respeito dos limites e das possibilidades, que se manifestam no ambito das diversas
praticas da cultura corporal de movimento e como uma educa¢do amparada nesta aborda-
gem pode auxiliar na formagao de sujeitos mais conscientes de si, do mundo e da sua agido na
sociedade. A metodologia foi de natureza qualitativa, caracterizando-se como pesquisa-in-
tervenc¢ao. Apesar dos resultados neste tipo de pesquisa ser colhidos a longo prazo, foi pos-
sivel observar que o trabalho realizado promoveu varias mudancas em relagdo aos alunos da
instituicdo parceira. As aulas de Educacdo Fisica contribuiram para promover uma aprendi-
zagem mais conscientizadora, que permitiu ao aluno pensar, questionar, debater, argumen-
tar, intervir de maneira a despertar a consciéncia critica para a realidade e para o exercicio

da cidadania ativa.

Palavras-chave: Educacdo Fisica; cultura corporal de movimento; conscientizagio;

humanizacgio.

INTRODUCAO

Este artigo é fruto de uma pesquisa de carater interventivo e colaborativo,
que foi realizada durante o ano de 2011 em uma Escola de Educa¢dao Fundamen-
tal, Ciclo I, da rede municipal de Ensino de Presidente Prudente. Contou com a
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participacao de docentes e discentes do curso de Educagao Fisica e Pedagogia da
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia/Unesp/Presidente Prudente, todos mem-
bros do CEPELI] - Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Ludicidade, In-
fancia e Juventude e foi financiada pelo Programa Nticleo de Ensino da Unesp.

Teve como objetivo investigar como a Educacao Fisica escolar, embasada na
perspectiva freireana, contribui para uma reflexao critica a respeito dos limites e
das possibilidades, que se manifestam no ambito das diversas praticas da cultura
corporal de movimento e como uma educagdo amparada nos pressupostos frei-
reanos pode auxiliar na formacao de sujeitos mais conscientes de si, do mundo e
da sua a¢do na sociedade. A metodologia foi de natureza qualitativa, caracteri-
zando-se como pesquisa-intervengao.

Buscou-se nesta pesquisa estabelecer um dialogo da teoria libertadora de
Paulo Freire com a Educacao Fisica escolar, que apontasse caminhos possiveis
para romper com a visdo tecnicista, seletiva e excludente que permeia a pratica
educativa na area. O desafio ndo foi a construgdo de uma nova proposta, mas a
busca de um caminho alternativo para a organizacao de uma educagao formal,
critica e sensivel que fosse dinamica, viva e produtora de culturas.

A Educagao Fisica no Brasil por muito tempo assumiu, no seu processo his-
torico, posturas biologizantes e acriticas que ndo almejam a busca pela emanci-
pacao humana. Ghiraldelli (1989) aponta varias tendéncias que atravessaram o
século XX, destaque para a Educacao Fisica Higienista, Militarista, Pedagogicista,
Competitivista e a Popular.

A partir da década de 1980, a Educacao Fisica ganha novos enfoques. Inicia-se
entdao um amplo movimento de questionamentos e reflexdes sobre a Educacgao
Fisica, numa tentativa de reconduzir sua compreensao, enquanto pratica articu-
lada as questdes da organizacao social, econémica, e politica do pais, buscando a
superacdo das concepg¢des predominantes até entao.

Nesse contexto historico, surgiram abordagens criticas da Educacao Fisica Es-
colar, pautadas na Antropologia e na Sociologia, que passaram a considerar a di-
mensao politica e as questdes relacionadas a luta de classes, produzindo conheci-
mentos e reflexdes criticas sobre temas como: discriminacao, justi¢a social, género,
sexualidade, etnia, religido, preconceitos, entre outros. Partia de uma perspectiva
multicultural e buscava resistir e se opor as tendéncias de mercadorizacao, exa-
cerbagao da competi¢cao e do consumo que se instalou mundialmente, cujos inte-
resses de uma minoria privilegiada se sobrepdem aos interesses da maioria.
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A Educacgdo Fisica mesmo pautada na cultura corporal de movimento, revela
facetas distintas, dependendo muito de quem a orienta, pode conduzir a varios
caminhos: ao medo, angustia, fracasso, vergonha, tristeza, exclusao, opressao ou
em contrapartida, alegria, sucesso, diversao, cooperacgao, realizacao, solidarie-
dade, prazer, humanizacao, libertacao e uma qualidade de vida melhor. E é nesta
edificacdo de caminhos que podemos optar por uma formagdo da pessoa numa
perspectiva holistica, libertadora e humanizadora.

A Educacdo Fisica atual ainda se mantém valorizando o corpo estereotipado,
o “corpo sarado”, atlético, domado e, na maioria das vezes, o corpo alienado. A
ideia da imagem corporal aliada a ascensdo social através do esporte ainda esta
muito presente e com isso os conteudos da Educagdo Fisica ndo tém colaborado
para a formacgao da consciéncia critica das pessoas. Nao é dificil presenciar prati-
cas de professores de Educacdo Fisica que transformam suas aulas num espacgo
de reproducao de competicoes de alto rendimento, nas quais, os alunos “fracos”
sdo eliminados, e os fortes sdo valorizados, recompensados e privilegiados e
como consequéncia influencia a autoestima do aluno de uma maneira negativa.
Nesta perspectiva, dentro das escolas, a Educagao Fisica vem sendo caracteriza-
da por praticas corporais acriticas, sem reflexdes, cujo principal objetivo é “cui-
dar” do fisico, enquanto as outras disciplinas se responsabilizam pelo desenvol-
vimento das aptiddes intelectuais, reproduzindo uma dicotomia histoérica e que
promove a ruptura entre corpo-mente. Um modelo que ao se preocupar apenas
com “o fisico” leva a acomodacao, a passividade, que inibe a possibilidade do pen-
samento critico. Esse modelo traz como consequéncia o desenvolvimento de uma
cultura do siléncio,! como revela Paulo Freire ou de uma consciéncia coisificada?®

como aponta Adorno (1995).

1 Para Paulo Freire, cultura do siléncio significa o impedimento de homens e mulheres poderem
pronunciar sua palavra, ou seja, “é aquela onde s6 as elites do poder exercem o direito de ele-
ger, de atuar, de mandar, sem a maioria da participagido popular” (FREIRE, 1969, p. 39. apud
GADOTI, 1996, p. 719).

2 “Sefosse obrigado a resumir em uma férmula esse tipo de cardter manipulador - o que talvez
seja equivocado embora util a compreensio - eu o denominaria de o tipo da consciéncia
coisificada. No comeco as pessoas deste tipo se tornam por assim dizer iguais a coisas. Em
seguida, na medida em que o conseguem, tornam os outros iguais a coisas” (ADORNO, 1995,
p. 130).
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Em relagdo a abordagem de Educacgao Fisica assumida pelo Projeto, o concei-
to de cultura é compreendido como um conjunto de praticas que abarca diversas
culturas relacionadas a expressdao do movimento humano que integra o biolo-
gico, o social e o cultural.

Esse conceito de cultura apareceu por volta dos anos de 1980, 1990, devido
a crise de identidade pela qual a disciplina passou neste periodo. Momento,
no qual pensadores comprometidos com um projeto de Educacgao Fisica, numa
vertente progressista e envolvidos com outras dreas do conhecimento entre
elas: Sociologia, Filosofia, Antropologia, Psicologia, Educacao, fizeram a critica
as visoOes reducionistas da area centrada nos modelos das Ciéncias Naturais,
com bases empiricas e quantificaveis.

Sob a perspectiva da Educacao Fisica como pratica social, varias terminologias

)«

apareceram entre elas destaque para: “cultura corporal de movimento”, “cultura de
movimento”, “cultura corporal”. Elas tém em comum a representagdo corporal
de diversas manifestagdes humanas, do qual a (cultura do movimento, corpo-
ral) esta presente a dimensdo no comportamento humano e é resignificada.

Nesta pesquisa adotamos o conceito “cultura corporal de movimento”, por en-
tender que a Educagdo Fisica é tratada como uma area que lida com as expres-
sdes corporais que o homem produziu socialmente e foram historicamente acu-
muladas pela humanidade. Necessitam ser transmitidas, difundidas, vivenciadas
e resignificadas entre geragdes para que se alcance o processo de humanizagao.
Destaca-se como elementos da cultura corporal de movimento os jogos, os espor-
tes, as dangas, as lutas, a gindstica, o teatro, o malabarismo, as mimicas, as brin-
cadeiras, entre outros.

Neste sentido, essa projeto tem como ponto de partida o principio da agao-
-reflexdo, que visa a participagdo ativa e consciente das pessoas, para que estas
possam se tornar cidaddos emancipados. Os alunos necessitam ser questionados
constantemente para que reflitam sobre o seu papel na sociedade, partindo do
seu contexto social.

A acao pedagogica, precisa ser processada numa perspectiva dialogica, confor-
me defendida por Paulo Freire, pois assim ela representa uma atitude de humil-
dade, de amor e de compromisso politico, que contribui para praticas democrati-
cas, conscientizadoras, emancipadoras, libertadoras, favorecendo a ampliacao da
visdo de mundo dos educandos. Freire nao separava sua base filoséfica da sua
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atuacao politica, de modo que todo o seu pensamento estava permeado por uma
relagdo direta com a realidade, condenando esquemas prontos, burocraticos, de
qualquer tamanho ou em qualquer instituicao.

A sua proposta refletia-se num projeto educativo que pressupunha a emanci-
pacao dos oprimidos, no qual o trabalho pedagogico seria significativo e relevan-
te, na formagdo do aluno, e a pratica da pedagogia bancaria seria abolida de vez,
reafirmando e incorporando os principios de uma educagio problematizadora.*

Nesta educac¢do bancaria apenas o professor tem um papel ativo no processo
ensino-aprendizagem a comunicacao é unilateral ndo havendo dialogo. O que se
propde nesta pesquisa é o oposto a essa concepg¢ao, ou seja, é trabalhar o conceito
de educacgao problematizadora, que acredita ser funcao da escola a apreensdo do
mundo pelos seres humanos que a compdem, e o desafio para a consecuc¢ao desse
objetivo inicia-se pela construcdo de uma pedagogia critico-dialégica, discutida e
assumida por todos nela envolvidos. E imprescindivel que a escola valorize os
conhecimentos trazidos pelos alunos, procurando sempre ouvir o que eles tém
para dizer, estimulando a participacao efetiva em todos os niveis.

Para que tal escola, feita de pessoas e ndo apenas de concreto, seja possivel, o
ponto de partida é a elaboragdo de propostas e projetos que estimulem a selecdo
de contetdos significativos, capazes de fazer os alunos notarem a “boniteza”® do
ato educativo, aprendendo naturalmente a arte de participar, criticar, questionar e
debater; e incorporando atitudes para agregar o saber popular ao saber cientifico,
“molhado, ensopado” pela experiéncia social. Para isso Paulo Freire propoe “a
priorizacao da “relagdo dialdgica” no ensino que permite o respeito a cultura do
aluno e a valorizacdao do conhecimento que o aluno traz” (FREIRE, 2000, p. 82-83).

Para que se estabeleca uma relacdo horizontal perante a acdo-reflexao deve
haver o didlogo professor/aluno. Nao podemos mais aceitar atitudes subsidiadas

3 Na concepgdo bancaria, a educagdo manifesta-se por relagdes (burguesas), onde o educador
tudo sabe e os educandos nada sabem. A educagio é vista como um ato de depositar (como
nas instituicdes bancarias); o saber fica restrito apenas a uma doagdo dos que se julgam mais
sabios. Nessa concepcao, a dialogicidade é negada (GADOTTI, 1989).

4 Educacido problematizadora (método da problematiza¢do) consolida-se na relagao dialégico-
-dialética entre educador e educando; nesse processo,ambos aprendem juntos (Ibid.).

5 Conceito utilizado por Freire em varios escritos, entre eles sua obra Pedagogia da Autonomia:
saberes necessarios a pratica educativa (1998, p. 67).
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pelo mondlogo e que o professor, utilizando-se da invasao cultural e acreditando
saber mais, deposite o conhecimento, como algo mensuravel, naquele que consi-
dera “saber menos”. Na pedagogia freireana, o didlogo é fundamental e ele é com-
preendido sob uma concepg¢do da teoria da agao cultural, do qual fazem parte as
matrizes antidialégica e dialdgica.

Na matriz antidialégica, estdo presentes a domesticacao, a alienacgao, a repro-
ducdo, a invasdo e a imposicao. As pessoas que atuam sob essa concep¢ao nao
conseguem enxergar o ser humano na sua totalidade visto que, para elas, o indi-
viduo é como uma lata vazia que precisa ser preenchida de informacdes e conhe-
cimentos. Para Paulo Freire, o profissional que desenvolve sua acdo pautada no
conceito do “homem lata”® ndo possui compromisso com a construgao da verda-
deira humanizacao (FREIRE, 1983, p. 23).

O autor destaca quatro caracteristicas da teoria antidialégica. A primeira é a
necessidade da conquista que aponta os métodos e conteudos dessa conquista
variam historicamente, mas o que permanece igual, enquanto existir elite domi-
nadora, é a opressdo. A segunda caracteristica é dividir para manter a opressdo, o
que consiste em manter as pessoas mergulhadas em sua propria realidade sem
condigdes de perceber que tém problemas comuns, impedindo-as de tomar deci-
soes coletivas para supera-los. A terceira é a manipulagdo, empregada como mais
um instrumento de dominacao. A quarta e ultima caracteristica é a invasdo cultu-
ral, que se traduz pela imposicao, as pessoas, de uma visdo de mundo diferente
da sua, tolhendo-lhes a criatividade e inibindo seu desenvolvimento. O modelo
pautado na invasao cultural coloca como centro do processo o papel do sujeito
invasor e reduz os outros a meros individuos manipulaveis, numa relagdo de au-
toritarismo e alienacdo. “Toda invasdo cultural pressupde a conquista, a manipu-
lacdo e o0 messianismo de quem invade” (FREIRE, 2002, p. 42).

Na Educacao Fisica, quando a énfase est4 pautada na dimensdo biolédgica, na
aptidao fisica e no rendimento padronizado, seus objetivos principais, voltam-se
para a domesticacdo, a alienagdo, a reproducdo, a invasdo e a imposi¢do, presen-
tes na matriz antidialogica. O professor treinador, técnico desportivo, disciplina-
dor, que tem como objetivo principal de suas aulas o esporte formal, ufanista, com

6 Homem Lata: conceito utilizado por Paulo Freire em sua obra Educagdo e Mudanga (1983,
p. 23).
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suas regras inquestionaveis e imutaveis, por consequéncia forma seus alunos
para a submissdao dominacao e domestificacao.

A teoria antidialégica precisa ser combatida, pois em qualquer situacdo tem
implicagdes na formag¢do dos educandos. Partindo deste principio defendemos
uma educagao comprometida sendo uma via de mao dupla, do qual o didlogo é o
ponto de partida. A atitude dialégica e a abertura a reflexao sdo pontos de parti-
da para a promocgao de transformagdes e acoes, no interior da escola, que podem
levar os seus atores ao compromisso politico e a formagdo numa perspectiva
humanizadora.

As aulas de Educacdo Fisica devem possibilitar a abertura de novos espagos
de didlogo, para que os alunos possam se desenvolver integralmente e viver me-
lhor. As aulas precisam se transformar num espaco de vivéncias significativas, de
descobertas, de criagdes, de debates, de producao de conhecimento e, principal-
mente, de reflexao critica sobre a experiéncia. A defesa aqui é para que ao incor-
porarem tais praticas nas suas aulas, eles os fagam de maneira significativa, pra-
zerosa, inclusiva, acolhedora e que se relacione com o mundo e a vida dos sujeitos
envolvidos no processo.

Kunz (2004, p. 165), pautado na fenomenologia existencial defende que o
movimento humano é uma linguagem de comunicac¢do e relacionamento com
o mundo. Para ele a libertacao das referéncias externas sdo “experiéncias signi-
ficativas e individuais, onde pelo Se-movimentar o individuo realiza sempre um
contato e um confronto com o mundo material e social, bem como consigo mes-
mo”. Para o autor, é necessario instrumentalizar os alunos com conhecimentos
significativos para que seja possivel ndo somente realizar a pratica, mas princi-
palmente fazer um didlogo sobre a complexidade do fen6meno esportivo a nivel
social, econdmico, cultural e politico

Segundo o autor, por meio de um processo de reflexdo-acao, os alunos passam
a recriar os movimentos. O esporte, conteido abordado pelo autor, aqui é des-
mistificado passando a ser encarado como uma invencao social e ndo um fené-
meno natural. O dialogo usado nesta perspectiva, favorece acdes comprometidas
com a transformacao social, através de uma teoria do conhecimento que prioriza
o aluno como sujeito da sua aprendizagem.

Neste sentido, um instrumento forte nessa luta é a caracteristica da praxis,
ou seja, a acdo-reflexdo, uma vez que o ato de conhecer permite ao ser humano
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tomar consciéncia de sua qualidade como sujeito. Ao tomar consciéncia de si
mesmo, ele estabelece uma relagdo dialética entre sua liberdade e os problemas
que o limitam, de modo a compreender que a fun¢ao do ser humano, no mundo,
nao deve ser de passividade, de acomodacao ou de ajustamento, mas a de atuar
como sujeito interferidor.

Nesta perspectiva, a Educacao Fisica através da acdo-reflexdo, problemati-
zando as praticas da cultura corporal de movimento, pode colaborar para que os
alunos se tornem mais conscientes, sentindo-se mais fortes e seguros em relacao
ao seu destino e ao das outras pessoas, desencadeando assim uma atuagao social
mais efetiva, porque, para que mudancas sociais ocorram, é necessario primeira-
mente que haja mudancas internas, o que pode ser possivel através de uma edu-
cacdo dialégica, problematizadora, critica e humanizadora.

DESENVOLVIMENTO

Esta pesquisa foi desenvolvida, por um ano, em uma escola de um Distrito da
cidade de Presidente Prudente e contou com a participa¢do de docentes e com
aproximadamente 180 alunos do 12 ao 52 ano do Ensino Fundamental. Esse Dis-
trito se caracteriza por abrigar uma populac¢do considerada de classe média bai-
xa, com atividade profissional bastante diversificada. Grande parcela da popula-
¢do nao tem acesso a lazer ou projetos culturais, ou por nao haver disponibilidade
local, ou por ndo possuir recursos financeiros que permitam usufrui-los em ou-
tros lugares.

A instituicdo parceira é localizada na parte mais afastada do bairro e os alu-
nos sdo provenientes do préprio bairro, das chacaras préximas e dos sitios adja-
centes. Nesta escola ndo tem professores de Educacao Fisica, o que torna o proje-
to de pesquisa-intervencao ainda mais necessario, pois as educadoras das salas
relataram que ndo sabiam trabalhar com a cultura corporal de movimento, ne-
cessitando de orientagdo, formacdo continuada e estudos nesta area do conheci-
mento. Em todas as intervencdes as docentes responsaveis pela sala estiveram
presentes, com o plano de aula em maos, participando, intervindo, questionando
e avaliando as atividades realizadas. Durante a semana assumiam o compromis-
so de desenvolver as aulas de Educacao Fisica com as suas criangas.

No diagnéstico realizado, ficou constatado que o tempo para brincar e jogar
da maioria dos alunos dessa instituicao é muito escasso, pois as mesmas ajudam
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nos afazeres domésticos e também quase nao contam com amigos, como vizi-
nhos, pois as casas encontram-se distantes uma das outras. A escola, entdo, tor-
na-se um dos Unicos espacos de socializagdo e expressao da cultura corporal de
movimento, por isso, a necessidade de um trabalho intencional e comprometido
com a realidade dos educandos desta comunidade escolar.

A metodologia foi de natureza qualitativa, caracterizando-se como pesquisa-
-intervengdo. Varios autores discutem e abordam essa pesquisa de varias e di-
ferentes maneiras. Entendemos que por sua atitude critica, ela se distancia de
posturas negativista, reducionistas, baseadas em julgamentos e em discursos
instituidos. Esta metodologia amplia as possibilidades de um trabalho compar-
tilhado, que tem como preocupacao central a indissociabilidade entre produgao
de conhecimento e transformacao da realidade investigada. Para Portugal (2008,

p. 18) a pesquisa intervencao,

[...] ndo se constitui como uma tecnologia derivada de um conhecimento purificado a
ser aplicado sobre um objeto que se quer aprimorar ou que sofreu algum desvio de
sua forma padrdao mas como uma op¢ao politica diante das formas de dominacao em

que ha participacao de praticas académicas.

Uma metodologia que nos obriga a refletir sobre o conhecimento cientifico,
considerando os determinantes éticos e politicos e buscando caminhos para re-
solver os problemas de maneira interativa com a participagdo de todos os envol-
vidos. Aqui o pesquisador nao se coloca “fora, como um ator que nao ‘contamina’
o0 processo de pesquisa, mas um ator de quem depende a continuagao do proces-
so que € marcado por sua presenca e por sua acao” (CASTRO, 2008, p. 27).

Esta opcdo metodolégica possibilita uma experimentacao em situacao real,
na qual os participantes estdo intervindo de maneira conscientes e preocupados
com as mudancgas e avangos na realidade estudada A pesquisa-intervencao é
sempre participativa e numa relacdao proxima, dialogica, interativa entre pesqui-
sadores e o grupo de participantes. No processo de producdo de conhecimentos
ela somente tem sentido se tiver uma cumplicidade, uma parceria entre todas as
partes envolvidas.

Em relacao aos procedimentos metodolégicos, foram realizadas varias a¢des
como: analises bibliograficas sobre a tematica, investigacdes a respeito dos alu-
nos e da escola, intervencdes na EMEF parceira, observagdes com o uso de diario
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de campo, entrevistas, questionarios, fotos e filmagens. Quanto ao grupo da FCT/
Unesp, uma vez por semana, juntamente com a professora coordenadora do pro-
jeto e colaboradores, reuniam-se para estudar varios textos e autores, avaliar e
sistematizar os dados coletados da semana anterior e preparar as aulas, que eram
passadas por e-mail para a escola com uma semana de antecedéncia. Quinzenal-
mente, participaram do grupo de pesquisa: Cultura Corporal: saberes e fazeres.

Inspirados no “Método Paulo Freire”, desenvolvido no Circulo de Cultura do
Movimento de Cultura Popular do Recife (MCP),” o trabalho realizado contou
com cinco eixos estruturadores que foram: mapeamento tematico, escolha tema-
tica, vivéncia, problematizacao e conscientizacao, que estdao sendo incorporados
em todas as aulas que sdao ministradas na EMEF investigada.

O primeiro eixo designado de mapeamento tematico teve como enfoque o es-
tudo sobre a realidade a ser investigada. Foi colhida informagdes sobre o contexto
socio-cultural vivido pelos alunos, buscando uma relagdao mais informal que in-
clui a dimensao subjetiva e afetiva. Neste eixo, foram realizados junto as criancas,
desenhos e questionarios para saber sobre o modo de vida, os gostos, as preferén-
cias e tudo o que permeia a vida deles. A sistematizacao dos dados apontou que
os jogos de toda a natureza estdo muito presentes na vida desses educandos.

Essas informacgdes contidas no mapeamento tematico sdo fundamentais, pois,
é preciso que os educadores e educadoras estejam atentos ao contexto geografi-
co, economico, social, cultural dos educandos. Para ilustrar essa necessidade de
entender e valorizar o contexto vivido pelas criancgas, reporto-me a experiéncia
vivenciada por Paulo Freire, quando foi Secretario Municipal de Educagio.®

Certa vez, numa escola da rede municipal de Sdo Paulo que realizava uma reu-
nido de quatro dias com professores e professoras de dez escolas da area para pla-
nejar em comum suas atividades pedagogicas, visitei uma sala em que se expunham
fotografias das redondezas da escola. Fotografias de recantos feios que sugeriam
tristezas e dificuldades. Fotografias de corpos andando com dificuldade, lentamen-
te, alquebrados, de caras desfeitas, de olhar vago. Um pouco atras de mim dois pro-

7 Esse método foi estruturado num primeiro momento em trés etapas, que sao: etapa da inves-
tigacdo, de tematizacdo e de problematizacao.

8 Paulo Freire foi Secretario de Educagao do Municipio de Sao Paulo pelo Partido dos Trabalha-
dores (PT), na gestdo de Luiza Erundina do dia 1 de janeiro de 1989 a 27 de maio de 1991.
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fessores faziam comentarios em torno do que lhes tocava mais de perto. De repente,
um deles afirmou: “Ha dez anos ensino nesta escola. Jamais conheci nada de sua
redondeza além das ruas que lhe dao acesso. Agora, ao ver essa exposicao de foto-
grafias que nos revelam um pouco de seu contexto, me convenco de quido precaria
deve ter sido a minha tarefa formadora durante todos estes anos. Como ensinar,
como formar sem estar aberto ao contorno geografico, social, dos educandos? (FREI-
RE, 1998, p. 154)

Para o autor, é preciso abrir-se para a realidade do mundo, da cidade, da comu-
nidade escolar, diminuindo a distancia que nos separa das condi¢des subumanas
em que vivem as pessoas oprimidas e excluidas. A luta deve ser constante contra
o sentimento negativo, comum entre os profissionais da educa¢do que, misturado
a decepcdo e a impaciéncia, ao sectarismo e ao ceticismo, leva a postura dogma-
tica de que nada pode ser feito, tudo ja esta prescrito e nada pode ser mudado.

Depois entdo, do trabalho realizado nesse primeiro eixo, partimos para o se-
gundo que foi a escolha tematica. Através do diagnostico realizado elegemos
entdo, os jogos como conteudo selecionado. Os alunos bolsistas e colaboradores,
semanalmente, as quartas feiras, desenvolveram por um periodo de 50 minutos
em cada sala, esse contetiddo em parceria com as professoras da sala que a cada
intervencao ja tinham em maos o plano de aula.

Desenvolvemos primeiramente os jogos ja conhecidos e destacados pelos alu-
nos e gradativamente fomos incorporando outros que eles ainda ndo conheciam,
num itinerdrio que vai da cultura popular a cultura erudita. Para isso, Paulo Frei-
re propoe “a priorizacdo da relagdo dialégica no ensino que permite o respeito a
cultura do aluno, a valorizacdao do conhecimento que o aluno traz” (FREIRE, 2000,
p. 82-83). Também destaca o autor, que a cultura popular é essencial como ponto
de partida, mas precisa ser superada, pois a apropriacdo da norma culta, além de
ser um direito das classes populares, também representa um instrumento im-
portante de luta na transformacao social.

Em relacdo aos jogos, varios autores elaboram andlises e justificativas a res-
peito deles e das brincadeiras, dando varias contribui¢cdes sobre o uso de uma ou
outra terminologia. Na visdo de Brougere (1998), a brincadeira é simbdlica, livre
e possui um fim em si mesma, enquanto o jogo € funcional, tem regras preestabe-
lecidas e tem um objetivo final, que é a vitoria.

Para Lima (2008), a brincadeira tem menor grau de complexidade, evolui,
passando de atividades em que ha uma situacao imaginaria clara e regras ocul-
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tas, para atividades com regras claras e uma situa¢do imaginaria oculta, e essas
ultimas surgem no fim da idade pré-escolar e se desenvolvem durante a idade
escolar. O jogo, por sua vez, é marcado pela submissao as regras e aos resulta-
dos. E realizado dentro de certos limites de tempo e espaco, podendo predomi-
nar a regra ou a ficcdo, dependendo do grau do estagio de desenvolvimento so-
cial ou individual.

Na concep¢do de Lima (2008), os jogos e as brincadeiras sdo determinantes
no desenvolvimento das potencialidades humanas. Quando brincam, jogam, re-
presentam, dangam, as criancas desenvolvem capacidades humanas que sao es-
senciais para o sucesso na escola e imprescindiveis para o seu desenvolvimento
global. A utilizagdo do jogo e da brincadeira como recursos pedagoégicos pode ser
enriquecida e potencializada pela qualidade das interferéncias dos educadores.

Neste sentido, pode-se concluir, portanto, que a brincadeira e o jogo sao ativi-
dades da mesma natureza, apenas se diferenciando pelo grau de complexidade:
enquanto na brincadeira predomina a imaginacao e uma menor exigéncia de in-
teracdo social, no jogo, por sua vez, a regra é o fator predominante, requerendo
da crianga troca de pontos de vista e atuacao complementar com os outros parti-
cipantes da atividade ludica.

Quando comeg¢amos a trabalhar com os jogos, observamos que o jogo de com-
peticdo era o preferido das criangas, entretanto, a competi¢do exacerbada praticada
por elas, gerava entraves que prejudicava as aulas, pois dificultava o relacionamen-
to entre os alunos, gerando um clima de agressividade, hostilidade e rivalidade
muito grande. Fomos aos poucos, diversificando as formas de jogar, introduzindo
estratégias que permitiam a participacdo de todos e os jogos cooperativos torna-
ram-se importantes aliados, pois neutralizava a exacerba¢do da competigao.

Nédo pretendemos ser sectarios® em relacdo a cooperagio e a competicdo, mas
a partir das suas possibilidades e limitagdes, compreender que ambas nao se
excluem, mas complementam-se. O importante é saber que a:

Competicdo e Cooperagao sdo processos sociais e valores humanos presentes no
Jogo, no Esporte e na Vida. Sdo caracteristicas que se manifestam no contexto da

9 A sectarizagdo é negativa, reacionaria e castradora, pelo fanatismo que a sustenta, pois, ao
assumir posi¢des fechadas, é emocional, acritica e antidial6gica, representando assim um obs-

taculo a emancipagio das pessoas.
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existéncia humana e da vida em geral. Porém, ndo representam, nem definem e mui-
to menos substituem, a natureza do Jogo, do Esporte e da Vida. Somente o melhor
conhecimento desse processo, pode oferecer condi¢des para dosar Competicdo e
Cooperacgdo, nos diferentes contextos nos quais se manifestam. Particularmente,
interessa saber como balancear o grau de Competicao e Coopera¢do no Jogo e no
Esporte. (BROTTO, 1999, p. 44-45)

O terceiro eixo foi a vivéncia. Neste eixo os alunos tiveram oportunidades de
experimentar os jogos de maneira criativa, ampliando a sua cultura ludica e a
autonomia em relacao ao seu fazer corporal. Adotamos a categoriza¢do proposta
por Orlick (1989) e trabalhamos o Jogo cooperativo sem perdedores, nesse jogo
ndo tem perdedores e os alunos jogam juntos para superar um desafio comum,
jogos cooperativos de resultado coletivo, do qual sdo feitas varias equipes e o ob-
jetivo é o resultado comum a todos, Jogo de inversdo, que consiste numa dinamica
muito grande, onde os jogadores trocam de time a todo instante, sendo dificil
reconhecer ganhadores e perdedores, Jogos semicooperativos, aqui as estruturas
do jogo competitivo e cooperativo se entrelacam e apesar dos times jogarem um
contra o outro, o resultado ndo tem tanta importancia, pois o mais importante é
o envolvimento e alegria em realizar o jogo. Nestes jogos, independente da habi-
lidade individual, todos tém as mesmas oportunidades.

Oferecemos varias alternativas de vivéncias, da qual a preocupac¢do ndo era a
adaptacdo as regras e ao resultado final, mas a ludicidade, a criatividade, a coo-
peracdo, a diversao, o prazer de se movimentar e jogar com o outro e nao contra
o outro. Os jogos cooperativos, segundo Brotto (2001, p. 54) tém como objetivo a
superacdo de desafios, “ndo para derrotar os outros; joga-se para gostar do jogo,
pelo prazer de jogar. Sdo jogos onde o esfor¢co cooperativo é necessario para se
atingir um objetivo comum e nao para fins mutuamente exclusivos”.

As vivéncias foram relevantes, pois além delas possibilitarem a ampliacdo
da cultura ludica, do desenvolvimento das habilidades motoras, também propi-
ciaram a reflexdo de ideias, conceitos e ponto de vista. Serviram para criar vin-
culos, vivenciar e compreender as dificuldades da pratica, trocar informacgoes
e conhecimento, favorecer o enriquecimento de todas as pessoas envolvidas
nesta pesquisa e realizar outras acdes pertinentes e coerentes com a metodolo-
gia da pesquisa-intervencao.

Os educandos fizeram muitos jogos, de futpar, n6 humano, golfinhos e sardi-
nhas, pessoa para pessoa, queimada escudo, queima inverte queimado, pega-cor-
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rente e pega abraco, rela-vela, policia x ladrdo, esconde-esconde, pula-corda,
balanca-caixao, a fada e a bruxa, o gato e o rato, elefante colorido, todos por um,
serpente, piaba, macaco pula, também brincaram de futebol, de voleibol, de bas-
quetebol, de esgrima, dancaram, interpretaram, cantaram, pularam, se diverti-
ram, ou seja, como se diz no ditado popular “pintaram e bordaram”. Puderam
desenvolver os jogos que mais gostavam e perceber a importancia de aprender
atividades novas, que proporcionaram um maior conhecimento sobre as dife-
rentes manifestacdes da cultura corporal de movimento. Houve grande envolvi-
mento dos educandos nas aulas, na qual foram observados grandes momentos
de alegria, diversao, satisfacdo, prazer em estar jogando, vivenciando e sentin-
do-se fazendo parte da aula. A partir da vivéncia, os alunos souberam distinguir
competicao de cooperacgao, sendo a segunda a mais solicitada por eles. Nesta
categoria de jogo, os alunos sentem-se mais a vontade para expressar seus sen-
timentos e ndo sentem medo ao praticar esta ou aquela atividade.

As situacoes de experimentacdo e de vivéncia tiveram como objetivo princi-
pal o principio da inclusao, pois é preciso ter respeito com as necessidades, his-
torias de vida, experiéncias e conhecimentos diversos dos alunos. As diferencas
étnicas, corporais, cognitivas, sociais, culturais, religiosas e de género, entre ou-
tras, precisam ser reconhecidas, valorizadas e trabalhadas, pois, deverao ser
consideradas como ponto de partida para a constru¢do do conhecimento, repre-
sentam solucdes e ndo problemas. Por isso, a aceitacdo e o respeito as diferencas
individuais e a mobilizagdo do coletivo na busca pela igualdade de oportuni-
dades de desenvolvimento podem possibilitar o processo de relagdes sociais na
escola e na sociedade menos injusta. Neste sentido, possibilitar que os alunos
através de uma vivéncia significativa, possam ter uma participa¢do bem sucedi-
da nas aulas foi o principal objetivo desse eixo, pois cada movimento executado
pelo aluno é particular e unico e deve ser valorizado e incentivado por todos:
educandos e educadores.

No quarto eixo tivemos a problematizacdo, que foi realizada sem seguir for-
mas rigidas de execugdo. Todas as atividades foram comentadas e debatidas pelas
criancas e varios instrumentos foram utilizados entre eles: o debate, o questiona-
mento, o desenho, questionarios, entrevistas, campeonatos (gincana), pesquisas
individuais e coletivas, observacoes realizadas pelas criancas, entre outras. Varias
questdes foram levantadas, como: todo ser humano jd nasce competitivo? A escola
precisa ensinar a competir, para que a gente possa ter mais sucesso na vida? O

157

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

S

ouewn

X




158

| NE/2011: METODOLOGIAS DE ENSINO E A APROPRIACAO DE CONHECIMENTO PELOS ALUNOS

mundo é dos espertos? Por que algumas criangas ndo quiseram participar das ati-
vidades? Quem respeita as regras do jogo, aprende a respeitar as regras da socie-
dade? Por que ndo premiar quem ganha em primeiro lugar? O juiz cometeu injusti-
cas na arbitragem? Quem tem o controle do jogo? Por que respeitar as regras que
fizemos? O que sentiu quem perdeu no jogo? Como vocé se sente num jogo competi-
tivo? A regra pode ser mudada? A competitividade estd presente em outros momen-
tos na escola? A competicdo na escola é motivada pelos alunos ou professores? Os
jogos cooperativos podem ser competitivos? Quais dificuldades foram sentidas na
realizagdo das atividades? Quais as propostas para superagdo de tais dificuldades?
Quem pode colaborar para a superagdo das dificuldades apresentadas? Eu preciso
ser o melhor? Por que levar vantagem em tudo? Por que ser o primeiro?

Em todos os questionamentos a interlocu¢do do educador foi fundamental,
para que o didlogo a respeito das experiéncias e conhecimentos trazidos por
meio do eixo do conteudo: jogo acontecesse. Através da acdo-reflexdo, problema-
tizando as atividades desenvolvidas, foi fomentado o debate, instigando o pensa-
mento reflexivo que foi realizado em diversos momentos, ou seja, antes, durante
ou depois das atividades propostas. Neste sentido, ndo basta somente pensar e
refletir, mas problematizar, conduzir o processo para que os alunos possam ter
uma visao critica levando-os a uma a¢ao transformadora.

Na reflexdo, no diadlogo, os educadores vao se desenvolvendo como pessoas e
como profissionais, adotando uma postura critica em relacao ao saber técnico,
cientifico e humano. Esse didlogo é aspecto essencial para a problematizagao de
situacdes reais vivenciadas pelos alunos. Neste sentido, segundo Freire (1983),
problematizar é exercer uma anadlise critica sobre a realidade, para que os alu-
nos possam reconhecer a necessidade de mudanca, cuja énfase sera dada neste
proéximo eixo.

O quinto e ultimo eixo foi a conscientizacdo, do qual, a partir da vivéncia sig-
nificativa e da problematizacao foram observados mudancgas em relacao aos alu-
nos. Apesar dos resultados neste tipo de pesquisa serem colhidos em longo pra-
zo, foi possivel observar através das intervengdes, depoimentos e entrevistas
realizados junto as docentes das salas e gestoras da escola, que o trabalho reali-
zado promoveu varias mudancas em relacdo as crianc¢as. Varios depoimentos
ilustram essa afirmacao, como: “eu ainda nao consigo jogar muito bem, mas vou

»n o«

jogar, é direito meu participar”, “pare Roberto, vocé ndo vé que a Michele esta
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»n «

precisando de ajuda, vocé nao pode agir assim”, “ndo precisa apitar pro, a bola
bateu fora da linha, é ponto da outra equipe”, “pro, essa regra nao deu certo, acho
melhor a gente pensar em outra forma de jogar”, “ndo precisa acabar primeiro, o

»n «

importante é fazer bem feito e aprender de verdade”, “vamos ajudar a Lucia, as-
sim ela termina a licdo mais rapido e pode brincar com a gente na quadra”, “pro,
se a gente ndo tenta, ndo consegue nunca, tem que tentar até conseguir”.

Outra situacdo que nos chamou atencgao foi o fato das criangas do 42 ano du-
rante a semana, terem ido por decisdo propria conversar com a diretora da esco-
la e reivindicar o direito de usar a quadra da escola nas horas vagas, intervalos e
saida de periodo. A diretora explicou para a gente, que a quadra estava fechada a
muito tempo, pois tinham medo das crian¢as se machucarem, mas depois da rei-
vindicacao das criancas, ela refletiu e resolveu deixar a quadra aberta. Segundo
a diretora, a escola ficou mais alegre, mais dinamica, pois nos periodos livres, as
criancas ficavam na quadra fazendo as atividades que aprenderam nas aulas de
Educacao Fisica ministradas pelos alunos da Unesp.

Essa atitude dos alunos do 42 ano gerou uma transformacao social, ndo ape-
nas para um grupo pequeno, mas para toda a escola, que passou a contar com
mais um espaco de manifestacdo das suas culturas. Neste sentido, formar para a
participacao critica, exige uma postura que se apoia na ideia de que as grandes
transformac¢des comecam, na verdade, pelas pequenas mudancgas. A esse respei-
to, Gadotti (2001, p. 178) transcreve Paulo Freire:

Na época eu pensava que as pequenas mudancas impediam a realizacdo de uma
grande mudanca. Por isso elas deviam ser evitadas, e todo o investimento deveria ser
feito numa mudanga radical. Hoje, minha certeza € outra - digo certeza porque pre-
cisamos de certezas para pensar e agir -, hoje eu creio que é na luta cotidiana, no dia
a dia, mudando passo a passo, que a quantidade de pequenas mudanc¢as numa certa
direcao oferece a possibilidade de operar uma grande mudanga. Ela podera aconte-

cer como resultado de um esfor¢o continuo, solidario, paciente.

Os conteddos trabalhados com as criancas através dos jogos tém influéncia
direta no que se refere a formacgao do ser humano. A Educagdo Fisica na escola
ndo tem como finalidade a formacgao de atletas, destacar talentos, a vitéria a qual-
quer prego. E preciso, possibilitar o desenvolvimento integral do ser humano nas
varias dimensdes, aprender a cooperar, a resolver conflitos. E isto gradativa-
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mente nas aulas foi ocorrendo, as criangas tiveram avancos no que se referem as
habilidades motoras e consequentemente na autoestima, ja que se sentiam mais
confiantes na realizacdo das atividades. Atitudes como: cooperagdo, confianga,
respeito ao outro, saber falar, ouvir, opinar, refletir, realizar tarefas, organizar,
controlar a vontade, capacidade de pensar por si mesmo, comeg¢aram a ser per-
cebidas no contexto investigado. Foi possivel observar que os educandos come-
caram a se perceber como sujeitos do processo ensino-aprendizagem e atitudes
de criticidade foram sendo percebidas durante as interven¢des na escola.

A partir deste eixo conscientizagdo que compde a tematica da pesquisa, pode-
mos ressaltar que os alunos se tornaram mais conscientes de si, e de suas agoes,
reconheceram seus limites, possibilidades, erros e procuraram aprimorar suas
capacidades. A¢oes mais solidarias foram percebidas frente as diversas situa-
¢oes, na qual a cooperagdo esteve presente e contribuiu para o desenvolvimento
dos educandos. Os alunos compreenderam que é possivel jogar, se divertir, se
sentir parte de um coletivo, sem se preocupar apenas com o resultado final.

Para Paulo Freire (2000), os alunos necessitam ser desafiados constantemen-
te a refletir sobre o seu papel na sociedade, partindo da realidade que os cercam,
para que eles possam compreender o contexto vivido e tomar suas proprias de-
cis0es com autonomia, pois:

N3o basta saber ler que “Eva viu a uva” [...]. E preciso compreender qual a posi¢io
que Eva ocupa no seu contexto social, quem trabalha para produzir a uva e quem
lucra com esse trabalho. (FREIRE. In: GADOTTI, 1996, p. 2)

Desta forma, partindo dos pressupostos freireanos, podemos inferir que esta
pesquisa-intervengao, atingiu alguns resultados que contribuiram para promo-
ver uma aprendizagem mais conscientizadora, que permitiu ao aluno pensar,
questionar, debater, argumentar, intervir de maneira a despertar a consciéncia
critica para a realidade e para a necessidade da transformacao.

Uma transformac¢ao que apontou como ponto de partida a elaborac¢ao de pro-
postas e projetos que estimulem a selecao de contetdos significativos, capazes de
fazer os alunos sentirem, como dizia Paulo Freire, a “boniteza” do ato educativo,
aprendendo naturalmente a arte de participar, criticar, questionar e debater. In-
corporando atitudes para agregar o saber popular ao saber cientifico, “molhado,
ensopado” pela experiéncia social.
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CONSIDERACOES FINAIS

O educador nao deve olhar o aluno como uma possibilidade no futuro, mas
sim como um sujeito do presente para que as mudancas feitas neste primeiro
momento sejam relevantes para os educandos, visando transformacdes no seu
entorno e até mesmo na sociedade, de maneira mais geral. Essa luta ndo esta des-
cartada, ela existe, mas, para que ela ocorra, é preciso comecgar por transfor-
macdes menores, pela incorporagdo de novas atitudes, habitos e posturas, ndo
adianta almejar mudangas e transformag¢des macros, sem mudar e transformar os
espacos de que se dispde. Neste sentido, € necessario que cada disciplina na esco-
la possa contribuir nessa direcao e a Educacao Fisica, através da cultura corporal
de movimento precisa pensar as praticas corporais, ndo no campo da reprodugao,
da automacao, da mecanizacdo e padronizacao, mas no campo das linguagens,
repletas de codigos e representacdes que foram construidas culturalmente e so-
cialmente. Desta forma sdo cheias de intencionalidade e por isso devem ser ana-
lisadas, vividas e resignificadas de maneira critica e comprometida, respeitando
as diferencas individuais de cada aluno.

Historicamente a Educacdo Fisica sempre se colocou ao lado dos fortes, dos
privilegiados, atendendo interesses da classe dominante. Isso foi possivel talvez
pela formacgdo acritica, apolitica dos professores, que por ndo compreenderem a
dimensao politica do seu trabalho, condicionam a sua pratica pedagégica a um
conjunto de técnicas e taticas esportivas, desprovida de um sentido educacional
consciente e emancipatorio.

E tarefa dos profissionais da area contribuir no processo de superacio de
concepcoes de Educacio Fisica como meios de alienac¢do e padronizagao. Os con-
teudos trabalhados nesta drea do conhecimento nio sdo neutros, neles encon-
tram-se embutidos a visdo de mundo, de sociedade e de ser humano de quem os
selecionam e os empregam na pratica educativa. Os profissionais precisam com-
preender a funcao ideolégica desempenhada pela Educacao Fisica ao longo dos
tempos, entendendo a escola, como espago de contradigdes, no qual existe uma
multiplicidade de significados, que envolvem conflitos e aliangas.

Neste sentido, é preciso romper com a Educacao Fisica eletista, classificatdria,
excludente e opressora, dando a oportunidade para que todos os alunos vivam a
sua corporeidade de maneira completa, harmonica e solidaria, desenvolvendo in-
tensamente todas as dimensdes humanas em todas as situagdes disponibilizadas.
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Enfim é preciso atualmente em nossa sociedade possibilitar a todos a vivéncia de
um corpo critico, ladico, solidario, que brinca, que sente, que ama, que vive a proé-
pria histdria e que busca ser feliz, numa sociedade mais humana e igualitaria.
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O USO DO TRABALHO EM GRUPO EM PROJETO DE EDUCACAO
AMBIENTAL COM ALUNOS DO ENSINO MEDIO (ILHA SOLTEIRA/SP)

Carolina Buso Dornfeld
Joana Ortega de Lima Amorim
Faculdade de Engenharia/Unesp/Ilha Solteira

Resumo: As pesquisas em ensino de ciéncias vem cada vez mais buscando elementos peda-
gbgicos que possam se adequar as praticas de ensino levadas as salas de aula pelos professo-
res. O trabalho em grupo como ferramenta pedagoégica é um elemento favoravel ao desenvol-
vimento de relacdes humanas que enriquecem a interagao social e motiva os educandos. Por
meio de aulas expositivas seguidas de trabalho em grupo foi proposto aos educandos discutir
os temas abordados tais como, Energia, Meio Ambiente, Gerenciamento de Residuos e Consu-
mo. Ao final de cada atividade um questionario foi aplicado com o objetivo de se obter infor-
magao sobre a qualidade da dinAmica proposta e sobre os contetidos apreendidos com ela. A
partir das respostas foi possivel constatar a aprovacdo e adequacdo dessa pratica utilizada
em sala de aula. Na analise qualitativa das respostas dissertativas observou-se a presenca de

palavras e conceitos-chave necessarios a um bom entendimento do contetdo trabalhado.

Palavras-chave: Trabalho em grupo, meio ambiente, Ensino Médio.

INTRODUCAO

Segundo Damiani (2008), Vygotsky é um dos autores que vem embasando um
grande nimero de estudos voltados para o trabalho colaborativo na escola. Ele
argumenta que as atividades realizadas em grupo, de forma conjunta, oferecem
enormes vantagens, que ndo estao disponiveis em ambientes de aprendizagem
individualizada. O autor explica que a constituicao dos sujeitos, assim como seu
aprendizado e seus processos de pensamento (intrapsicolégicos), ocorrem me-
diados pela relacdo com outras pessoas (processos interpsicoldgicos). Assim ha
producdo de modelos referenciais que servem de base para nossos comporta-
mentos e raciocinios, assim como para os significados que damos as coisas e pes-
soas. A interacdo com outros individuos tém, para Vygotsky, um outro carater
que ndo cumpre apenas a fun¢do de desenvolver a tolerancia ou a solidariedade.
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Ela é uma necessidade ontoldgica, ou seja, é por meio da relagdo do homem com
outros, com a natureza e com a historia dessas relagcdes, que este se humaniza
(SILVA; DAVIS, 2004).

Na pratica escolar, a teoria de Vygotsky aparece nas aulas favorecendo a inte-
racdo social, onde os professores falam com os estudantes e utilizam a linguagem
para expressar aquilo que aprendem, podendo estimular a expressao oral e es-
crita e nas classes onde se favorece e se valoriza o dialogo entre os membros do
grupo (PRASS, 2012).

Existe um descompasso entre o mundo interior da escola e o mundo exterior
das relagdes sociais que se manifestam de maneira mais evidente no ensino mé-
dio, situacao em que a falta de clareza dos proprios objetivos é mais diretamente
observavel, muito embora outros niveis ndo estejam excluidos desse cenario
(SILVA, 2008), isto é, aparentemente as relagdes sociais sdo mais favorecidas nos
ambientes externos a escola.

Buscando trabalhar este contexto os professores podem ter que aprender a
didatica do guiar e nao do dizer sendo induzidos a criar ambientes sem padrdes
e critérios rigidos, mas livres e encorajantes, para os seus alunos construirem o
conhecimento e para que possam produzir seus préprios significados (LABURU,
etal., 2003).

Todos os modelos e metodologias trabalhados, mesmo os mais 6bvios, pos-
suem suas limitacdes que implicam certa restricao quanto a sua aplicagdo. De-
ve-se entdo como alternativa buscar um conjunto de metodologias adequadas
ao conjunto tedrico demandado. Os processos relacionados ao ensino e a apren-
dizagem sao extremamente diversificados o que enfatiza a necessidade de uma
pluralidade metodoldgica que permita ao professor trabalhar de uma forma
mais rica as diversas areas da ciéncia e biologia (ZIMERMAN, 2004).

Muitos estudiosos citam os trabalhos em grupo como elementos favoraveis
ao desenvolvimento das relacdes humanas, que também podem ser utilizados
pelos professores como recurso metodolégico para enriquecer as aulas no sen-
tido de promover a interagado social, motivar os educandos e favorecer a integra-
cdo de saberes no ambiente escolar (MOURA, 2006).

As dinamicas de grupo sao citadas no processo metodologico. No entanto, a
pratica desse recurso ndo é frequente pela maioria dos professores apesar de
todos concordarem que sdo importantes para o fortalecimento das relacdes in-
terpessoais na sala de aula.
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O termo Dinamica de Grupo compreende exercicios, brincadeiras e outras ati-
vidades que movimentam e agrupam os educandos despertando sua atencao e
proporcionando a sala de aula um ambiente mais acolhedor e favoravel as rela-
¢coes interpessoais. Assim, entende-se que a eficacia dessa metodologia esta na
sua pratica continuada que deve ser coerente com os objetivos de ensino traga-
dos para cada conteudo. A participa¢cdo do educando é fundamental, mas nao
deve ser uma imposicdo que possa constrangé-lo, deve ser feita de maneira gra-
dativa onde a motivacao do educador motiva o educando.

Utilizando as metodologias de aula expositiva e trabalho em grupo combi-
nadas, buscamos como objetivo verificar a aceitacdo dessas atividades em um
Projeto de Educacdo Ambiental junto aos alunos do ensino médio, propondo
momentos de reflexdo e motivando os alunos a discutirem em grupo sobre os
temas abordados no projeto.

DESENVOLVIMENTO

Este trabalho € um recorte do projeto denominado de “Energia, meio ambien-
te e sociedade: a educacao ambiental na ETEC (Centro Estadual de Educacgao Tec-
nolégica Paula Souza) de Ilha Solteira (SP)” aprovado pelo Programa Nucleos de
Ensino - NE - Prograd/Unesp, no ano de 2011.

As atividades foram realizadas uma vez por semana no LECBio (Laborato-
rio de Ensino de Ciéncias e Biologia — Unesp - Campus de Ilha Solteira), durante
cinco semanas consecutivas e tiveram durac¢ao total de duas horas. Os alunos
participantes (em média 19 alunos - variando de 27 a 6 alunos) realizaram as
atividades no periodo contrario as aulas na escola de origem.

O contetido tedrico e informativo foi apresentado aos educandos em 5 aulas
expositivas de 50 minutos cada, utilizando apresentagdes em multimidia abor-
dando os temas Energia, Meio Ambiente, Gerenciamento de Residuos e Consumao.
Ap6s a aula expositiva solicitou-se que os alunos realizassem trabalhos em gru-
po. As aulas tedricas e os trabalhos em grupo estao descritos a seguir.

As aulas teodricas foram expostas de acordo com os seguintes temas e
conteddos:

Aula 1 - Residuos Sélidos: A aula apresentou os tipos de residuos so6lidos
classificados em domiciliar, industrial, hospitalar e comercial. Foi explicada a ori-
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gem e a matéria prima dos residuos, o tempo de vida e de decomposicao e a dis-
posicao adequada dos residuos de acordo com sua classificagao.

Aula 2 - Gerenciamento de Residuos Sélidos: Nesta aula foi apresentado aos
alunos o que é gerenciamento de residuos, os dados quantitativos dos residuos
solidos descartados no Brasil, como é feita a coleta seletiva (por quem, como
deve ser feita, 6rgdos responsaveis), o tratamento destinado aos residuos e o des-
tino final de armazenamento dos residuos em lixées, aterros controlados, aterros
sanitarios e ao final foi apresentada a atual Politica Nacional de Residuos Solidos
n° 12.305, instituida em 2010.

Aula 3 - Embalagens e Consumo: Nesta aula foram apresentados os simbolos
encontrados em embalagens de cada material reciclavel (papel, video, aluminio),
a classificacdo e funcao dos diferentes tipos de plastico: PET, PEAD, PVC, PEBD,
PP, PS e outros, foram citados materiais de origem bem como os impactos causa-
dos na producao de embalagens que constituem o residuo s6lido domiciliar. Foi
discutido em aula também o real valor das embalagens como meio de propagan-

da e incentivo ao consumo.

Aula 4 - Reciclagem e Coleta Seletiva: Nesta aula foi apresentado aos alunos os
aspectos positivos e negativos da implantacdo da coleta seletiva no Brasil, como
funciona a coleta seletiva e Pontos de Entrega Voluntaria, a separa¢do adequada
dos residuos reciclaveis (identificacdo dos simbolos, residuos secos e timidos,
etc.), funcionamento das Usinas de Reciclagem e Cooperativas de Catadores. Ao
final desta aula foram exibidos alguns videos sobre cooperativas de catadores.

Aula 5 - Consumo x Consumismo: Nesta aula foi apresentado o conceito de
consumo e de consumismo, suas relagdes histoéricas e influencias econoémicas, o
conceito de consumo sustentavel e sustentabilidade, o tratado sobre consumo
e estilo de vida (incluindo os 3 R’s - reduzir, reutilizar e reciclar), tipos de consu-
midores, produtos essenciais para consumo e como devem ser administrados.

Apébs exposicdo tedrica dos contetidos, os educandos foram separados em
grupos de 2 a 5 alunos para o desenvolvimento das atividades em grupo.

Com excec¢do da Dinamica 2, denominada de “Meu Aterro Sanitario”, que foi
elaborada pelas estagiarias do projeto e baseia-se em discutir e solicitar aos alu-
nos que proponham medidas para evitar o esgotamento de um aterro sanitdrio,
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as Dinamicas 1 - Saco de Lixo; 3 - Discutindo sobre residuos; 4 - Concordo, te-
nho davidas e muito pelo contrario e 5 - Calcanhar de Aquiles, foram adaptadas
das dinamicas de grupo com os mesmos nomes apresentadas no livro organiza-
do por Meira et al. (2007) “Da pa virada: revirando o tema lixo; vivéncias em
educacao ambiental e residuos sélidos.”

Abaixo estiao descritas as atividades:

Dinamica 1 - Saco de Lixo: Nesta atividade os alunos receberam um saco de
lixo com variados exemplos de residuos domésticos como embalagens de pape-
ldo, plastico, metal e vidro. Os alunos retiraram um item por vez e responderam
as questodes do roteiro de acordo com o objeto sorteado.

Ex: [tem 1:

( ) plastico ( ) metal/aluminio ( ) papel/papelao ( )vidro ( ) Outros

Qual a origem deste produto, qual a matéria prima utilizada para sua fa-
bricagao?

Qual vocé acha que é o periodo de vida util desse item? Quanto tempo leva a
decomposicdo desse material quando nao é reaproveitado?

Qual seria a sugestdo para reaproveitamento desse item, de acordo com o
grupo?

O objetivo desta atividade era estimular um “mergulho” no lixo e a reflexao
sobre o que é lixo, sua classificacdo e sua relacdo com o consumo de materiais.
Discutir origens e destinos possiveis e ideais para diferentes materiais descarta-
dos. Além disso, levantar questdes sobre o ciclo de vida dos produtos.

Dindmica 2 - Meu Aterro Sanitario: Foi proposto aos alunos um desafio. O
grupo era responsavel por um aterro sanitario cuja vida util estava se esgotando
devido ao excesso de residuos que chegavam todos os dias. Foi proposto entao ao
grupo elaborar em conjunto alternativas para buscar reverter o processo e evitar
que a cidade ficasse sem coleta de residuos. As propostas foram entregues por
escrito e apresentadas oralmente. Em uma aula seguinte foi feita uma revisao
desta dinamica onde foram discutidas as alternativas e solu¢des propostas.

Dinamica 3 - Discutindo sobre residuos: Foi proposto aos alunos analisar
algumas embalagens de produtos consumidos diariamente. Eles discutiram em
grupo questdes sobre o impacto causado pela producao das embalagens, o apelo
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do slogan publicitario e analisaram o rétulo da embalagem e suas informagdes.
Apos refletir sobre essas questdes foi discutida a influéncia que as pessoas so-
frem ao comprar produtos sem a real necessidade, colocando em discussao os
habitos de consumo.

Dinamica 4 - Concordo tenho duvidas e muito pelo contrario: Foram selecio-
nadas frases polémicas sobre o tema Lixo e Consumo e apresentadas aos alunos
em uma folha de atividade. Os alunos deviam discutir entre si as frases e selecio-
nar as opg¢oes “Concordo”, “Tenho duvidas” e “Muito pelo contrario”. Ao término
desta etapa os alunos apresentaram as frases e suas opinides sobre elas com o
objetivo de problematizar a tematica do lixo, englobando todo o contetdo traba-
lhado, levantando duvidas e controvérsias do grupo sobre este assunto e possibi-
litar o debate sobre elas. A andlise de frases polémicas pode estimular o desvela-
mento critico do tema lixo, suas multiplas facetas e as relacdes sociais envolvidas,

ampliando as perspectivas de debate.

Dinamica 5 - Calcanhar de Aquiles: Nesta atividade a proposta era fazer os
alunos pensarem em suas atitudes cotidianas que nao estavam de acordo com o
conteddo trabalhado ao longo do projeto. Individualmente foram entregues fo-
lhas em branco divididas em dois campos. No campo superior o aluno deveria
refletir e escrever sobre suas praticas de consumo que nao estariam colaborando
positivamente para a conservacdo do meio ambiente. Apds a troca dos papéis
entre os alunos, eles deveriam escrever no campo inferior uma resposta, manei-
ras de como contornar e corrigir essas praticas de acordo com o contetido traba-
lhado ao longo das semanas, propondo sugestoes e dicas para o colega. Ao final
da atividade foi realizada a leitura do material e os tépicos discutidos, e assim,
cada aluno obteve uma sugestao ao problema que descreveu. A atividade nao
somente fez com que os alunos tornassem suas opinides publicas como também
transmitiu um senso de valorizagao quanto aos conselhos oferecidos aos colegas.

Ap6és o término das atividades foi entregue para que os alunos preenchessem
individualmente uma avaliagdo anénima sobre o desenvolvimento da dinamica
de grupo contendo as seguintes questoes:

1. Vocé gostou da dinamica? Sim ( ) Nao ( )
2. A duragdo da dinamica foi: Longa( ) Adequada( ) Curta( )

3. 0 desempenho do professor foi: Otimo ( ) Bom ( ) Regular ( )
Ruim ( ) Péssimo ( )
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4. Os materiais empregados (textos e slides) foram:
Adequados ( ) Inadequados ( )
5. 0 que vocé aprendeu participando da dindmica?

A anadlise das questdes fechadas foi realizada de forma quantitativa, obtendo-se
as porcentagens de respostas para cada questao. Na questdo dissertativa (questao
5) foram buscadas palavras e conceitos-chave, segundo a metodologia qualitativa
de analise textual de agrupamento em categorias sugerida por Moraes (2007).

RESULTADOS E DISCUSSAO

A analise da Figura 1 permite observar a opinido dos alunos em relagao a al-
guns aspectos metodologicos aplicados nas Dinamicas de Grupo.

De acordo com os resultados observados na questado 1, as atividades aplica-
das foram bem recebidas, todos os alunos que responderam que gostaram da

atividade desenvolvida.

Figura 1 Respostas dos alunos (em porcentagem) em relacdo as quatro questoes presentes
na avaliacdo sobre as dindmicas de grupo.
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Segundo Zimerman (2004), as técnicas de discussao em grupo que permitem
um grupo numeroso dividir-se em diversos grupos menores a fim de facilitar a
discussdo permite a participagdo de todos os presentes numa atmosfera informal,
estimula a troca de ideias, encoraja a divisdo de trabalhos e a responsabilidade
ajudando os membros a se libertarem de suas inibi¢des e participarem do debate.

A grande maioria também concordou, na questdo 2, que o tempo de duragao
da dinamica foi adequado. As dinamicas duravam em média 50 minutos e eram
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aplicadas apés 50 minutos de aula expositiva sobre o tema a ser desenvolvido. O
tempo de duracao de uma dindmica de grupo pode variar de acordo com o niime-
ro de participantes ou do tipo de atividade a ser desenvolvida, mas deve-se evitar
prolongar a duragdo da atividade que pode levar a desmotivagdo dos alunos.

O desempenho dos professores (estagiarios do curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas) foi descrito como 6timo em relacdao a maioria das dinami-
cas aplicadas. As praticas de ensino consolidadas como disciplinas das licencia-
turas dependem de fatores variados e vem sendo cada vez mais trabalhadas em
pesquisas no ensino de ciéncias indicando novas perspectivas aos graduandos
(MARANDINO, 2003).

Essas praticas permitem uma melhor instrumentaliza¢gdo, onde uma varie-
dade de praticas pedagoégicas cria uma pluralidade metodolégica que facilita a
comunicacdo com os alunos, permitindo trabalhar de forma variada as diversas
areas da ciéncia e biologia (ZIMERMAN, 2004).

Além disso, observou-se que a escolha dos materiais didaticos utilizados
foram considerados adequados em todas as dinamicas trabalhadas. Durante as
dinamicas também foram trabalhados textos de apoio, apresenta¢gdes em mul-
timidia e documentarios.

Na Figura 2 estdo representados alguns momentos com os estudantes parti-
cipando do trabalho em grupo.

Figura2 Imagens obtidas durante a realizagdo dos trabalhos em grupo.

———— ],

——y

A questao numero 5 (dissertativa) foi analisada de forma quali-quantitativa,
separando-se em palavras-chave e realizando o agrupamento das mesmas. As-
sim, a questdo solicitava aos alunos que escrevessem o que haviam apreendido

participando da dindmica em grupo.
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Na dinamica 1 (Saco de Lixo) participaram 27 alunos. As categorias mais
apontadas pelos estudantes foram o tempo de decomposicdo (14 citagdes), e
reutilizar/reaproveitar (14 citacées). Em seguida foi a de caracteriza¢do/classifi-
cacdo dos materiais, tais como origem, duragdo e tempo de utilizacao, com 9 cita-
coes. As demais categorias foram: 3R’s (4 citacdes), Reciclar ( 3 citagdes) e gastar
menos (1 citagao).

Na dinamica 2 (Meu aterro sanitario), a categoria com maior nimero de cita-
coes foi Disposicao final do lixo (onde jogar, maneiras de descartar, gerenciamen-
tos, destinagdo correta, separagdo), com 14 citacdes. A segunda categoria mais
citada foi a respeito dos Aterros Sanitarios (com respostas incluindo o gerencia-
mento, o ndo esgotamento, prolongar/durar mais), com 12 citacdes. As demais
categorias foram: Lixo (transformacdo, diminui¢do/reducao e produzir menos -
4 citagdes), Lixdes (3 citagdes), Politica nacional de Residuos Sélidos (1 citacao)
e Doencas (1 citagdo). Dessa dinamica participaram 27 alunos.

Na dinamica 3 (Discutindo sobre residuos), participaram 19 alunos. A cate-
goria com maior numero de citacdes foi a da Embalagem (slogan, propaganda,
design, aparéncia), com 9 citacdes, seguida por Reduzir ( 5 citagdes). Duas cate-
gorias tiveram 4 citacdes cada: Pensar antes de comprar e Reciclar (reciclagem,
tipos de reciclagem). A categoria de Reutilizar teve 2 citagdes. As categorias com
apenas 1 citacdo cada foram: 3R’s, Aterros, O que fazer com o lixo, Conscientizar,
Lixeiras compactas.

Na dindmica 4 (Concordo tenho duvidas e muito pelo contrario), a categoria
com maior namero de citacdes foi Reciclagem (sobre reciclaveis, tipos de plasti-
co, simbolos, tipos de reciclagem, colaborar com, galpdes de tratamento, coope-
rativas, catadores, diminui o consumo de energia, aumenta o tempo do aterro),
com 21 citagdes. A categoria Lixo foi composta de termos como, como separar,
como descartar adequadamente, recolhimento, para onde vai, responsabilidade
sobre e obteve um total de 10 citacdes. A Conscientizacao (dar bons exemplos,
praticar, incentivar) teve 5 citagdes. Participaram da atividade 19 alunos.

Na dindmica 5 (Calcanhar de Aquiles) apenas 6 alunos participaram da ativi-
dade e suas respostas puderam ser alocadas em trés categorias: Reduzir (consu-
mir menos), Sustentabilidade (driblar os erros e resolver meus consumos) e
Consumismo (sobre o consumismo e evitar) e tendo 3, 3 e 2 citagdes respectiva-
mente. O numero reduzido de alunos foi justificado por uma atividade que seria
realizada na prépria escola no horario destinado ao projeto.
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A Tabela 1 apresenta as categorias de respostas citadas nas 5 atividades em

grupo propostas, em relacdo ao questionamento “O que vocé aprendeu partici-

pando da dindmica?”.

Tabela 1 Categorias de respostas dos estudantes observadas durante a realizacdo das

dindmicas em grupo.

Categoria / Numero de citacoes

Dinamica
1

Dinamica
2

Dinamica
3

Dinamica
4

Dinamica
5

Tempo de decomposicdo

14

Reutilizar/reaproveitamento

14

2

Classificagdo/caracterizagdo

3R's

Reciclar

21

Reduzir

Disposicdo final

14

10

Aterros sanitarios

12

Lixo

Lixoes

Politica Nacional de Residuos
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Doencas

Embalagem

Conscientizar (a si e ao outro)

Sustentabilidade

Consumismo

Verifica-se ao final um total de 16 categorias, sendo que na dindmica 3 foram

computadas 7 categorias. Essa analise pode sugerir que houve um bom aprovei-

tamento da dindmica 3 relembrando conceitos e adicionando novos. Verifica-se

também que houve uma complementacao entre os contetudos trabalhados, ofere-

cendo ao aluno participante uma visdo mais ampla sobre as questdes que envol-

vem o consumo, consumismo, geragdo de residuos e gerenciamento.

Embora a proposta de trabalhar com as dinamicas em grupo tenha um cara-

ter de construcao de um espaco social em sala de aula, propondo uma maior

interacao entre os alunos, quando solicitado aos mesmos para responder essa
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ultima questao, ndo houve nenhuma mencao para a importancia do trabalho em
grupo e das interelagdes proporcionadas pelas atividades propostas. O enfoque
das respostas dos alunos foi exclusivamente conteudista.

De acordo com Martins (2002) diferente da crianga pequena que se concentra
na atividade de brincar, a atividade dominante do adolescente esta associada
com uma inclusao nas formas de vida social e pelos interesses teéricos. Em geral,
o hordrio do recreio, atividades grupais intra-escola e fora da escola, sdo os pre-
feridos por eles, pois sdo atividades que exploram mais as relacoes intergrupo,
facilitando o intercambio entre eles. Explora também a capacidade argumenta-
tiva do jovem no confronto de ideias, necessidade de posicionamento diante de
problematicas sociais contemporaneas. Porém, segundo a mesma autora, para
que as atividades grupais sejam estimuladoras de desenvolvimento e se tornem
praticas efetivas no espago escolar, é imprescindivel a organizacdo individual e
coletiva dos educadores. Deste modo, os grupos organicamente presentes na es-
cola poderiam atuar como facilitadores.

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados obtidos nas avaliacoes dos trabalhos em grupo foram satisfatoé-
rios e representaram a aprovac¢ao dos alunos em relacdo as atividades desenvolvi-
das, os métodos de discussdo em grupo aplicados em maior parte das dindmicas
permitiu aos alunos compartilharem ideias, conceitos e sugestdes relacionados
aos temas trabalhados. Porém, acreditamos que a organizacao dos professores
dentro das escolas, com maior nimero de propostas com trabalhos em grupo pos-
sa auxiliar a difundir essa pratica, deixando os alunos com maior motivacao para
participacdo e com menos receio de exporem suas opinides e ideias em publico.
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TRILHANDO PELOS SOLOS: O ENSINO DE SOLOS COMO FORMA
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Resumo: O projeto “Trilhando pelos Solos” visa ensinar os fatores de origem do solo e sua
conservagao, utilizando recursos didaticos que facilitem o processo de aprendizagem. Desde
2004 o Laboratério de Sedimentologia e Andlise de Solos (LabSolos), da Faculdade de Cién-
cias e Tecnologia/Unesp em Presidente Prudente/SP, visa colaborar com a educag¢io am-
biental, passando nog¢des de solos para os alunos dos Ensinos Infantil, Fundamental I e II,
Médio, Técnico, Educacido para Jovens e Adultos e também para o Ensino Superior. Através da
elaboracdo de materiais didaticos, tais como: maquetes, macropedolitos, tabuleiro, flanel6-
grafo (historia), gibi, dentre outros, houve a possibilidade de dinamizar o projeto, fazendo
que o educando, de forma lddica, entenda alguns conceitos basicos sobre a formagao do solo

e a importancia de preserva-lo.

Palavras-chave: Trilhando pelos solos; solos; educagido ambiental; jogos didaticos.

INTRODUCAO

O projeto de pesquisa e extensdo universitaria “Trilhando pelos Solos” vem
desenvolvendo suas atividades, sob a coordenagdo do professor Dr. Jodo Osvaldo
Rodrigues Nunes no Laboratoério de Sedimentologia e Analise de Solos da FCT/
Unesp, campus de Presidente Prudente. O principal objetivo do projeto é aproxi-
mar a populacdo estudantil dos ensinos Infantil, Fundamental I e II, Médio, Téc-
nico, Superior e Ensino de Jovens e Adultos com os processos de formagao dos
solos, uso e ocupacdo e também sobre a importancia de conserva-lo. Ao longo
dos anos, para aprimorar o atendimento aos alunos, os estagiarios e colabora-
dores do projeto elaboraram diversos recursos didaticos para exemplificar os
processos de formagao e conservagao do solo. Assim, foram confeccionados ma-
quetes, cartilhas, macropedolitos, painéis, representacdo de depdsitos tecnogé-
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nicos (solos alterados através da agdo humana) e jogos didaticos, a fim de promo-
ver a assimilacao dos conceitos relativos a formacao e a conservagao dos solos de
maneira mais efetiva.

O projeto visa, além de oferecer maior conhecimento sobre as questdes do
solo, salientar a importancia socioambiental da sua conservagdo. Deve-se ressal-
tar esta questdo, pois o solo é um dos recursos naturais que servem de base para
a vida humana, ja que para a construcao de moradias, escolas, empresas, dentre
outros, e toda a produc¢ao alimentar dependem de seu uso.

POR QUE ENSINAR SOLO?

No atual momento em que vivemos a tematica “preserva¢cdo do ambiente” se
faz cada vez mais presente no cotidiano de muitas familias, empresas, institutos
educacionais, etc. Em sua maioria, as pessoas se preocupam com a preservacao
da 4gua, de determinadas espécies da flora e fauna, mas raramente nos depara-
mos com campanhas para a preservac¢ao/conservacdo dos solos, tendo em vista
que este bem natural também é finito. Neste contexto, a questdo da degradacao e
limites que o solo também apresenta, geralmente é tratada de forma aquém da
importancia necessaria, uma vez que, a sociedade acelera o processo de erosao
do solo por meio do cultivo inadequado, do desmatamento e queimadas desorde-
nadas, do pisoteio excessivo do gado, entre outras a¢des que acarretam na perda
do solo. Assim, perante essas atitudes ocorre a perda de milhdes de toneladas de
solos por ano, ocasionando a erosao ou até mesmo tornando inuteis areas agri-
culturaveis e corpos hidricos.

Desta forma, verificamos que é de extrema importancia a educagao ambien-
tal, ndo somente em agua, residuos solidos, flora e fauna, mas também educagao
ambiental em solos. A tendéncia de praticas educativas no eixo ambiental tem
crescido e se tornado destaque no ensino atual, mas nao pura e simplesmente,
deve haver posicionamentos criticos quanto a isso, ja que o responsavel pela de-
gradacdo do ambiente em que vivemos € a sociedade, como podemos verificar:

A educacdo ambiental que incorpora a perspectiva dos sujeitos sociais permite
estabelecer uma pratica pedagoégica contextualizada e critica, que explicita os pro-
blemas estruturais de nossa sociedade, as causas do baixo padrdo qualitativo da vida
que levamos e da utilizagao do patrimonio natural como uma mercadoria e uma ex-
ternalidade em relacdo a nés. (LOUREIRO, 2004, p. 18)
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Com o ensino de solos, pretende-se desenvolver atitudes e agdes em relagcdo a
tematica ambiental, considerando a dindmica social e a realidade na qual os visi-
tantes do projeto estdo inseridos, a fim de que compreendam que o solo é um
recurso finito e por isso necessita de cuidados especificos.

A Geografia, juntamente com outras ciéncias e dreas do conhecimento, tais
como: Engenharia Ambiental, Pedagogia e Quimica, serve como elemento chave
para a consecucdo da proposta do projeto, jad que a mesma abrange conhecimen-
tos fundamentais, que associados a outros como a Cartografia, Geomorfologia,
Geologia, Biogeografia, Geografia Rural e Urbana, dentre outras, permitem uma
compreensao ampliada da questao do solo.

TRILHANDO PELOS SOLOS

O Trilhando pelos Solos recebe semanalmente visitas de estudantes de inime-
ras areas do ensino, com o intuito de informar aos visitantes sobre a génese e for-
macdo dos solos, sua dindmica e a importancia de sua conservagdo, procurando
adaptar a linguagem de acordo com a faixa etaria e explicar sempre de acordo com
arealidade na qual os visitantes estdo inseridos. Como aponta Ab’ Saber (1991):

Enfim, Educacdo ambiental exige método, nog¢ao de escala; boa percepg¢do das re-
lagdes entre tempo e conjunturas; conhecimentos sobre diferentes realidades regio-
nais. E, sobretudo, cdigos de linguagem adaptados as faixas etarias do aluno. E um
processo que, necessariamente, revitaliza a pesquisa de campo, por parte dos profes-
sores e dos alunos. Implica em um exercicio permanente de interdisciplinaridade - a
prévia da transdisciplinaridade. Faz balancar o gasto correto das velhas disciplinas,
eliminando teorizacoes elitistas e aperfeicoando novas linhas tedricas, em bases mais
solidas e de entendimento mais amplo. (AB’SABER, 1991, ndo paginado)

A Figura 1 mostra o espac¢o onde estd inserido o projeto Trilhando pelos So-
los, dentro do Laboratério de Sedimentologia e Analises de Solos, que recebe se-
manalmente escolas de Presidente Prudente e regiao.

O projeto busca suprir o espac¢o deixado pelos livros didaticos no que se refe-
re ao tema “ensino de solos”, buscando uma relagdo com o concreto, assim os vi-
sitantes podem se aproximar dos materiais didaticos que auxiliam na compreen-
sao referente a formacgdo de solos, bem como na sua preservagdo e importancia
para a sociedade.
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Figura1 Laboratério de Sedimentologia e Analises de Solos da FCT/Unesp/ Pres. Prudente.

Inicialmente os monitores procuram explicar, de acordo com os materiais que
o laboratdrio dispde, os cinco fatores que influenciam a formacao do solo. Esses
fatores sdo: material de origem (rochas magmaticas, sedimentares e metamor-
ficas), clima (precipitacdo, altas e baixas temperaturas), relevo (ingreme ou pla-
no), organismos vivos (fauna e flora) e o tempo. Para melhor exemplificar a for-
macao do solo, sdo utilizados os macropedolitos como ferramenta didatica, além
de mostrar as diferengas que podem existir entre os solos de regides distintas.

Apbés a explicagdo inicial expde-se uma maquete que visa a compreensado dos
movimentos de massa, ou seja, de deslizamentos de terra que sdo ocasionados,
principalmente, em ambientes urbanos. Assim, mostra-se as areas inadequadas
para construcdo de casas, devido a declividade acentuada, bem como a impor-
tancia da manutengdo da cobertura vegetal nessas areas, principalmente arvo-
res, para a diminuicdo da velocidade de escoamento da agua, a fim de evitar
possiveis erosoes.

Em seguida, é apresentada outra maquete explicando a importancia das cur-
vas de nivel para a conservacgdo de solos agricultaveis, evitando perdas de solos
organicos superficiais. Este processo diminui a velocidade de escoamento super-
ficial da 4gua, mantendo os sedimentos e viabilizando a manutencgao das culturas
alimentares.

Posteriormente, mostra-se a maquete de um aterro sanitario, na qual é apre-
sentada a importancia dos aterros como uma forma correta de se depositar os
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residuos sélidos domésticos das cidades, evitando a contaminag¢do do solo atra-
vés da penetragdo do chorume, que é uma substancia liquida, com cheiro forte e
altamente poluente, resultante do processo de degradacao e solubilizacdo dos
residuos sélidos nos lixdes e aterros sanitarios, sendo composto por diversas
substancias como matéria organica e metais pesados.

Apresenta-se também os conceitos de macroporosidade e microporosidade,
explicando as caracteristicas fisicas e de textura (areia, silte e argila) dos solos,
mostrando a diferenca de velocidade de penetracdo da agua num solo argiloso
(micro) e num solo arenoso (macro).

Através dos depositos tecnogénicos, que de acordo com Silva e Nunes (2010,
p. 1) “sdo depositos originados através da interven¢do humana num determi-
nado espaco, alterando diversos aspectos da natureza local, como o relevo e os
materiais presentes no solo”, explica-se sobre as diferentes escalas de tempo (di-
ferenca entre tempo geologico e tempo histérico), entre depdsitos tecnogénicos
e solos. A formacao de solos leva milhares de anos, ja os depdsitos tecnogénicos,
devido a acdo humana, levam décadas para se formar. Para Lepsch (1977):

[...] solo pode ser definido como a massa natural, que compde a superficie da Terra,
que suporta ou é capaz de suportar as plantas, ou também como a cole¢do de corpos
naturais que contém matéria viva e é resultante da acao do clima e da biosfera sobre
a rocha, cuja transformacao em solo se realiza durante certo tempo e ¢ influenciada
pelo tipo de relevo. (LEPSCH, 1977 p. 13-14)

Por fim, demonstra-se através de uma maquete, a formagdo das ravinas e vo-
gorocas, que sao processos erosivos ocasionados principalmente pela falta de
mata ciliar e pelo pisoteio de gado.

Apés passar por todos os pontos do roteiro explicativo, (é) sdo aplicados os
jogos didaticos, conforme a faixa etaria da turma presente. Desta forma, verifi-
ca-se a eficacia da explicacdo dos processos, e para aqueles alunos que nao en-
tenderam determinados conceitos cria-se a oportunidade de tirar as davidas e
melhorar a compreensao e aprendizagem dos alunos.

JOGOS DIDATICOS E MAQUETES

No ano de 2011, com o objetivo de reforcar a explicacao dos processos e me-
lhorar a aprendizagem dos alunos, desenvolvendo interesse e atengdo, os pro-
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prios monitores idealizaram e elaboraram varios Jogos Didaticos. Entre estes
jogos estdo o quebra-cabegas, o jogo “Em busca de um Lugar” (jogo de tabuleiro
com perguntas sobre o que foi apresentado na visita) e o jogo de cartas “Impac-
to” (Figura 2).

Figura2 Jogo “Em Busca de um Lugar".

Além disso, para as criang¢as do Ensino Infantil e Ensino Fundamental |, cuja
faixa etaria apresenta maior dificuldade no aprendizado dos conceitos que apre-
sentamos no projeto, ha a alternativa de se utilizar o Flanelégrafo cuja histéria
tem o nome de “LOLA e seus amiguinhos” (Figura 3). E uma historia em quadri-
nhos utilizando os personagens da “Turma da Moénica”, cuja criacao se utilizou
do programa on-line “Maquina de Quadrinhos da Turma da Monica” de autoria do
Mauricio de Souza, cujo nome é “Cebolinha e Cascao em: Formacao da Tela”.

Figura 3 Flanel6grafo com a histéria “LOLA e seus amiguinhos".

Além do atendimento as visitas, durante o ano, os participantes do projeto
também elaboram novas maquetes utilizadas durante essas visitas, bem como a
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reforma e manuteng¢do das que ja estdo em uso, visando um aprimoramento da
explicagdo e deixando-as mais didaticas para os visitantes, como se observa nas
Figuras 4,5 e 6.
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Figura 6 Maquete representativa de areas de risco, 2010.
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Um importante instrumento para a manutengao e desenvolvimento do proje-
to vem sendo a realizacdo de trabalhos de campo, que tem como intuito coletar
macropedolitos de solos e amostras de horizontes dos mesmos (descri¢do e ana-
lise de perfis de solos e caracteristicas morfologicas). Assim, os trabalhos de
campo ajudam na elaboracado de pesquisas que sao desenvolvidas no laboratoério,
associadas com o projeto de extensdo, propiciando aos visitantes a oportunidade
de observarem as variedades de solos existentes na natureza. Estes trabalhos
foram realizados nos municipios de Presidente Prudente/SP (2005), Euclides da
Cunha/SP (2007), Marilia/SP (2007), Presidente Venceslau/SP (2007), Botuca-
tu/SP (2008), Ilha Comprida/SP (2008), Ubatuba/SP (2009), Iporanga/SP
(2010), Bodoquena/MS (2011) e o préximo que ocorrera em julho de 2012, para
Jardim/MS. As figuras abaixo exemplificam a retirada de um macropedolito de
Vertissolo, que ocorreu durante o dltimo trabalho de campo realizado em setem-
bro de 2011 (Figura 7).

Figura7 Retirada do macropedolito de Vertissolo — Bodoquena/MS, 2011.

Para atender aos visitantes e dar credibilidade as pesquisas desenvolvidas no
laboratério, o projeto tem por base a revisdo bibliografica dos conceitos e classes
de solos da Embrapa (Empresa Brasileira de Pesquisa Agropecudria) e coleta de
amostras de solos com base em metodologias especificadas pela Embrapa (1999).
Assim, descrevem-se e identificam-se as propriedades morfologicas dos solos
como: cor, textura, estrutura, porosidade, cerosidade, consisténcia, espessura e
arranjamento dos horizontes em campo. No laboratorio, as analises fisicas do
solo sdo feitas com o objetivo de identificar a porcentagem de areia, silte e argila
que se encontra em cada horizonte de perfil de solo estudado, bem como tam-
bém as densidades dos solos.
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O projeto “Trilhando pelos Solos” passou a visitar escolas estaduais e muni-
cipais da regido de Presidente Prudente, com o objetivo de aproximar a comu-
nidade e a universidade. A universidade tem o papel de representacao social
bastante significativa, ja que se incumbe de aproximar a populacao ao conheci-
mento. A Figura 8 mostra a visita realizada na Escola Estadual Prof. Arlindo Fan-
tini, no ano de 2010.

Figura 8 Visita a E. E. Professor Arlindo Fantini, 2010.

As visitas propiciaram ao projeto um maior contato com a realidade da escola.
Esta relacdo entre universidade e escola tem permitido aos monitores do projeto
conhecer a realidade em que se encontram as escolas publicas e suas diferentes
“facetas”. Assim é de grande importancia a continuacdo do “Trilhando pelos Solos”
junto com as escolas, como forma de garantir uma relacao de reciprocidade entre
monitores e alunos, garantindo o processo de ensinar e aprender ao mesmo tem-
po. Outro aspecto importante a ser ressaltado, é que em muitos casos a escola
ndo tem recursos suficientes para levar seus alunos até a universidade, além de
questdes burocraticas como conseguir a permissdo dos pais dos alunos. Assim,
a possibilidade de levar o projeto as escolas, auxilia no equacionamento destes
problemas, tornando-se de grande valia ao processo de ensino-aprendizagem e
atendendo um nimero maior de alunos.

Nos dias 13, 14 e 15 de Abril de 2011 o projeto “Trilhando pelos Solos” se
preocupou em organizar um evento para comemorar o Dia Nacional de Conser-
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vacdo do Solo (15 de abril) com o recebimento de visitas de alunos dos Ensinos
Fundamental [ e II e Médio de escolas da regidao de Presidente Prudente. Ocorre-
ram palestras oferecidas pelos monitores (bolsistas e colaboradores) aos alunos
da graduacao da FCT/Unesp. Esse evento teve por objetivo conscientizar a popu-
lacdo académica da importancia do bem natural solo tem para o nosso cotidiano.

CONCLUSOES

O projeto de extensao “Trilhando pelos Solos” é de grande importancia para o
ensino de praticas educativas no ambito de conservacao e formacdo dos solos,
disseminando conceitos e formas para o uso correto de um dos bens naturais que
ainda temos disponiveis.

Os materiais didaticos elaborados pelos monitores sdo de extrema importan-
cia na transmissdo dos conceitos inerentes ao solo, fazendo com que o desenvol-
vimento do projeto seja cada vez interessante e didatico para os educandos, tor-
nando-se, desta forma, um agente facilitador no processo da aprendizagem de
conceitos e na valorizagdo dos solos como bem natural de extrema importancia

para a preservagao da vida.
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Resumo: Nos ultimos anos é consenso de que a educagdo ambiental ndo se limita a apresen-
tacdo de informagdes sobre como respeitar o meio ambiente, mas num processo reflexivo
sobre o sentido de nossas a¢des do mundo. Este projeto objetivou construir atividades dida-
ticas capazes de trabalhar de forma reflexiva com conceitos da psicologia ambiental, ligadas
ao desenvolvimento de um compromisso pré-ecolégico e instrugdo de contetidos referentes
a educagio ambiental, em uma turma de sétimo ano de uma escola publica integral do inte-
rior de Sdo Paulo. Foram trabalhados os seguintes temas ambientais: manutencao do patri-
monio publico, destinagdo de residuos urbanos, preservacido e consumo da dgua. Inicialmen-
te realizava-se uma avaliacdo diagnoéstica, seguida de atividade teérico-reflexiva e produgio
artistica. De maneira geral, as atividades obtiveram grande aceitagao e participa¢do dos alu-
nos sendo as discussoes enriquecidas com depoimentos e perguntas aprofundadas sobre o
tema. Durante o desenvolvimento do trabalho, observou-se uma transformagao nos discur-
sos dos alunos, acerca dos valores expressos sobre o cuidado com o meio ambiente. A refle-
x40 e ressignificacdo dos valores é um primeiro passo para a mudanca das ag¢des cotidianas,
voltadas ao cuidado com o meio ambiente.

Palavras-chave: Educacdo ambiental; Ensino Fundamental; comportamento humano; psico-

logia ambiental.

INTRODUCAO

Entendemos por Educacao Ambiental-EA as praticas educativas relacionadas
a questao ambiental, dando a ela uma identidade particular, que antes nao era
ambiental. Trata-se de um conceito que ja recebeu diferentes classificacoes e de-
nominagdes em func¢do de diferentes caracteristicas: se formal, informal ou nao
formal, se Conservacionista, ao Ar Livre e Ecologica, ou se é uma educacao “para’,
“sobre 0” e “no” ambiente (BRASIL, 2004).

Na atualidade discute-se a Educacdo Ambiental em uma perspectiva critica, in-
tegradora e interdisciplinar, que nos coloca outros tantos desafios, especialmente
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quando pensamos na atua¢do nos espacos escolares. Contudo, apesar desse dis-
curso critico ganhar mais destaque na atualidade, a recomendacao n2 1 da Con-
feréncia de Tibilisi (UNESCO, 1977) o conceito de EA ja acenava nessa direcao:

Uma vez compreendida devidamente, a educagdo ambiental deve constituir um
ensino geral permanente, reagindo as mudancas que se produzem num mundo em
rapida evolucao. Esse tipo de educacdo deve também possibilitar ao individuo com-
preender os principais problemas do mundo contemporaneo, proporcionando-lhe
conhecimentos técnicos e as qualidades necessarias para desempenhar uma fung¢do
produtiva visando a melhoria da vida e a protecao do meio ambiente, atendo-se aos
valores éticos. Ao adotar um enfoque global, fundamentado numa ampla base inter-
disciplinar, a educacao ambiental torna a criar uma perspectiva geral, dentro da qual
se reconhece existir uma profunda interdependéncia entre o meio natural e o meio
artificial. Essa educacao contribui para que se exija a continuidade permanente que
vincula os atos do presente as consequéncias do futuro; além disso, demonstra a in-
terdependéncia entre as comunidades nacionais e a necessaria solidariedade entre
todo o género humano. (UNESCO, 1977, p. 1)

Verifica-se entdo a exigéncia da compreensao dos problemas do mundo con-
temporaneo, valores éticos, interdependéncia do mundo natural e construido e,
por fim, a solidariedade. Nesse sentido, algumas questdes se colocam para aque-
les que querem trabalhar com EA, tais como: Quais sdao as melhores estratégias
para fazer com que as pessoas compreendam os problemas do mundo e seus
valores éticos, ao ponto de transformarem seus comportamentos em prol da
coletividade?

Sobre esse desafio do trabalho educativo com a EA, em uma perspectiva criti-
ca, Guimaraes (2004) indica que as a¢des pedagogicas precisam superar a mera
transmissao de informacdes ecologicamente corretas, assim como as agoes de
sensibiliza¢do, que envolvem afetivamente as pessoas, com a causa ambiental. No
caso no universo escolar, observa-se um trabalho isolado dos aspectos cognitivo
e afetivo, no processo de ensino-aprendizagem, neste caso, deve-se articular o
trabalho cognitivo (razao) e afetivo (emoc¢ao), nao simplesmente para motivar os
alunos, mas para buscar a transformacao de praticas individuais e coletivas.

O mesmo autor destaca que grande parte dos projetos escolares de EA costu-
ma reproduzir praticas voltadas para a mudan¢a de comportamento de um in-
dividuo, descontextualizada da realidade socioambiental no qual a escola esta
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imersa. Neste caso, dever-se-ia promover um processo educativo que nao fi-
casse restrito ao aprendizado individualizado dos conteddos escolares ou se
sensibilizacdo, mas na relacdo do individuo com o préximo, com a coletividade,
dando destaque que a educagdo se da na relacdo. Deve-se também buscar a me-
lhoria da autoestima dos envolvidos e a na potencialidade transformadora da
acao pedagégica.

O trabalho pedagogico com a EA deve circular pelo universo “[...] das ciéncias
naturais as ciéncias humanas e sociais, da filosofia a religido, da arte ao saber
popular, em busca da articulacio dos diferentes saberes” (GUIMARAES, 2004,
p. 32). E fundamental que exercite a emogio que vise a desconstrugio da cultura
individualista, e na “[...] construcdo do sentimento de pertencimento ao coletivo,
ao conjunto, ao todo, representado pela comunidade e pela natureza” (GUIMA-
RAES, 2004, p. 32).

Colocam-se, entdo, desafios quanto as estratégias e recursos que devem ser
utilizados para o atendimento desses objetivos. Sabe-se, portanto, que nado ha, de
modo algum, formas de construgdo de receitudrios e estratégias fechadas para a
realizacdo desse trabalho, tendo em vista que cada comunidade possui caracte-
risticas diversas que devem ser consideradas no processo educativo.

Quanto as estratégias, a literatura sobre EA apresenta varios recursos didati-
cos a serem colocados em pratica, partindo dos mais simples aos mais sofistica-
dos, mas que necessitam de criatividade e competéncia para seu uso efetivo. Isso
implica na escolha acurada de contetidos e materiais adequados ao nivel de de-
senvolvimento dos alunos (REIGOTA, 2009). Reigota destaca que, recursos como
a aula expositiva, ao utilizar varias possibilidades de dialogo e debates sobre as
diferentes posicdes acerca do tema, pode ser um recurso simples e efetivo, quan-
do incluida na pratica pedagogica cotidiana das diferentes disciplinas.

Nessas aulas, os debates podem ser enriquecidos quando sao relacionados
aos problemas ambientais vividos cotidianamente pelos alunos, as suas repre-
sentacdes (ideias e opinides) e as possibilidades de intervencao e mudancas.
Dessa forma, a escola torna-se um importante espaco de oferecimento de ele-
mentos para debate e estudo para possiveis solugdes de problemas, que envol-
vam a comunidade. Por essa razdo os projetos também devem envolver toda a
comunidade escolar, num exercicio de convivio comunitario, voltado para o bem
da coletividade, transformando-se num espaco de acolhimento que respeite o
tempo, disponibilidade e possibilidades de cada um (REIGOTA, 2009).
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Com relagdo aos recursos didaticos mais sofisticados, Reigota sugere que os
“estudos do meio” em regides que sdo alvo de interesses ecoldgicos, producao e
veiculacdo de filmes, videos, teatro, que exigem investimentos financeiros, po-
dem ser recursos interessantes. O uso de livros paradidaticos, musicas, filmes,
uso de imagens e obras de arte também sdo fundamentais para o trabalho na
educacdo ambiental.

Essas visoes sobre o trabalho com EA, corroboram com as perspectivas apre-
sentadas pela Psicologia Ambiental, uma subdisciplina da Psicologia voltada para
a investigacdo e solucdo dos problemas ambientais. A area defende que as ques-
toes ambientais sao na verdade questdes humano-ambientais, o que entao trans-
forma o que se chama de crise ambiental, em crise das pessoas-nos-ambientes
(CORRALIZA, 1997; POL, 1993).

A multidisciplinaridade decorrente dos varios aspectos que compdem a psi-
cologia ambiental é uma caracteristica considerada por muitos como essencial
para os estudos na area dos intercambios pessoa-ambiente, assim como para a
modificacdo dos comportamentos humanos. Dessa forma é desejavel que psico-
logos, biodlogos e educadores se articulem para construir propostas de educacao
ambiental, de forma a poder contar com a contribuicdo de varias areas e nao
somente de uma perspectiva. Dessa maneira, acredita-se que, para que os ho-
mens passem a adquirir comportamentos socialmente sustentaveis é necessario
que trabalhemos sua relacao de identidade de lugar e apropriacdo do espago
imediato (PINHEIRO, 1997).

Para tanto, a seguir definiremos brevemente os conceitos de compromisso
pré-ecolégico, apropriacdo do espaco e identidade de lugar para a mudancga dos
comportamentos humanos.

O compromisso pré-ecoldgico é demonstrado pela relacao cognitiva/afetiva
(positiva), que as pessoas estabelecem com o meio ambiente. Ele é composto por
um conjunto de predisposi¢des psicologicas (conhecimentos, atitudes, valores,
crengas, etc.), que dependendo das condi¢des do contexto, se concretizam em
praticas de cuidado e conservagdao (GURGEL; PINHEIRO, 2011).

Essa relacdo afetiva/cognitiva que o sujeito estabelece com o meio, contribui
para a construcdo de uma identidade de lugar (subestrutura da identidade pes-
soal). Ela é construida a partir das vivéncias nos diferentes espagos de pertenci-
mento, e envolve o tempo de permanéncia e possibilidade de transforma-lo em
busca de sua satisfacio (MOURAO; CAVALCANTE, 2011).
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Com relagdo ao conceito de apropriacao, trata-se de um processo psicos-
social, centrado na relagdo do sujeito com o seu ambiente, por meio da qual a
pessoa se projeta no espaco, tentando transforma-lo a ponto de criar um lugar
seu, que lhe da referéncias. Essas referéncias permitem ao sujeito orientar-se e
preservar sua identidade (CAVALCANTE; ELIAS, 2011).

O nivel de compromisso pro-ecolégico dos sujeitos tem estreita relagdo com a
identidade e apropriacdo que as pessoas possuem sobre o espaco. Isso se torna
mais complexo quando falamos dos espagos publicos e ambientes mais amplos.
Observa-se que o cuidado com a casa, com o espaco de trabalho, pode ser facil-
mente observado em fung¢do da relacao direta que a pessoa estabelece com esses
ambientes. Por outro lado, desenvolver o sentimento de cuidado com espacos
mais amplos, torna-se um grande desafio para a educagdao ambiental. Dessa for-
ma, tendo em vista o grande desafio colocado a Educagao ambiental, na transfor-
macado dos comportamentos, é que justificamos a proposicao do presente projeto.

Considerando que a escola publica, tradicionalmente, trabalha com conteu-
dos ambientais utilizando aulas expositivas, objetivou-se construir atividades
didaticas capazes de trabalhar questdes ligadas a identidade de lugar, apropria-
cdo dos espacos e instrucao de contetidos referentes a educacao ambiental, em
busca do desenvolvimento de compromisso pré-ecologico.

DESENVOLVIMENTO

Os encontros foram realizados junto ao um grupo de alunos do sétimo ano, de
uma escola publica de gestdao Estadual, em periodo integral, pertencente a uma
cidade do interior de Sao Paulo. Foram disponibilizadas uma hora/aluna, duran-
te um semestre, no periodo da tarde, destinado as atividades chamadas oficinas
pedagdgicas.

Os encontros foram divididos em tematicas, trabalhadas em trés etapas:

1. avaliacdo diagnéstica das concepgdes dos alunos acerca do tema, com
posterior analise dos resultados, para o planejamento das atividades na
semana posterior.

2. atividade teodrico-reflexiva com intuito de ressignificar as concepgoes
apresentadas na avaliacdo diagnéstica.

3. atividade pratica - construgdo de cartazes informativos, painéis em sala
de aula, pesquisas e, ao final do projeto, a organizacdo de um jornal.
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No primeiro encontro, os bolsistas realizaram um levantamento de expectati-
vas dos alunos com relagdo ao projeto e, antes da abordagem de cada tema, foi
realizado um levantamento dos conhecimentos prévios e opinides dos alunos.
Esse levantamento de conhecimentos prévios foi uma decisao pautada na teoria
da aprendizagem de Auzubel (MOREIRA; MASINI, 2006), quando indica a neces-
sidade de partirmos de conceitos ja existentes nos alunos, para o ensino de novos
conceitos.

As estratégias de problematizacdo foram utilizadas com base nas indicagdes
de Silva (2005, p. 32) quanto trata da “problematizacdo do conteido” por meio
da “resolucao colaborativa” de situacdes-problema que permitam “[...] uma visao
da realidade ilustrativa da conjugacdo de valores e conhecimento cientifico e da
pluralidade de posicionamentos possiveis face a um problema”.

Assim, para preparacgao dos encontros, os bolsistas eram desafiados a prepa-
rarem atividades que envolvessem os alunos nas discussoes, e os fizessem refle-
tir sobre:

(1) praticas ambientais cotidianas;
(2) praticas ambientais da comunidade escolar e extraescolar;

(3) possiveis solucdes para os problemas apresentados.

Foram exploradas a qualidade das relacdes que os alunos possuiam com o
espaco escolar e a cidade, em paralelo aos cuidados com a prépria casa. Questdes
ligadas ao quanto os alunos se sentiam parte daquele espaco e o quanto se sen-
tem responsaveis por ele, estiveram presentes em todos os encontros.

Os temas ambientais trabalhados nos encontros sdo aqueles de destaque na
atualidade, tais como: manutenc¢do do patrimonio publico, destinagdo de resi-
duos urbanos e consumo da agua. As atividades teorico-reflexivas contavam com
a constante problematizacdo dos conceitos prévios dos alunos, como forma de
sensibiliza-los para uma possivel mudang¢a de comportamento.

A seguir, serdo destacados alguns momentos dos encontros, importantes para
ilustrar as estratégias para ressignificacdo dos valores em torno das questdes
ambientais, apresentados pelos alunos do sétimo ano. E importante destacar que
essas informacgoes foram retiradas dos registros realizados pelos bolsistas, por
essa razdo dados sdo descritivos e ndo numéricos.

Inicialmente destacamos o primeiro encontro, que envolveu uma discussao
inicial sobre o conceito de meio ambiente. Verificou-se que a grande maioria dos
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alunos presentes respondeu que se tratava de um “lugar onde havia muitas plan-
tas, arvores e animais”, outros responderam dizendo “é tudo que estd no mundo”.
Em seguida, os bolsistas langaram uma segunda questdo: “Entdo o que faz parte
de um meio ambiente?” e novamente grande parte dos alunos respondeu que se
“tratava de plantas, arvores, animais e oxigénio”. Essas duas questdes ja revelam
uma concepc¢do de ambiente ligado a natureza ou espago natural, distante daque-
le vivido pelos alunos.

Uma terceira questdo foi colocada, “a casa onde os alunos vivem poderia ser
considerado um meio ambiente?”. Muitos “responderam que nao, pois ali ndo ha-
via plantas nem animais”, outros disseram que sim, “pois onde eles moravam havia
plantas e arvores”. Neste caso, mais uma vez observou-se, novamente, um conceito
de ambiente como aquele que implica na existéncia de plantas e animais.

A discussdo também envolveu as seguintes questdes, “E essa escola? Pode ser
considerada um meio ambiente?” Os alunos responderam que sim, “pois havia
arvores e plantas nos corredores da escola e oxigénio no ar”. Outra questao, “E
nés humanos? Fazemos parte do meio ambiente também?”, perguntaram os esta-
giarios, grande parte respondeu que sim “pois somos animais racionais e, por-
tanto fazemos parte do meio ambiente”.

Ainda considerando este relato, destacamos outras afirmag¢des importantes,
que foram trabalhadas nas reflexdes: (1) “a poluicao ndo fazia parte do meio am-
biente” — neste caso, os estagiarios questionaram a razdo de tal afirmacao, e o
aluno respondeu que “a poluicao prejudica o meio ambiente e, portanto, nao po-
deria fazer parte dele sendo o meio ambiente se auto-prejudica!”.

Essa resposta foi aproveitada pelos graduandos para mobilizar um novo de-
bate, gerado por uma série de problematizacdes que envolveram a comparagao
da fumaca langada pelo vulcdo em erupc¢ao e a fumaga langada por carros e in-
dustrias. Alguns alunos disseram que as industrias ndo faziam parte do meio am-
biente, porque “além de poluirem também ndo eram criados pela natureza como
o vulcdo”. O mesmo ocorreu com os exemplos relacionados ao lixo e o gas-carbo-
nico, que, segundo as criancas, poluem o meio ambiente, mas nao faz parte dele.

Ao retomarem ideia apresentada por alguns alunos, “de que aquilo que polui
nao faz parte do meio ambiente”, os estagiarios lancaram mao de outra proble-
matizag¢do: os alunos utilizaram como exemplo estojo de algodao, para que pen-
sassem juntos sobre a cadeia produtiva inversa para a produgao do estojo. O gru-
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po partiu do estojo e chegaram a matéria prima para sua producdo, ao concluirem
que o algodoeiro faz parte do meio ambiente.

Nesse momento, outras dificuldades se colocaram, pois os alunos alegavam
que, ao jogarmos o estojo de algodao no lixo, ele ja ndo faria mais parte do meio
ambiente. Nesse sentido, o maior desafio foi encontrar estratégias para que os
alunos compreendessem que o algodao que se tornou estojo, mesmo sendo joga-
do no lixo, continuada a fazer parte do meio ambiente.

Ap6és, percebeu-se que alguns ainda permaneceram com duvida, entdo, os es-
tagiarios deram seguimento as explicacdes sobre a relacao dos poluentes e sua
quantidade no meio ambiente, as cadeias de producao, a relagdo matéria prima e
produtos que utilizamos no dia-a-dia. Ao final, trataram de questdes relativas a
destinacdo de materiais e sua transformag¢dao em matérias ndo poluentes.

Em encontro posterior, a problematica da destinacdo de residuos, articulada
ao encontro inicial, foi encaminhada para a sujeira presente na sala de aula.
Aproveitou-se o debate inicial sobre “se o lixo fazia parte do meio ambiente”, para
articular a discussdo de ambiente natural e ambiente construido, e nosso papel
na conservacao do mesmo.

Paulatinamente, os alunos passaram a demonstrar o reconhecimento do es-
paco de casa, da escola, e da cidade como meio ambiente. Verifica-se ai um aspec-
to basico para a EA, negligenciado em geral pela educacao escolar: conhecer a
concepcao de ambiente que os alunos possuem, para depois pensarem como se
relacionam com ele. Verificamos, no caso da experiéncia relatada, ideias que po-
dem ter sido construidas por meio das visdes conservacionistas, apresentadas
pela midia, pois as informagdes veiculadas, nao trabalhadas, podem gerar distor-
coes com relagdo ao conceito estabelecido como correto.

E interessante constatar como ainda esta presente a dicotomia espac¢o natural
e espaco construido na no¢do de meio ambiente compreendida pelos alunos em
idade escolar. Mesmo o grande volume de informacdes na atualidade, sobre po-
luicdo nas cidades, pode-se perceber que ndo sao suficientes para construirem a
noc¢ao de que o espac¢o construido também é “meio ambiente”. Aos poucos foi
possivel perceber que as problematizacdes realizadas pelos estagidrios geraram
uma espécie de “desequilibrio” das no¢des anteriores, de forma a fazer com que
os alunos passassem a repensar seus conceitos iniciais.

A ressignificacao do conceito de ambiente pdde ser verificada por meio da
realizacdo de desenhos e colagens, sobre representacdes do meio-ambiente. Na
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andlise de imagens sobre o que faria parte do meio ambiente(?), os estagiarios
repassaram os resultados do encontro anterior, apresentando uma sintese aos
alunos. Em seguida, entregaram diversas figuras de pessoas, cidades, estradas,
objetos, animais, agricultura, multiddes, cidade devastada por terremoto, rio po-
luido, igreja e dinheiro, universidade, deserto, etc. Orientaram que, em grupos,
colassem em papel sulfite e escrevessem aquilo que pertence ou ndo ao meio
ambiente e ainda o que é considerado patriménio publico. Essa segunda questao,
ja se articulava com a tematica posterior, a ser trabalhada.

Essa foi uma atividade pensada para exercitar a aplicacdo dos conceitos dis-
cutidos no encontro anterior. Verificou-se que ainda existiam algumas dificulda-
des quanto ao reconhecimento do que é patrimonio publico e o pertence ou ndo
ao meio ambiente. De qualquer forma, foi possivel verificar que questdes relati-
vas a poluicdo mostravam superadas, pois as imagens de poluicdo foram conside-
radas como componentes do meio ambiente.

No encontro posterior outras problematizacdes foram feitas, relativas as ra-
z0es que fazem as pessoas sujarem os espacos publicos e coletivos e ndo os espa-
¢os privados, tal como a casa de cada um. Essas discussdes serviram de ponte
para as questdes relativas ao cuidado com o patriménio publico. Para tanto defi-
niu-se o que seria patrimonio publico e partiu-se do principio da escola como
espaco publico, coletivo, mantido pelo governo e, na maioria das vezes, maltrata-
do pelas pessoas. Os alunos foram levados a refletir sobre a origem dos recursos
financeiros utilizados para a construgdo e manuteng¢do de equipamentos publi-
cos, o que levou a conclusdo dos espagos publicos enquanto equipamento de to-
dos, pago por todos. Posteriormente, debateu-se as diferentes razdes que levam
a populacao nao sujar seu espaco privado e sujarem os espagos publicos.

Apesar de alguns alunos demonstrarem que ainda possuem ideias confusas
sobre o conceito de meio ambiente, grande parte tem um discurso sobre a impor-
tancia em preserva-lo. Contudo, foi possivel verificar que ninguém (exceto uma
menina que todos apontaram dizendo “ndo ser poluidora”) executa agdes de pre-
serva¢ao, nem mesmo na propria sala de aula.

Com relagao ao cuidado com o patriménio publico, os bolsistas propuseram a
seguinte atividade. Em dois encontros foi feita uma proposta de construcao em
grupo (5-7 criangas) de um painel de cartolina. Para tanto, foi criada uma histéria
ficticia em que os alunos deveriam colocar-se na posi¢do de administradores pu-
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blicos municipais que deveriam discutir e expor os deveres da Prefeitura para
com a preservacdo do meio ambiente e dos patrimonios publicos da cidade. Além
disso, também deveriam escrever os deveres da populacao para com a preserva-
¢do do meio ambiente e manutencao dos patrimonios publicos. Partiu-se da per-
gunta “Como cuidar do meio ambiente?”, metade do painel deveria conter as
acdes do poder publico e na outra metade as agdes da populacdo. As orientagdes
foram também escritas na lousa e, coletivamente, pontuaram alguns espagos/
equipamentos coletivos, conhecido por todos: escolas, rios, pracas, telefones pu-
blicos, ruas, etc., podendo acrescentar outros.

Entre um encontro e outro foi possivel analisar o que ja tinha sido feito e,
como os estagidrios identificaram erros gramaticais e ortograficos, colocaram
observacgdes para que os alunos corrigissem no encontro seguinte. Assim, na se-
mana posterior os painéis foram entregues para serem finalizados e a analise dos
painéis apresentou os seguintes resultados:

1. Quanto ao papel do Poder Publico, todos citaram a necessidade da prefei-
tura colocar mais cestos de lixo na rua, inclusive reciclaveis, indicando os
cestos com as cores e nomes corretos. Acrescentaram questdes do tipo

n « » «

“colocar bancos nas pracgas”, “usar o dinheiro para beneficio ptublico”, “pu-

»n «

nir as pessoas que fazem queimadas”, “segurancas para proteger a cidade

» o« » o«

contra a picha¢do”, “ndo sujar a cidade também”, “promover trabalhos edu-
cativos nas escolas”, “varrer as pracas”, “manter prédios publicos”, “pagar
faxineiros para deixarem as escolas limpas” e “disponibilizar carros para

coleta seletiva”.

2. Quanto aos deveres da populacao, os cartazes apontavam que os “mora-
dores ndo devem jogar lixo nas ruas, bueiros, rios e terrenos”, “reciclar o
lixo e reutilizar materiais”, “diminuir a polui¢dao provocada pelos carros”,

»n u

“parar com queimadas e desmatamento”, “ndo desrespeitar o patrimonio
publico” e “cuidar dos brinquedos publicos”.

Verificamos que as discussdes sobre sujar os espagos publicos se revelaram
nos painéis, sendo acrescentada por alguns grupos a poluicdo provocada por
carros, queimadas, desmatamento, manutencao de patrimonios como brinque-
dos em espacgos publicos. Quanto ao dever do poder ptblico, os alunos alegaram
que as cidades ndo possuem cestos de lixo e destacam também o papel fiscaliza-
dor da manutencao da cidade. Entretanto, parece-nos que ha uma maior exigén-
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cia quanto ao papel do poder publico, do que do papel da populagao, na manu-
tencao do meio ambiente urbano.

Essa posi¢ao também pode ser verificada de maneira assistematica, em en-
trevistas realizadas pela midia, junto a comunidade. H4 uma tendéncia na res-
ponsabilizacdo do poder publico, como o grande responsavel pelas acdes de
preservacdo o ambiente, e uma relativizagdo dos deveres da comunidade. Mais
uma vez verificamos a necessidade de encontrar estratégias de mudancga de
concepc¢ao dos sujeitos a fim de se sentirem co-responsaveis pela preservacao
do ambiente dos quais fazem parte, assim como daqueles ambientes dos quais
participa indiretamente.

Um ultimo destaque serd dado ao encontro sobre uso da agua. Os alunos fo-
ram questionados sobre como agua era utilizada em suas casas. As respostas
foram na direcdo do desperdicio, especialmente com relacdo aos momentos de
banho. Assim, os alunos foram orientados a registrarem o tempo de uso da agua
em casa, em diferentes momentos do dia, durante uma semana. Os registros con-
firmaram os depoimentos das criancas, que foram convidadas a construirem, em
grupo, cartazes de incentivo ao uso racional da agua.

As atividades realizadas ao final de cada tematica foram selecionadas, esca-
neadas e organizadas no formato de um pequeno jornal. Esse jornal foi construi-
do pelos estagiarios, e fazia o relato completo do trabalho desenvolvido. O obje-
tivo da producao do jornal foi realizar a documentacao do projeto, para entrega
posterior aos alunos e coordenadores.

CONCLUSAO

Iniciamos a se¢do de conclusdo, destacando que os objetivos estabelecidos
pelo projeto foram atendidos, no que tange a ressignificacao dos discursos dos
alunos. Isso porque as diferentes tematicas foram debatidas e problematizadas,
até o momento em que os alunos apresentavam modos mais elaborados de
apresentar suas ideias. Assim, verificamos por meio das atividades propostas,
tais como, desenhos, painéis, colagens, debates, etc., novas formas dos alunos
apresentarem suas concepg¢oes referentes ao compromisso pré-ecolégico, iden-
tidade de lugar e apropriacdo dos espagos, que avangaram com relagdo a avalia-
cdo diagnostica. Ao longo das atividades, as problematiza¢des promoviam refle-
x0es acerca das respostas dadas no primeiro momento de conversa.
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Tomando por base Guimaraes (2004) nos preocupamos em colocar em pra-
tica acoes pedagdgicas que superassem a transmissao de informacoes ecologi-
camente corretas, ou a mera sensibilizacdo. Neste caso, buscamos articular o
trabalho cognitivo e afetivo, com vistas a reflexdo das praticas cotidianas.

Com relacao ao desenvolvimento de um compromisso pré-ecoldgico, busca-
mos apresentar conhecimentos, discutir atitudes, valores e crencas, com o obje-
tivo de ressignificar praticas de cuidado e conservacao. Ja a dimensao de identi-
dade de lugar, foi discutida nas atividades relativas a relacdao dos alunos com a
sala de aula, a escola e a cidade, como espacos que devem ser cuidados. Sobre
a apropriacao do espaco, as atividades buscaram centrar-se na relacao do aluno
com a sala de aula, no sentido de poder dar oportunidade de transforma-lo de
modo a dar referéncias para preserva-lo. Entretanto, dos gestores escolares sao
refratarios a qualquer tipo de alteracao dos espacos escolares, deixando-os, sem-
pre, sem exibir a identidade do grupo. Por essa razdo, nao foi possivel realizar
modificacdes duraveis, que pudessem permanecer na sala de aula. Verificamos,
assim, que a estrutura escolar, em geral, parece-nos ser pensada para ndo identi-
ficar nenhum grupo, e se constituir num espago pobre em criagdes, voltado, ex-
clusivamente, para a transmissdo de contetuidos.

E importante destacar que, naquela escola, o periodo da manha era voltado
para as disciplinas basicas, como portugués, matematica, ciéncias, etc. Enquanto
o periodo da tarde é composto por oficinas com temas de saide e meio ambiente.
Neste caso, verificamos que contetudos referentes ao meio ambiente ja haviam
sido trabalhados com a turma, porém, ainda possuiam grandes deficiéncias con-
ceituais e de representacdo quanto ao meio ambiente e as formas de cuidado.
Questdes como apropriacao do espacgo e investigacdo do comportamento pro-
-ecoldgico ndo costumam ser investigadas. Possivelmente ndo foi aberto um espa-
co de debate das posi¢des apresentadas pelos alunos, articuladas a apresentacao
de conteddo formal, para que pudessem superar o conhecimento construido pelo
senso comum, na direcdo de um conhecimento mais elaborado.

O uso dos conceitos advindos da psicologia ambiental, como norteadores
para a sensibilizacao e reflexdo dos alunos com relacdo ao compromisso pro-
-ecoldgico, foram determinantes para a construcao das estratégias de trabalho.
Os bolsistas tomavam por base os processos cognitivos e afetivos para poderem
buscar formas de ressignificacdo dos conceitos existentes. Somente por meio da
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reflexdo sobre a relacdo que se estabelecem com o ambiente, é que novos com-
portamentos poderdo ser incorporados.

Reconhecemos que, para que haja uma efetiva mudang¢a do comportamento
dos alunos, é necessario um trabalho sistematico, ao longo do tempo, que verifi-
que o impacto das acoes realizadas em sala de aula, na vida cotidiana dos jovens.
Nesse sentido, observamos uma maior limpeza da sala de aula, ap6s a intervencao
acerca do cuidado com o espaco escolar. Ja com relagdo a mudanga das praticas
pré-ambientais fora da escola, seriam necessarias outras formas de investigacao.

Ademais, essa experiéncia também permitiu uma reflexdo a respeito das
formas de organizacao do ensino integral e conhecimento das diferentes for-
mas dos alunos compreenderem sua relagdo com o ambiente. Esse tipo de ensi-
no, que oferece tais oficinas no periodo da tarde, possibilita o desenvolvimento
de projetos de extensdes ou atividades ligadas aos temas sem que haja a neces-
sidade de ocupar as aulas dos professores e prejudicar o andamento do progra-
ma. Porém esse formato de ensino integral apresenta uma carga horaria pesada
que, somado a falta de estrutura fisica adequada para esse periodo de perma-
néncia na escola, pode ser um dos fatores que levam a baixa disposi¢dao dos
alunos para participar das atividades. Verifica-se a necessidade de quadras de
esporte livres, bibliotecas, salas de descanso e um intervalo de tempo conside-
ravel entre o almogo e as oficinas, de modo que aluno descanse e retome as
atividades novamente.

De maneira geral, as atividades obtiveram grande aceitacao e participacao
dos alunos e, muitas vezes, as discussdes eram enriquecidas com depoimentos e
perguntas aprofundadas sobre o tema. O principal fator que limitou o desenvol-
vimento do projeto foi o tempo restrito de cada aula, para melhor desenvolvi-
mento das atividades, mas, em sintese, os objetivos promover a formac¢ao de no-
vas concep¢oes no ambito da educacao ambiental, e de complementar a formacgao
dos bolsistas, foram atingidos. Entretanto, seria necessario um trabalho sistema-
tico posterior, de forma a verificar se as novas concepg¢des se sustentam ao longo
do tempo, e se poderdo ser observadas nas praticas cotidianas dos alunos.
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Resumo: O presente trabalho foi desenvolvido com alunos da 62 série do ensino fundamen-
tal de uma escola estadual localizada em Ilha Solteira/SP. Com o tema “Consumo consciente
de alimentos” (parte do Projeto “Trabalhando com ciéncias naturais” - Nucleo de Ensino
Prograd/Unesp) desenvolveu atividades que envolveram aulas tedricas e aulas praticas de-
nominada de oficinas. As oficinas foram bem aceitas pelos alunos: 76,4% indicaram que teve
duragdo adequada; 85,7% que o desempenho do professor foi 6timo ou bom; 96,4% que os
materiais didaticos utilizados foram adequados. Verificou-se a presenca do conceito de con-
sumidor consciente em 67% das respostas. Considera-se que as atividades tiveram um im-
pacto positivo junto aos alunos. Foi observado que ha demanda por conhecimentos nesta
area de ensino, pela escassa bibliografia disponivel, assim ha necessidade de reforcar os tra-

balhos com essa tematica.

Palavras-chave: Consumo consciente; alimentos; Ensino Fundamental.

INTRODUCAO

Os problemas relacionados a ma alimentacdo tém como determinantes o pro-
cesso acelerado e intenso de urbanizacao e industrializacao. Com isto, grande
contingente da nossa populacao se distanciou de suas raizes culturais e, conse-
quentemente, alimentares. Os apelos derivados desse estilo de vida urbana, alia-
dos a fatores econdmicos, restringiram uma variedade de dietas e alteraram a
qualidade alimentar (CHEMIN, 2003).

Segundo o Instituto Akatu (2011), a pessoa que consome de forma consciente
é aquela que avalia os efeitos de suas escolhas de consumo em todo o ciclo daqui-
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lo que consome, desde a producdo da matéria-prima até o descarte; e, consciente
dos fatos e do poder que tem em suas maos, diariamente, escolhe agir na direcao
de contribuir para mais impactos positivos e para reduzir os negativos. E mais,
entende que pode inspirar mais pessoas a seguir seu exemplo de comportamen-
to e, com isso, ver os resultados de sua atuagdo mais rapidamente do que se esti-
vesse sozinho.

Atualmente, a producdo de alimentos é suficiente para os 6,1 bilhdes de habi-
tantes do planeta. Mesmo assim, a forma de organizac¢ao dos mercados e as perdas
nos processos de produg¢do, armazenamento, transporte e consumo impedem o
acesso a quantidade necessaria de alimentos, contribuindo para o aparecimento
de desnutricao, anemia e outras caréncias nutricionais. Por outro lado, existe um
contingente crescente de pessoas com mais acesso aos alimentos, constantemen-
te estimuladas por propagandas cujo objetivo é aumentar a venda de produtos
alimenticios. Sem uma consciéncia adequada do consumidor; o resultado é o con-
sumo em excesso, gerando a obesidade e as doencas a ela associadas, como infar-
to, derrame, hipertensao e alguns tipos de cancer (INSTITUTO AKATU, 2004).

A pratica de uma alimentagdo saudavel depende diretamente da educagao
alimentar, e essa educacgao alimentar e nutricional é uma ferramenta importante
na formacao desses habitos, que devem se iniciar nas escolas primarias (KLOTZ,
2003).

A Secretaria de Estado da Educagdo em Sao Paulo implantou nova proposta
Curricular desde o ano de 2008 (SAO PAULO, 2008). Com a justificativa de ser um
elemento integrador e facilitador do processo de ensino aprendizagem foram im-
plementadas mudangas quanto ao material de apoio (Caderno do Gestor, Cader-
no do Professor, Caderno do aluno) visando a unificacao do Curriculo das disci-
plinas afins e a reorganizacdo das aulas de recuperagdo. Todas essas mudangas
visam melhorar as condi¢des para garantir o que preceitua a LDB 9394/96: aces-
so a qualidade de ensino e permanéncia dos discentes na escola (BRASIL, 1996).

Apesar desse novo parecer do Estado, muitos temas de relevancia sécio am-
biental ndo sdo contemplados, ja que precisam de uma proposta interdisciplinar
para serem incorporados no cotidiano escolar. Pensando na melhoria da qualidade
de ensino, o projeto “Trabalhando com ciéncias naturais: Consumo consciente e
a questao dos residuos sélidos em escola do municipio de Ilha Solteira/SP”, sin-
toniza-se com a proposta acima citada da unidade escolar parceira. Trabalhando
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temas ligados ao curriculo de Ciéncias Fisicas e Biologicas para cada classe/série,
tem proporcionado ao aluno aprendizagem diversificada, com estratégia elabo-
rada em forma de oficinas. Assim sendo fecha-se o circulo universidade-escola-
-comunidade, garantindo aulas diversificadas, mas integradas ao Plano de Ensino
das séries envolvidas.

Na Tabela 1 sao apresentadas as séries e os temas das oficinas que foram rea-
lizadas em 2011 com a tematica geral de Consumo Consciente.

Tabela 1 Temas das oficinas realizadas durante o ano de 2011 em escola publica do muni-
cipio de llha Solteira/SP.

Série Tema das Oficinas — 1° semestre Temas das Oficinas — 2° semestre
5a Consumo de agua — o fragil fluido Utilizagdo da biomassa para geragdo
da vida de energia
6 Consumo consciente e os residuos O consumo consciente de alimentos
da tecnologia
7° Petréleo: o ouro negro? Fontes de energia renovaveis
8° Todo produto tem sua histéria Publicidade X consumo consciente.

Assim, para o presente artigo sao apresentadas as atividades e resultados ob-
tidos na realizacao da Oficina “O consumo consciente de alimentos”.

OBJETIVOS
Os objetivos deste trabalho foram:

1. Fortalecer a parceria entre Universidade e Escola Publica, complementan-
do as atividades relacionadas com o ensino de ciéncias;

2. Trabalhar junto aos alunos do 7° ano a tematica ambiental com vistas ao

consumo consciente de alimentos.

DESENVOLVIMENTO

Participantes: alunos da 62 série (72 ano) do ensino fundamental de uma
Escola Publica Estadual localizada no municipio de Ilha Solteira/SP, totalizando

140 alunos divididos em 5 classes.
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Metodologia: A metodologia para a realizacdo deste trabalho foi de Oficinas
Pedagdgicas, que une aula tedrica (Figura 1) e aula pratica, em busca de uma
melhora no aprendizado dos alunos. Esse procedimento tem sido utilizado desde
2009 nesta escola e tem demonstrado ser um método interessante de ensino
(DIAS, 2010; DORNFELD, 2010; MENEZES, 2010; ROSSETO, 2011).

Figura1 Apresentacdo da parte teérica da Oficina realizada com os alunos da 62 série da
escola publica estadual parceira.

Utilizou-se como referencial bibliografico os seguintes autores para a for-
mulagao da aula tedrica: Alvarenga et al. (2004), Sdo Paulo (2009), Planeta sus-
tentavel (2011).

Ainda, de acordo com Chemin (2003), discutir qualidade nutricional é um
grande desafio, porque o termo pode ser definido num campo fundamental de
investigacdo, que envolve trés aspectos diferentes. O primeiro é a producdo e o
acesso aos alimentos (relacdo quantidade e qualidade); o segundo aspecto fun-
damenta-se no alimento como fonte de nutrientes (qualidade relacionada com a
biodisponibilidade dos nutrientes); e um terceiro aspecto refere-se as caracteris-
ticas quimicas, fisicas, microbiolégicas e sensoriais (qualidade organoléptica e
higiene sanitaria). Assim, segundo a autora para alcangar a qualidade nutricional
serd necessario adotar medidas relativas a producdo, aproveitamento biolégico
do alimento e na prépria seguranga sanitaria.

Assim, os topicos trabalhados durante a oficina para relacionar Consumo
consciente e Alimentos foram: Consumo consciente: o que é consumir?; Consu-
mo consciente: aspectos ambientais, econémicos e sociais; Consumo consciente
de alimentos: grandes plantagdes, pecudria e desperdicio de alimentos; Como os
alimentos estragam: microbiologia dos alimentos (o que os microrganismos
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causam, como evita-los, microrganismos e industria alimenticia); O que pode-
mos fazer para o alimento durar mais?

Na parte pratica, foi realizado um experimento para observar a acao do fer-
mento bioldgico, adaptado do Caderno do Professor do Estado de Sdo Paulo (SAO
PAULO, 2009). Os materiais para a montagem experimental foram: farinha de
trigo, acucar refinado e fermento bioldgico. A ideia central do experimento é pro-
por uma investigacdo sobre o desenvolvimento dos microrganismos presentes
no fermento e as condi¢des para melhor desenvolvimento de microrganismos
em geral.

Utilizando quatro garrafas PET vazias, foi realizada a seguinte montagem: a
garrafa 1 recebe 50 mL de 4gua morna e 1 colher (sopa) de fermento biolégico
fresco (levedo); a garrafa 2 recebe 50 mL de 4gua morna, 1 colher de fermento e
uma colher de agucar; a garrafa 3 recebe 50 mL de agua morna, 1 colher de fer-
mento e 1 colher de farinha de trigo; a garrafa 4 recebe 50 mL de 4gua morna,
1 colher de agucar refinado e 1 colher de farinha de trigo. As garrafas, preparadas
ao mesmo tempo, recebem um balao de aniversario como tampa e o experimento

é observado por 50 minutos (Figura 2).

Figura2 Experimento realizado durante a parte prética da oficina.

i e T

Foi aplicado um questionario apés a realizagdo da oficina para saber sobre a
aceitacdo dos alunos ao trabalho desenvolvido, bem como sobre seus conheci-
mentos acerca da tematica trabalhada, contendo as seguintes questoes:

1. A duracgao da Oficina foi:
( ) Muito Longa ( )Adequada ( ) Muito Curta

2. 0 desempenho do professor foi:
( )Otimo ( )Bom ( )Regular ( )Ruim ( )Péssimo
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3. Os recursos didaticos (Apresentacdo, dinamicas, figuras...) empregados
foram:
( ) Adequados ( )Inadequados

4. A oficina apresentou novos conceitos para voce:
( )Sim ( )Nao

5. Do que vocé mais gostou na oficina?
6. Do que vocé menos gostou na oficina?

7. Quais sdo as atitudes de um consumidor consciente?

Pesquisas qualitativas trabalham com informag¢des apresentadas em forma
de textos. Daf surge a denominacdo de anadlise textual (MORAES, 2007). Nesse
trabalho foi realizada uma analise quantitativa das questdes (de 1 a 4) e uma
analise qualitativa, na forma de analise textual, envolvendo a identificacao e iso-
lamento de enunciados dos materiais estabelecidos nas questdes (de 5 a 8), cate-
gorizacao desses enunciados, utilizando como base de sua construcdo o sistema

de categorias.

RESULTADOS

Nas Tabelas de 2 a 5 pode-se verificar que, em geral, as atividades desenvolvi-
das durante as oficinas foram bem aceitas pelos alunos, considerando que 76,4%
deles indicaram que a oficina teve uma duracdo adequada e 85,7% apontaram
que o desempenho do professor foi 6timo ou bom. Observa-se ainda que para
96,4% dos alunos, os materiais didaticos utilizados foram adequados.

Tabela2 Porcentagem de respostas dos alunos quando perguntados sobre a duragdo

da oficina.
A B C D E Média
Muito longa 8,6 16,7 3,2 0 9.1 75
Adequada 82,9 70,8 80,6 75 72,7 76,4
Muito curta 8,6 12,5 16,1 25 18,2 16,1
Total 100 100 100 100 100 100
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Tabela 3 Porcentagem de respostas dos alunos quando perguntados sobre o desempenho
do professor.

A B C D E Média
Otimo 54,3 54,2 54,8 50 68,2 56,3
Bom 25,7 333 38,7 35,7 13,6 29,4
Regular 171 8.3 6,5 10,7 18,2 12,2
Ruim 29 0,0 0,0 3,6 0,0 1,3
Péssimo 0,0 4,2 0,0 0 0,0 0,8
Total 100 100 100 100 100 100

Tabela 4 Porcentagem de respostas dos alunos quando perguntados sobre a qualidade do
material didatico apresentado.

A B C D E Média
Adequados 94,3 95,8 100 96,4 95,5 96,4
Inadequados 5,7 4.2 0 3,6 4,5 3,6
Total 100 100 100 100 100 100

Em relacdo a apresentac¢do de novos conceitos, mesmo que a apresentacao da
atividade tenha sido realizada apds a apresenta¢ao do tema pelo professor regu-
lar, verificou-se que 93,8% dos alunos consideraram terem adquirido novos con-

ceitos durante a realizacao da oficina.

Tabela 5 Porcentagem de respostas dos alunos quando perguntados se a oficina apresen-
tou novos conceitos.
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A B (@ D E Média
Sim 94,3 91,7 93,5 89,3 100 93,8
Nao 5,7 8,3 6,5 10,7 0 6,2
Total 100 100 100 100 100 100

As categorias mais apontadas, em relacdo ao que os alunos mais gostaram
(Tabela 6) foram os experimentos realizados em sala e algum tdpico especifico

de conteudo.
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Tabela 6 Categorias de respostas dos alunos quando perguntados sobre o que mais gos-
taram na oficina.

Categorias Subcategorias Porcentagem (%)
Experimento/parte pratica - 443
Topico especifico da aula - 21,4

Desperdicio de alimentos 9.3 -
Microrganismos 7.9 =
Manipulagdo de alimentos 3,6 -
Reciclagem 0,7 -
Tudo - 13,6
Explicagdo/parte teérica - 11,4
Videos - 6,4
Nada - 29
Total - 100

As categorias mais apontadas, em relacdo ao que os alunos menos gostaram
(Tabela 7) foram alguns aspectos relacionados a aula expositiva (17,9%) ou ao con-
tetido especifico (16,4%), predominando a citagdo de gostaram de todas as ativida-
des (Categoria: Nada = 55,7%). No caso do desperdicio de alimentos, os alunos
alegaram que nao gostaram de ter conhecimento de que existe tanto desperdicio.

A Tabela 8, apresenta os dados referentes a questao 7. A maioria dos alunos
relacionaram suas respostas ao tema especifico da oficina “Consumo consciente
de alimentos” e observou-se que 17,9% dos alunos ainda possuem caréncia de

conhecimento nesta tematica.

Tabela 7 Categorias de respostas dos alunos quando perguntados sobre o que menos gos-
taram na oficina.

Categorias Subcategorias Porcentagem (%)
Aula - 17,9
Video 7.1 -
Apresentacdo expositiva 5,7 =
Duragao 3,7 -
Atividade pratica 1,4 —
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continuagdo

Categorias Subcategorias Porcentagem (%)
Conteldo especifico - 16,4
Desperdicio de alimentos 10,7 -
Microrganismos 57 -
Comportamento da sala - 10,0
Nada - 55,7
Total - 100

Tabela 8 Categorias de respostas dos alunos quando perguntados sobre quais sdo as ati-
tudes de um consumidor consciente.

Categorias % de resposta dos alunos
Evitar desperdicio de alimentos 42,9
Utilizar/Comprar somente o necessario 20
Ajudar o meio ambiente 10
Economizar 5
Ser sustentavel 2,1
Aproveitar tudo 1,4
N3o entendi 0,7
Resposta errada/sem resposta 17,9
Total 100

DISCUSSAO

No presente trabalho pode-se observar que as oficinas realizadas foram bem
aceitas pelos alunos que em sua maioria (76,4%) consideraram as atividades
com duragdo adequada, o desempenho do professor foi 6timo para 56,3% dos
estudantes e o material utilizado foi adequado para 96,4%. Além disso, 93,8%
mencionaram que durante as atividades novos conceitos foram adquiridos.

Em relacdo ao que mais gostaram, 44,3% dos alunos apontaram que a parte
experimental foi mais interessante, isto é, o experimento sobre fermentacao foi
adequadamente aplicado em relacdo ao tema geral da oficina. 21,4% dos alunos
afirmaram que gostaram de algum tépico especifico da aula expositiva, demons-
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trando interesse pela tematica. Quando questionados sobre o que menos gosta-
ram, 55,7% dos alunos disseram gostar de todas as atividades realizadas (item -
Nada), 17,9% de algum procedimento de pratica pedagogica (video, apresentacao,
duracao) e 16,4% de algum topico especifico da aula. Neste ponto vale ressaltar
que os alunos se referiram a ndo terem gostado de saber que existe desperdicio de
alimentos (10,7%)

Segundo Paula-Junior; Silva (2009), discutir a cidadania ambiental é favorecer
a formacao coletiva de uma sociedade mais justa e ecologicamente equilibrada. Os
mesmos autores ainda citam Sato (2004 apud PAULA-JUNIOR; SILVA, 2009) que
menciona que as causas primarias de problemas como aumento da pobreza, da
degradacdo humana e ambiental e da violéncia tem suas bases em superproducao
e superconsumo para uns e em subconsumo e a falta de condi¢des de producao
para a maioria. Assim, acredita-se que o tema trabalhado na presente oficina te-
nha relevancia social e ambiental, por tratar o consumo e desperdicio de alimen-
tos na Otica do consumo consciente.

De acordo com Trajber (2007), o desejo artificialmente gerado pela publici-
dade, ao contrario da aparente liberdade de escolha de empresas ou produtos,
escraviza a populagdo com a uniformidade das opg¢des. Essa falta de liberdade
nao é visivel. Segundo a mesma autora, realizando uma experiéncia simples po-
de-se constatar que existe uma enorme quantidade de embalagens multicolo-
ridas para relativamente pouca biodiversidade nos alimentos, sendo assim, a
diversidade se encontra mais nas embalagens descartaveis do que nos produtos.

Assim, verificou-se que quando questionados sobre as atitudes de um consu-
midor consciente, os alunos em sua maioria (42,1%) identificaram o consumo
somente em relacdo aos alimentos (tema da oficina), porém, para 25% deles o
conceito de consumidor consciente tornou-se mais amplo, com atitudes do coti-
diano, tal como as citagoes “Utilizar/comprar somente o necessario”, com 20% e
“Economizar”, com 5% das citacdes. Cerca de 17% dos alunos ainda nao conse-
guem responder adequadamente a esta questdo, o que pode indicar que traba-
lhos com essa tematica precisam ser continuados dentro do ambiente escolar.

Ainda, considera-se importante trabalhar o tema “Consumo consciente de ali-
mentos”, pois segundo Chemin (2003) os problemas relacionados a ma alimenta-
¢do tém como determinantes o processo acelerado e intenso de urbanizacao e
industrializacdo. Com isto, grande contingente da nossa populac¢ao se distanciou
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de suas raizes culturais e, consequentemente, alimentares. Os apelos derivados
desse estilo de vida urbana, aliados a fatores econémicos, restringiram uma va-
riedade de dietas e alteraram a qualidade alimentar.

Segundo Boog (2003) um padrao alimentar mais compativel com a susten-
tabilidade ambiental poderia vir da valorizacdo da terra, do trabalho do agricul-
tor, da reconexao das cadeias alimentares globais. Comer o que é produzido no
local, porque a gente conhece quem produz, valoriza e respeita quem produz.
Nessa linha vem a questdo da simplicidade voluntaria, o amor a terra, uma outra
consciéncia da relagdo do homem com a natureza.

Além disso, concordamos com Veloso (2007) quando ressalta que

Resta-nos uma esperanca coletiva de que a educacao, especialmente a oferecida
pela escola, pode ajudar as pessoas a viver melhor,; a enfrentar de forma mais instru-
mentalizada a realidade dessa geracdo. Nesse sentido, hd uma crescente demanda
social pela reflexdo sobre temas que assegurem maior compreensao dos fendmenos
sociais vivenciados e por iniciativas diante de situa¢des que se manifestam no senti-
do de inibir a cidadania. (VELOSO, 2007, p. 75)

A educacgao constitui a base da proposta do consumo consciente e ancora seu
conceito, pois viabiliza a aquisicao de conhecimento, percepc¢ao e poder de deci-
sao (INSTITUTO AKATU, 2004). Assim, segundo o mesmo Instituto, a pedagogia
do cotidiano considera a importancia dos pequenos e rotineiros atos de consumo
como provocadores de transformacgdo social e ambiental. A tonica aqui esta cen-
trada na ideia de que mesmo individualmente, ou no ambito de uma familia, o con-
sumidor faz diferenca a médio e longo prazo para a sustentabilidade do planeta.

CONSIDERACOES FINAIS

As atividades tiveram um desenvolvimento satisfatério, com envolvimentos
da administracao escolar, por meio da oportunidade de participacdo nas reu-
nides com os professores e coordenacao, fortalecendo a interagdo entre a Univer-
sidade e a Escola.

As oficinas propostas tiveram uma boa aceitacao por parte dos alunos, o que
foi positivo e o inicio de um trabalho na area de consumo consciente com o ensi-

no fundamental da escola parceira.
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Verificou-se uma caréncia em referéncias bibliograficas que enfocassem o
tema Consumo Consciente dentro do ambiente escolar e, assim, considera-se que
foi observado que ha demanda por conhecimentos nesta area de ensino e a ne-
cessidade de reforcar os trabalhos com essa tematica.
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ENTRE AS IDEIAS INICIAIS DOS ALUNOS E A ELABORACAO DO
CONCEITO NO DESENVOLVIMENTO DA AULA SOBRE A PLANTA
CARNIVORA

Maria Eliza Brefere Arnoni
Talita Cristina Leal Nogueira
Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas/Unesp/S.). Rio Preto

Resumo: Apontar para a necessidade da relacdo entre o saber inicial do aluno e o conceito a
ser desenvolvido no processo educativo é uma discussdo recorrente na area educacional,
que independe da posicdo tedrica dos autores que a proclamam. O presente trabalho apre-
senta uma aula como o desenvolvimento da prdxis educativa, um ato humano e consciente na
perspectiva da emancipagdo humana do seres sociais nela envolvidos, professor e aluno. O re-
ferido processo centra-se na media¢do dialética e pedagogica, uma relacdo de contradicdo
que se estabelece entre o professor e o aluno, por intermédio da linguagem, permitindo que
eles relacionem os processos de ensino e o de aprendizagem que respectivamente desenvol-
vem por meio da atividade educativa, como explicita a Metodologia da Mediagio Dialética
(M.M.D.). Pauta-se nos fundamentos teéricos da Légica dialética e da Ontologia do ser social
que informam a proposi¢cao metodoldgica de desenvolvimento do conceito junto ao aluno, de
forma a permitir-lhe que, ao utilizar suas ideias iniciais no processo de aprendizagem, possa

supera-las na elaboragdo do conceito desenvolvido.

Palavras-chave: Acdo docente; Metodologia da Mediacdo Dialética; planejamento proces-
sual; Ensino de Ciéncias; plantas carnivoras.

INTRODUCAO

Na literatura educacional temos constatado diversas pesquisas que afirmam a
importancia de se utilizar as ideias iniciais dos alunos no processo educativo. Na
bibliografia consultada encontramos diversos termos que se remetem as ideias
iniciais dos alunos, dentre os quais citamos: “comportamento inicial” (BODERNA-
VE e PEREIRA, 2001); “conhecimento prévio” (GOWIN, 1981, apud MOREIRA,
2011); “conhecimento tacito”, (SCHON, 1972 apud DUARTE, 2003); “conheci-
mento cotidiano”, (HELLER, 1977 apud DUARTE, 2001; VIGOSTSKI, 1987, apud
TUNES, 2000; LOPES, 1999) e “ideias prévias” (MORTIMER, 2000).
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O sujeito elabora suas ideias na relagdo com elementos de sua realidade, utili-
zando-as para resolver questdes do seu dia-a-dia, dentre elas, as situagdes do co-
tidiano escolar, incluindo as de sala de aula. Assim, as ideias expressam aquilo que
o sujeito ja ouviu, viu, fez, vivenciou ou aprendeu em determinada situagdo e, em
situacdo de aula, elas tornam-se ideias iniciais quando se relacionam com as no-
vas aprendizagens numa situacao de ensino. Nao se classifica as ideias iniciais do
aluno como certas ou erradas do ponto vista cientifico e, sim, que elas expressam
o campo de significagdo do aluno, em relacdo ao conceito a ser ensinado.

Essas leituras geraram a questdo: Como organizar uma aula para que os alu-
nos possam expressar suas ideias iniciais e utiliza-las na elaboragao do conceito.
Encontramos a resposta desenvolvendo as aulas de Ciéncias com os alunos do
22 ano do Ensino Fundamental, no Colégio ALARME de Sao José do Rio Preto, SP,
coordenado pela Profa Dra. Maria Eliza Brefere Arnoni, como desenvolvimento
do Projeto Nucleo de Ensino 2011, no qual optamos pelo Planejamento Proces-
sual para organizacao de nossas aulas.

Em uma das aulas em que trabalhdvamos o conceito de seres vivos alguns alu-
nos mostraram curiosidade a respeito do tema Plantas Carnivora e a partir desta
aula, exemplificaremos as fases da praxis educativa e a aplicacdo da Metodologia
da Mediac¢do Dialética (ARNONI, 2007). Esta preposicdo de aula exige do profes-
sor a transformacdo do conceito em contetido de ensino, ou seja, a organizacdo
metodologica do conceito com o intuito de estabelecer a mediacao dialética e pe-
dagogica entre professor e aluno, seres historicos e sociais, responsaveis pelo
processo ensino e pelo processo de aprendizagem, respectivamente. E a media-
¢do dialética e pedagdbgica entre professor e aluno que permite que relacione os
processos que sao responsaveis, potencializando a aprendizagem do aluno, ou
seja, a elaboracao do conceito por intermédio da superagdo de suas ideias iniciais.

DAS IDEIAS INICIAIS AO CONCEITO: FUNDAMENTOS TEORICOS
E METODOLOGICOS

Para o uso das ideias iniciais, entendemos que é necessario ao professor o
dominio (a) do conceito a ser ensinado; (b) dos fundamentos da Logica Dialética
e da Ontologia do Ser social que informam a proposicao da Metodologia da Me-
diagdo Dialética - M.M.D. (ARNONI, 2007), como forma de organizar e desenvol-
ver o conceito junto ao aluno e (c) dos objetivos da educacdo escolar. Neste as-
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pecto, Arnoni (2007, 2010) nos desperta para a necessidade do planejamento
processual pautado nas bases ontoldgicas do pensamento e da atividade huma-
na, conceituadas por Georgy Lukacs e discutidas por Sérgio Lessa, ao desenvol-
ver as propriedades do trabalho por meio das categorias: prévia-ideacao, objeti-
vacao e exteriorizacao. Para o autor,

Trabalho é a protoforma (a forma originaria, primaria) do agir humano. Isto ndo
significa, é necessario frisar, que todos os atos humanos sejam redutiveis ao traba-
lho. Lukacs argumentou, em diversas oportunidades, que inimeros atos humanos
ndo podem ser reduzidos a atos de trabalho, em que pese o fato de o trabalho ser a
forma originaria e o fundamento ontolégico das diferentes formas da Praxis social.
(LESSA, 2007, p. 23)

Partindo do principio que a praxis social compreende o mundo humano-so-
cial criado pelo homem pelas necessidades postas pelo tabalho, como forma de
organizar a sociedade, é possivel considerar a educagdo escolar como praxis edu-
cacional e a aula como praxis educativa, como também estuda-las a partir das
categorias do trabalho. Arnoni (2010) utiliza as referidas categorias para elabo-
rar a proposicao do planejamento processual que simultaneamente informa as
fases da aula como praxis educativa e, em especial, as fases do ato humano e
consciente, no caso, do professor e do aluno.

Esta perspectiva tedrica explicita as Fases do planejamento processual, corres-
pondentes as Fases da aula como praxis educativa.

PLANEJAMENTO PROCESSUAL: UMA AULA SOBRE PLANTA CARNiVORA
12 Fase da Praxis Educativa

Ao planejar a 12 Fase da praxis educativa, a priori da sala de aula, o profes-
sor realiza a prévia-ideacao da sua intencionalidade, o que exige a concepcgdo de
realidade como totalidade complexa e o estudo das duas areas do conhecimen-
to que informam a praxis educativa, a pedagogica (conceitos filos6ficos da Lo6-
gica dialética e da Ontologia do ser social e, em especial, a aplicacdo deste na
pratica educativa pela M.M.D.) e a disciplinar (conceito a ser ensinado pelo
professor). Isto lhe permite delimitar o Ponto de chegada pretendido para a

praxis educativa.
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Para explicitarmos, de uma forma sucinta, os conhecimentos estudados na area
pedagogica, recorremos a Lessa (2007) ao definir que, a prévia-ideacdo constitui
a finalidade previamente construida na consciéncia que se particulariza pela inces-
sante producao do novo, por intermédio da transformac¢ao do mundo que o cerca,
de maneira conscientemente orientada, teleologicamente posta. A objetivagdo é o
complexo de atos que transforma a prévia ideacdo, a finalidade previamente cons-
truida na consciéncia, em um produto objetivo. Pela objetivacdo, o que era apenas
uma ideia se consubstancia em um novo objeto, anteriormente inexistente, o qual
possui uma histéria propria. A exteriorizagdo possibilita ao sujeito “ver-se” na ob-
jetivacdo da sua prévia ideacdo e a cada objetivacdo-exteriorizacdo é produzida
uma nova situacao tanto objetiva (uma realidade que agora incorpora um objeto
antes inexistente) como subjetiva (a consciéncia é portadora de conhecimentos e
necessidades que nao possuia anteriormente) que solicitam novas prévias-idea-
¢Oes e novos atos de objetivacdo-exteriorizacao, efetivando um novo passo em di-
recdo ao futuro: ao transformar o real, o sujeito também se transforma.

Recorremos também ao estudo e a compreensdo da Metodologia da Mediagao
Dialética (ARNONI, 2013) que tem como pressupostos tedricos e filosoficos as
categorias da préva ideagdo, objetivagdo e exteriorizagdo e que assegura o desen-
volvimento destas no planejamento da aula em todos os momentos: a priori, no
interior e a posteriori da sala de aula, a qual detalharemos na exemplificacdo da
aula no préximo item.

Investigamos a aula na perspectiva da categoria dialética da Totalidade consi-
derando-a como pratica educativa e base objetiva em que se relacionam pedago-
gicamente os seres sociais professor e aluno.

A totalidade segundo Lukacs (1979),

[...] € muito mais que um compéndio sintético, é uma estrutura e fundo da construcao
formada pela realidade em seu conjunto. Uma realidade que ndo possui simplesmen-
te uma constituicdo totalitaria, mas consiste de partes, de “elementos” que também
sdo, por seu turno, estruturados como totalidades. Nesta perspectiva, o todo é uma
totalidade complexa que se constroi nas inter-relagdes dindmicas das partes, enten-
didas como totalidades relativas, parciais, particulares.

Entendemos entdo que a totalidade dindmica centra-se nas relacoes de ten-
sdo entre as partes e entre elas e o todo que elas compdem gerada pela contradi-
¢do. Esta por sua vez é a for¢a motriz, geradora do movimento da aula.
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Para exemplificar a organizacao de uma aula como praxis educativa, selecio-
namos o conceito “Plantas Carnivoras” o qual traz o relato de parte do Projeto
Nucleo de Ensino desenvolvido no Colégio Alarme, em que assumimos as aulas
de Ciéncias Naturais no 22 ano do Ensino Fundamental - anos iniciais de escola-
rizacdo, subsidiado pelos conceitos pedagdgicos (fundamentos tedricos e me-
todoldgicos) acima apresentados.

Partindo da necessidade de o professor ter dominio do conceito a ser ensina-
do e da metodologia de ensino para transformar o conceito disciplinar em con-
ceito de ensino, como informa o Planejamento Processual, realizamos o estudo
mais detalhado sobre o conceito disciplinar “Plantas Carnivoras”. Assim, na
12 fase deste Planejamento, pesquisamos livros especificos e sites da area, apoia-
das pelas licenciandas de Ciéncias Bioldgicas para entao entendermos o referido
conceito e identificarmos seus nexos internos e externos.

Neste estudo constatamos que de forma alguma se pode dizer que as plantas
carnivoras sao plantas “meio vegetal, meio animal”. Como qualquer planta, elas
realizam fotossintese. As presas sdo nada mais que um complemento alimentar,
uma fonte de nutrientes para compensar o que as raizes nao obtém do solo. Esta
adaptacdo chegou a tal ponto que essas plantas nem sequer toleram solos ricos
em nutrientes.

Em termos evolutivos, acredita-se que as plantas carnivoras evoluiram a par-
tir de plantas que capturavam parasitas para se defenderem deles, como no caso
do Plumbago. Os insetos ficavam presos nas glandulas colantes das folhas, e com
o tempo morriam e apodreciam.

Em um certo ponto, as enzimas que normalmente realizam a digestao de pro-
teinas em sementes teriam sido transferidas para outras regides da planta, assim
se especializando na digestao das pragas capturadas, tornando-se plantas com-
petitivas em solos pobres em nutrientes. A partir disso, as novas carnivoras espe-
cializaram suas folhas, distribuindo glandulas colantes por toda sua extensao
para melhor capturar as presas. Dessas folhas colantes, de acdo passiva, evolui-
ram folhas de a¢do ativa, mais complexas, como as armadilhas. Elas evoluiram
para atrair presas também. Com a falta de nitrogénio, a planta comegou a se de-
senvolver e criar outros mecanismos para adquirirem nutrientes.

Para que uma planta possa ser considerada carnivora, é preciso que ela tenha
a capacidade de:
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a) Atrair - Muitas carnivoras atraem suas presas da mesma forma que as
flores atraem seus polinizadores: com vividas cores e odor de néctar. Ou-
tras aproveitam-se de padrdes de luz ultravioleta de suas armadilhas para
atrair insetos voadores. Mais ainda, a luz refletida pelas numerosas goti-
culas de mucilagem ou pelo revestimento externo das folhas de certas bro-
mélias também atrai insetos voadores;

b) Prender - Ha varios tipos de armadilhas utilizadas pelas plantas carnivo-
ras para capturar suas presas tais como: jaula, de sucgao, de folhas colan-
tes e ascidios;

c) Digerir formas de vida animais - O processo de digestdo é realizado por
enzimas proteoliticas (enzimas que digerem proteinas), elas quebram as
substancias em moléculas menores, estas ultimas podem ser absorvidas
pelas folhas. E um processo similar ao que acontece, por exemplo, no esto-
mago humano, aonde, depois da quebra das moléculas, ocorre absor¢ao
pelas paredes do intestino. Essas enzimas sao muito fracas, nao causam
dano algum a pele humana ou qualquer animal de médio a grande porte.
Apenas algumas espécies ndo produzem suas proprias enzimas. Elas de-
pendem de bactérias para a digestdo de suas presas, um processo bem
mais lento.

Insetos pode ser o principal elemento de seu cardapio, mas a dieta pode ser
bem variada, incluindo desde organismos aquaticos microscépicos, moluscos
(lesmas e caramujos), artropodes em geral (insetos, aranhas e centopeias), e oca-
sionalmente pequenos vertebrados, como sapos, passaros e roedores.

Realizados e compreendidos estes estudos, o professor elabora as respostas
as questoes basicas contempladas na 12 fase do Planejamento Processual:

[. Por que ensinar? Onde o professor deve ter compreendido os funda-
mentos do desenvolvimento histérico da sociedade: (a) entender as rela-
¢oes entre os planos [economico, politico, cultural e social que sustentam
a praxis social [o mundo humano-social criado pelo homem para organi-
zar a sociedade]; (b) Investigar sobre a func¢ao social da escola e a impor-
tancia do ato de ensinar o conhecimento sistematizado;

[I. Como ensinar? Dominar os fundamentos pedagdégicos de cunho filosofi-
co: — conceitos filoséficos de totalidade; Ontologia do ser social; mediagao

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

S

ouewn

X



Entre as Ideias Iniciais dos Alunos e a Elaboragdo do Conceito no Desenvolvimento da Aula sobre... |

dialética e pedagogica; “Metodologia da Mediacao Dialética (M.M.D.)” e
planejamento processual; e

[II. O que ensinar? Possuir os fundamentos especificos do conceito a ser en-
sinado - (a) Selecionar um conceito da disciplina, pesquisa-lo; (b) Anali-
sar o conceito selecionado na perspectiva da totalidade e identificar seus
nexos [relagdes/articulagdes] internos e externos, anotando-os.

Assim, ainda nesta 12 fase, o professor delimita a intencionalidade da sua
aula. A intencionalidade da aula sobre “Plantas Carnivoras” foi:

a) Propiciar atividades educativas que permita ao aluno “contrapor suas
ideias iniciais” e supera-las na direcdo do conceito ensinado.

b) Conhecer um exemplar de planta carnivora, encontrado em floriculturas

locais.

Planejamento Processual: 2* Fase da Praxis Educativa

A intencionalidade definida na 12 Fase subsidia o planejamento da 22 Fase da
praxis educativa, que se constitui na pratica educativa caracterizada pelo de-
senvolvimento do conceito junto aos alunos, por intermédio da aplicacdo das
Etapas da M.M.D. - Resgatando, Problematizando, Sistematizando e Produzindo.
0 desenvolvimento sequencial destas Etapas tem como Ponto de partida as ideias
iniciais do aluno sobre o conceito a ser ensinado (Resgatando), as quais devem
ser superadas no processo de elabora¢do do conceito (Problematizando, Siste-
matizando) e sua efetividade verificada pelas produg¢des dos alunos (Produzin-
do). Esta proposicdo tedrico-metodologica é pautada na mediacao dialético-pe-
dagogica que se estabelece entre professor e aluno, em situacao de aula, uma
relacdo pedagégica centrada na contradigao.

A planificacdo da MMD (Arnoni, 2007) apresenta setas que indicam a direcao
e o sentido da pratica em sala de aula quando o professor desenvolve o contetddo
de ensino junto aos alunos, ao segui-la é possivel depreender o movimento gera-
do pela mediagao dialética e pedagogica. Este movimento € explicado pela cate-
goria Momento Predominante, pois as etapas da MMD se relacionam por contra-
dicdo, permitindo a alternancia de predominio das etapas, o que resulta na
direcao do movimento da pratica educativa.

Arnoni (2012, p. 15):
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E de fundamental importincia entender que a permanéncia da mediagéo entre
professor e aluno no decorrer da operacionalizacao da MMD é assegurada pela for-
ma diferenciada do desenvolvimento da contradicao presente na Atividade de me-
diagdo dialético-pedagdgica, cujo objetivo é o de organizar metodologicamente o
conceito, por diferentes linguagens. A categoria contradicdo desenvolve-se, simulta-
neamente, em duas dimensdes distintas e articuladas, pela categoria superacgio e
pela categoria momento predominante. Em relagcdo ao processo de aprendizagem,
a contradi¢cdo presente na Atividade de mediacdo dialético-pedagégica desenvol-
ve-se ao longo das etapas da MMD pela superacao, permitindo ao aluno a elaboracgado
do conceito ensinado, por meio da superacdo de suas ideias iniciais. E, em relacao ao
processo de ensino, a contradicdo presente na Atividade de mediagdo dialético-peda-
gogica desenvolve-se ao longo das etapas da MMD pelo momento predominante, sem
superacao, pois, os dois pdlos distintos - professor e aluno - que nela se relacionam
por intermédio da Atividade de mediacdo dialético-pedagdgica, alternam-se, ora é o
professor que predomina na atividade e, ora, o aluno, para em seguida predominar

novamente o professor e assim por diante, até finalizar o processo.

Em cada etapa da Metodologia (Resgatando, Problematizando, Sistematizan-
do e Produzindo) temos ora o Momento Predominante do Professor, ora o Mo-
mento Predominante do Aluno, apresentando o movimento dialético que perma-
nece em todo o desenvolvimento da metodologia, lhe conferindo dinamicidade a
direcdo e ao sentido da pratica educativa. Em ambos vemos o movimento de
prévia-ideacdo, objetivacao e exteriorizagdo do pensamento por meio da lingua-
gem que se expressam durante as atividades apresentadas abaixo.

Atividade da mediacao dialético-pedagégica na Pratica Educativa do Resgatando

A M.M.D. informa que nesta 12 etapa, a partir dos estudos anteriores (concei-
tos especificos da disciplina e da area pedagdgica), realizados na 12 Fase da Pra-
xis Educativa, o professor elabora o instrumento de coleta de dados (observa-
coes, atividades, questionario, entrevista etc.) para investigar o conhecimento
dos alunos, em relacao ao conceito a ser desenvolvido.

Neste momento, o professor “busca” em seu pensamento o que estudou so-
bre os referidos conceitos e os contrapde com o que quer ensinar. Isso vai se
objetivar na atividade elaborada para o aluno e ao ser aplicada refletira a exte-
riorizagdo do planejamento do professor para esta etapa. O aluno, por sua vez
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deve idear, contrapor e organizar suas ideias iniciais sobre o referido conceito
para que entdo possa expressar suas ideias para o professor; que por sua vez,
analisara as respostas dos alunos para entdo planejar a etapa seguinte, como

ilustrado pelo Quadro 1.

Quadro 1 Parte da Planificagdo: Foco Resgatando.

RESGATANDO  ©

T ENSINO-PROFESSOR i APRENDIZAGEM-ALUNO |
4 o e e e e B B e 1 e e S e s B ARt R e
-Elaborar e aplicar questoes Idear I{:‘Dn!rapnr €
investigativas sobre o conceito e analisar
as ideias iniciais dos alunos

organizar as idéias);

-Depreender a contradigac entre o
conceito e as idéias iniciais dos alunos
sobre o referido conceito - os elementos
para elaborar a atividade da Etapa
seguinte.

Expressar as suas ideias
iniciais

E PROBLEMATIZANDO :

Nesta 12 etapa, elaboramos e aplicamos as questdes investigativas sobre o
conceito e analisamos as ideias iniciais dos alunos, mediante a seguinte questao

investigativa:
Professoras: “Vocés sabem o que é uma planta carnivora?”

As ideias iniciais que os alunos expressaram a esta pergunta foram:

Aluno A: “E a planta que come bicho”.
Aluno B: “E a planta que morde”.
Aluno C: “E a planta que tem boca e dente”.

Aluno D: “Ela come a gente”.

Ao realizarmos a analise das respostas dos alunos constatamos que os alu-
nos enfatizaram nas plantas aspectos de animais: comer, morder, presenca de

boca e dente.
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Percebemos que as ideias fantasiosas sdo de influéncia de desenhos animados.

Os alunos nao a relacionaram as plantas carnivoras com o grupo das plantas
que ja havia sido estudado. Diante desta analise surgiu a necessidade de realizar-

mos outra questao:
“Como a planta carnivora se alimenta?”

E os alunos nos apresentaram as seguintes respostas:

Aluno A: “A planta pega o bichinho, mastiga ele, e engole. Depois que a planta engole
o bicho ele desce pelo caule e pare em baixo da terra”.
Aluno B: “A planta mastiga com seus dentes os bichos que ela pega”.

Aluno C: “A planta mastiga e depois joga seus ossos fora”.

Ressaltamos que o movimento presente na aula é marcado pelas setas dos
quadros e exposto pelas falas, ora do professor ora dos alunos, marcando a alter-
nancia do momento predominante.

Ao analisarem as respostas dos alunos, avaliamos que eles acreditavam que a

planta carnivora:
a) Tem sistema digestorio: boca, dentes e que sdo bem grandes.
b) Nao fazem fotossintese.

Desta forma, concluimos que para os alunos, as plantas carnivoras tém mais
semelhancas com homem do que com as plantas estudadas.

Atividade da mediacao dialético-pedagégica na Pratica Educativa Problematizadora

A 22 etapa da M.M.D. nos orienta que a partir da coleta de dados no Resga-
tando, devemos elaborar a questdo-problema capaz de gerar tensdo dialética
(contradicao) entre as ideias iniciais dos alunos e o conceito em desenvolvimen-
to; para entdo, aplicarmos a atividade educativa/questdo-problema junto aos
alunos (Pratica Educativa); e possamos verificar a reagdo/indagacao dos alunos,
se e como eles perceberam a referida contradi¢ao. Este movimento € ilustrado

pelo Quadro 2.
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Quadro 2 Parte da Planificacdo: Foco Problematizando.

i PROBLEMATIZANDO

ENSINO-PROFESSOR

Idear
Contrapor {ideias iniciais x
atividade problematizadora)
Organizar

- Aplicar a atividade problematizadora
-Permitir que o aluno depreenda a
CONTRADICAO entre as idéias iniciais e
O conceito;

e

Analisar as !'r:ﬁpusms dos nlunosl Expressar as suas ideias
Elaborar a atividade da Etapa seguinte

SISTEMATIZANDO  :

Para a 22 etapa, elaboramos e aplicamos a atividade da mediac¢ao dialético-
-pedagogica problematizadora, a fim de permitir que o aluno depreendesse a
contradicao entre as ideias iniciais (plantas carnivoras pertencente ao grupo dos
animais) e a atividade (planta carnivora nao possui dentes, boca e ndo € gigante);

A atividade problematizadora consistiu em apresentar um exemplar de plan-
ta carnivora aos alunos e com a seguinte questdo:

Professora: “E ai?”

Os alunos apresentaram expressoes de surpresa, admiracdo e alguns, ini-
cialmente, de medo. Ao analisarmos as diferentes manifestagdes constatamos
que os alunos depreenderam a contradi¢do entre suas ideias iniciais e a planta
carnivora real. Depois da andlise, planejamos elementos para a atividade da

etapa seguinte.

A atividade da mediacao dialético-pedagégica sistematizadora

A partir das duvidas/indagagdes/questdes causadas pelo Problematizando,
o professor deve planejar a atividade educativa sobre o conceito, em estudo,
para que os alunos encontrem/percebam/depreendam respostas referentes a
questdo-problema, para entdo, aplicar a atividade educativa e discutir junto aos
alunos, por intermédio do conceito, a “resolucdo” da questdo-problema, siste-
matizando-o, ou melhor, escrevendo-o de forma organizada (Pratica Educativa);
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Depois de aplicada, o professor deve verificar se os alunos compreenderam o
referido conceito, superando as ideias iniciais, anotando as rea¢des/formas que

demonstram a compreensao conceitual.

Quadro 3 Parte da Planificagdo: Foco Sistematizando.

i SISTEMATIZANDO

- SRR |

- Elaborar e Aplicar a Atividade

sistematizadora: Idear
Retomar a questdo-problema e as respostas Conwapor (ideias inicials x
da classe para a discussio dos conceitos, de conceito apresentado)

modo a permitir ao aluno, a SUPERACAQ Organizar
das respostas/idéias  anteriores e a
ELABORACAOQ DE SINTESES, =

Analisar as respostas dos alunos

Elaborar a atividade da Etapa seguinte Expressar as suas ideias

PRODUZINDO

e
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Iniciamos a 32 etapa retomando a questao-problema e as respostas da classe
para a discussao dos conceitos, de modo a permitir ao aluno, a supera¢ao das
respostas/ideias iniciais ao contrapor com o conceito apresentado e a elabora-
¢ao de sinteses.

A atividade da mediacao dialético-pedagogica sistematizadora consistiu em
apresentar videos com diferentes plantas carnivoras, juntamente com o exem-
plar vivo, discutindo as questdes conceituais levantadas, enfatizando o modo de
a planta capturar as presas. As elaboragdes apresentadas pelos alunos foram:

Aluno A: “[...] entdo a planta ndo come a gente!!l..”.
Aluno B: “[...] nem come nosso dedo se colocado em suas folhas...”.

Aluno C: “[...] s come animais pequenos, é bem pequena também”.

Realizando a analise das respostas dos alunos constatamos:

a) expressao facial de admiragdo e surpresa;

e e
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b) falas sobre o fato de as plantas ndo possuirem dentes e, sim, folhas adapta-
das em sua evoluc¢do para captar e desmanchar as presas, nos mostram a
superacao das ideias iniciais dos alunos e a elaboragao de suas sinteses.

A atividade da mediacao dialético-pedagoégica do Produzindo

Na 42 etapa da MMD o professor deve elaborar e aplicar atividades da media-
cdo dialético-pedagogica que permitam aos alunos a expressao de suas sinteses
conceituais relativas ao conceito desenvolvido; Analisar as produgdes dos alunos
contrapondo o Produzindo [Ponto de Chegada] com o Resgatando [Ponto de Par-
tida] e verificar as diferencas, quanto ao conceito desenvolvido.

Diante das andlises, o professor tem duas a¢des possiveis:

- Planejar novamente o desenvolvimento do conceito, a partir do Resga-
tando; ou

- Considerar o Produzindo um novo Resgatando para a proxima atividade.

Quadro 4 Parte da Planificagdo: Produzindo.

[LELE] ssEs

PRODUZINDO

sessnnsaney

" ENSINO-PROFESSOR |

APRENDIZAGEM-ALUNO

- Atividade de producio conceitual
Elaborar, aplicar atividades que permitam
aos alunos a expressio de suas sinteses
conceituais relativas ao conceito
desenvolvido;

Idear
Contrapor (ideias iniciais X
conceito elaborado)
Organizar

Analisar as produgies dos alunos £

Contrapor o Produzindo [Ponto de Chegada]
com o Resgatando [Ponto de Partida] e
verificar as diferencas. quanto ao conceito
desenvolvido.

Expressar as suas ideias

li!.llI-'I"I..III#I-'F'!I.I'I-'I!III‘.C'D.I.IC'I"I!I..II-'I‘#PII'
i Acbes possiveis: :
' Se as produgdes demonstram superacdo, :
: este novo Ponto de partida representa o 3
: Resgatando para um novo conceito, o que dé i
! inicio 4s demais etapas da MM D.. Porém, i
: se as produgdes indicam que nfio ocorreu a 3
: superagdo pretendida. o novo Ponto de :
! partida torna-se o Resgatando do conceito ja
! estudado, que dd origem as demais etapas da i
D s :

SEsssssssEssssEsEsEEaEEnERRAnET
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Considerando que os alunos estavam no 22 Ano do Ensino Fundamental, fase
inicial de alfabetizacao, elaboramos uma frase enigmatica sobre o assunto, com
desenhos e espacos para a escrita e aplicamos junto aos alunos a seguinte atividade:

“A [figura planta carnivora - retdngulo dividido] atrai o [figura inseto - retdn-
gulo dividido] com seu cheiro e sua cor. Ele fica preso entre suas [figura folhas -
retdngulo dividido]. Em seguida é desmanchado para lhe servir de alimento.”

Os alunos realizaram tranquilamente a atividade nos mostrando que compre-
enderam o conceito ensinado por meio da superacgao de suas ideias iniciais. Opta-
mos entdo por utilizar estes conhecimentos como um novo ponto de partida, fa-
zendo parte do resgatando do contetido de Cadeia Alimentar que foi desenvolvido

no ano seguinte.

Planejamento Processual: 3* Fase da Praxis Educativa

O planejamento da 32 Fase da praxis educativa é subsidiado pelos dados
oriundos das Fases anteriormente desenvolvidas. Nela é possivel que o os seres
sociais, professor e alunos, identifiquem: - Os novos nexos causais [causalidade
posta] no mundo objetivo; - Os novos conhecimentos, as novas necessidades
subjetivas geradas no professor e nos alunos, as novas possibilidades e as novas
tecnologias; - A modificacdes na participacdo do aluno; - Enfim, no que a aula
impulsionou para além dela (ARNONI, 2010, p. 13).

Desta forma, avaliamos a aula em sua totalidade, verificando os pontos/as-
pectos e analisando as transformagdes promovidas:

(a) nos seres sociais, professor e aluno (subjetivamente: conhecimento/va-
lores/concepc¢des/afetividade etc.);

Percebemos a aquisi¢do de conhecimento dos alunos no que se refere ao con-
teddo de Plantas Carnivoras, uma vez que desmistificaram a relacdo que estas
plantas tinham com os desenhos animados que apresentaram em suas falas ini-
ciais, sistematizaram como se da a alimentagdo destas plantas e compreenderam
que ela ndo traz nenhum mal as pessoas.

Quanto aos valores e concepgdes, ao compreenderem que esta planta ndo os
faz mal, algumas criangas queriam cultiva-la.

Em relacdo a afetividade, o lago de amizade que se construiu entre as estagia-
rias e os alunos foi visivel. As estagiarias iam até a escola uma vez por semana e
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sempre ouviam das professoras das salas como as criangas estavam ansiosas
pela aula de Ciéncias.

(b) na classe, na escola como um todo (objetivamente: participagdo/questio-
namentos/interesse, amizade etc.);

As estagiarias levaram no decorrer das outras aulas, varias atividades que
os alunos organizassem em grupos, promovendo o didlogo e a discussdo entre
os pares. Esta interacao permitia o fortalecimento das amizades e despertava o
interesse dos alunos para as atividades, uma vez que tal disposicao nao era ofe-
recida nas aulas tradicionais. Os alunos mostraram-se muito participativos e
questionadores, uma vez que na M.M.D. ora predomina o professor, ora predo-
mina o aluno.

(c) na auséncia de elementos necessarios a efetividade da praxis educativa
(subjetivamente: referentes ao conceito e sobre as questdes pedagogicas)
e objetivamente (local, recursos etc.).

O estudo referente ao conceito e as questoes pedagogicas nos foi oferecido no
momento a priori da aula. No que se refere as questdes pedagogicas, as estagia-
rias tinham o respaldo da coordenadora do projeto e criadora da Metodologia
utilizada. Quanto ao conceito, além da ajuda da coordenadora, que é formada em
Ciéncias Bioldgicas, as estagiarias contavam com o auxilio de licenciandas tam-
bém do curso de Ciéncias Bioldgicas para direciona-las a fontes confiaveis. Quan-
to aos recursos, o Projeto contava com uma verba da Prograd destinada aos ma-
teriais que as estagiarias utilizavam nas aulas, uma vez que a escola ndo recebia
verbas da prefeitura da cidade contando com a ajuda de colaboradores. Dessa
forma, todo material necessario para o desenvolvimento das aulas passavam pela
burocracia da universidade para poderem ser utilizados na escola parceira.

CONCLUSAO

Esta proposta de organizacao da aula traz tanto para o professor, como para o
aluno, possibilidades de mudangas no cotidiano da sala de aula, justamente por
colocar o professor como um ser capaz de planejar a sua aula e o aluno capaz de
compreender o contetido em sua totalidade.

Destacamos a importancia de o professor ter o estudo do conceito para que
possa depreender a contradicdo entre o conceito estudado a ser ensinado e as
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ideias iniciais trazidas pelos alunos para que estes as utilizem na elaboragao do
conceito. Cabe ao professor, por meio da mediacao dialética e pedagégica promo-
ver atividades para que a superacao possa acontecer. Tal mediagdo é assegurada
pela Metodologia da Mediacao Dialética a qual exige que o professor parta das
ideias iniciais dos alunos na elaboragdo de atividades da 12 etapa e, a partir das
respostas dos alunos numa etapa, elabora as atividades das etapas seguintes, o
que permite a superacgdo do saber inicial pela elabora¢ao dos conceitos.

Esta proposicdo é diferenciada, pois apresenta o “como” o professor deve in-
tervir para que se estabeleca a relagdo entre as ideias iniciais dos alunos e a su-
pere na elaborag¢do do conceito. O desenvolvimento desta exige também a rea-
lizacdo das trés fases do planejamento processual: (12) Prévia-interacao antes
da sala de aula, a intencionalidade visando a emancipacao humana; (22) Prévia-
-ideacdo na aplicacdo sequencial das etapas da M.M.D, junto aos alunos (objetiva-
¢do); (32) Prévia-ideagdo da analise das consequéncias promovidas pelo desen-
volvimento da praxis educativa (exteriorizagdo), articuladas aos fundamentos
tedricos e pedagbgicos do conceito.

Assim, entendendo a aula como praxis educativa, o professor contribuira sig-
nificativamente, e ndo de forma alienante, a formacao do ser social, preparando-o
para que possa se apropriar o mais consciente possivel do patriménio das rique-
zas do género humano em busca da emancipagao humana.
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O QUE CONHECEM OS ALUNOS DO 6° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL SOBRE O LIXO'
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Resumo: Este artigo apresenta a analise do didlogo promovido por meio de questionarios
entre alunos do 62 ano em uma Escola Publica do interior do Estado de Sdo Paulo e o projeto
nucleo de ensino. O objetivo foi conhecer o que eles sabem sobre o lixo produzido em suas
casas, a relacdo com a poluicdo, o destino dos residuos e trabalhar para a formagao de cida-
daos para a construgdo de cidade mais limpa. Para obter os dados optou-se em dialogar com
os alunos por meio de questionario. Foram aplicados quatro diferentes questionarios. A anali-
se das respostas dos alunos permitiu formular o questionario seguinte e assim sucessivamen-
te e verificar que o didlogo estabelecido promoveu uma nova forma de construir seus conheci-
mentos sobre o tema poluicdo e lixo. Os alunos verificaram que o lixo pode ser separado, parte
pode ser reciclada e a parcela constituida pelo lixo organico pode ser transformada em com-
postagem (adubo) e que esta pratica pode tornar a sua cidade mais limpa. Espera-se que a
Escola continue o trabalho e os alunos avancem nesta formacao de cidadaos conscientes, criti-
cos, porém comprometidos com o ambiente e que possa praticar e viver de forma sustentavel.

Palavras-chave: Educagio ambiental; sustentabilidade; compostagem.

INTRODUCAO

A Educacdo Ambiental vem sendo incorporadora como uma pratica inovadora
em diferentes ambitos e neste sentido destaca-se tanto sua internalizagdo como
objeto de politicas publicas de educacao e de meio ambiente num ambito na-
cional,? como mediagdo educativa, por um amplo conjunto de pratica de desen-
volvimento social (CARVALHO, 2001).

1 Apoio: NE/Prograd ao Projeto intitulado “Atividades experimentais e aplicacdo de estratégias
pedagogicas em Ciéncias no Ensino Fundamental e Médio”".

2 No ambito das iniciativas de politicas publicas, destacam-se, em nivel nacional, a criacao dos
Nucleos de Educagdo Ambiental no IBAMA desde 1992; os centros de Educacdo Ambiental
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A educacdo é um dos fatores responsaveis pelo futuro do povo de um pais, é
por meio dela que sao formados profissionais que tem a responsabilidade de
conduzir todos os setores de uma nagao, de forma que se possa alcangar desen-
volvimento e bem estar social acima de tudo. Entre as atividades que represen-
tam o desenvolvimento e bem estar social de uma sociedade, pode ser apontada
a educagao ambiental. Tornar em realidade os discursos relativos aos cuidados
para um mundo melhor, sustentabilidade para futuras geracdes passa pelo me-
nos pela conscientizacao sobre a extragcdo dos produtos da terra, isto é, as rela-
coes do homem com o meio ambiente.

A escola representa para a sociedade ocidental uma fonte socializadora de
grande contribuicao na vida das pessoas. Por esses e outros fatos o local escolhi-
do para se trabalhar a Educa¢cdao Ambiental é a Escola e pode ser trabalhada como
tema transversal e interdisciplinar. E obrigatéria em todos os niveis de ensino e,
considerada componente urgente e essencial da Educagdo Fundamental.

Atualmente os meios de comunicac¢ao, quando divulgam pontos de inundagao
mostram também o efeito da poluicao, dos lixos. Mediante essa situacdo proble-
ma, a realizacdo desse projeto tem a finalidade de exercitar a capacidade dos
alunos em buscar solu¢ées vidveis para problemas do seu dia a dia, como por
exemplo, o tratamento adequado para o lixo. Os alunos devem ser levados a per-
ceber um problema da sociedade que é o lixo produzido diariamente e entdo
encontrar uma soluc¢do, no caso para o lixo organico.

Vivemos em um mundo onde quase tudo se transforma em lixo, desde equipa-
mentos de informatica, celulares, moveis velhos, até mesmo um simples papel de
bala, porém nem todo o lixo produzido tem uma finalidade adequada, pois quan-
do ndo é reaproveitado e nem depositado em aterros sanitarios é simplesmente
jogado no meio ambiente.

Nas ruas e na natureza o lixo pode causar inimeros problemas como doengas,
enchentes, contaminacao de rios e lencol freatico. Sabendo disso, deve-se encon-
trar uma maneira viavel para reutilizar esses materiais que nao tem mais utilida-
de, porém descartados causam problemas.

desde 1993 pelo MEC; Programa Nacional de Educagdo Ambiental (PRONEA) instituido em
1994 pelo MEC e MMA; a inclusdo da educagdo ambiental nos Parametros Curriculares defini-
dos pelo MEC em 1998; e aprovacgdo da Politica Nacional de EA em 1999.
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Todo o processo de reutilizagdo deve comecar na nossa propria casa, pelo ato
da separacdo dos diferentes lixos, organico, plastico, metal ou papel, e encami-
nha-los para a coleta seletiva onde esses materiais terdo um fim adequado. A se-
paragdo deve acontecer também em escolas, hospitais, industrias e até mesmo
propriedades rurais, que gera também embalagens de defensivos.

Este ato de separar e reutilizar o lixo do cotidiano de cada um pode propor-
cionar diversas melhorias para a populacdo em geral, podendo citar exemplos

como:

e Melhoria da saude, devido a reducdo de doengas causadas pelo acimulo
de lixo em lugares indevidos e contaminagao da 4gua de consumo humano;

e Uma cidade melhor para se viver sem lixo nas ruas e enchentes durante as

chuvas;
e Surgimento de empregos para pessoas que coletam e reciclam o lixo;

e Reducao no desmatamento e exploracdo de recursos minerais, por enten-
der que a reciclagem pode substituir grande parte da demanda de matéria
prima entre outros.

Por ser um problema causado por diversos setores da sociedade torna-se
complexo, e este fato faz com que cada um de nos invista na realizacao de estu-
dos sobre esse assunto visando encontrar caminhos para a pratica que leve a
conscientizacdo e sensibilizacdo para a formacao de cidadaos criticos, mas res-
ponsaveis pelo meio em que vive. A constru¢do de cidades saudaveis, uma es-
tratégia viavel para a melhoria de qualidade de vida (ADRIANO et al., 2000),
comenta a proposta segundo a Organizacién Mundial de la Salud - OMS (1995)
e defende a acdo intersetorial no gerenciamento das cidades e novo saber em um
novo fazer que envolva mudancas de valores, de cultura, dentro e fora da admi-
nistracdo publica.

Existem setores da sociedade que trabalham, incluindo atividades de peque-
na monta, a reutilizacdo ou reciclagem de lixos (papel, vidro, plasticos, latas) e
também do lixo organico, na producdo de compostagem, espera-se das comuni-
dades essas praticas.

A producao de compostagem requer uma estrutura minima, adequada para a
reciclagem do lixo organico, uma composteira. (SOUZA, 1989). A pratica da com-
postagem podera introduzir uma nova pratica, um novo destino para uma par-
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cela do lixo produzido principalmente, em suas residéncias e espera-se que este
aprendizado possa despertar interesse e procurar destinos a outra parte do lixo.

Enfim, através de atos conscientes e responsaveis, podemos criar uma socie-
dade melhor de se viver, com mais satide, mais empregos e com um ambiente
ideal para se viver, atingindo assim uma sustentabilidade entre meio ambiente e

sociedade, na qual todos saem ganhando.

OBJETIVO

O desenvolvimento do projeto teve como objetivo, promover a Educagao Am-
biental entre alunos do 62 ano do Ensino Fundamental de Escola Fundamental
por meio de levantamento do lixo produzido em suas casas.

METODOLOGIA

Em 2011, duas salas de 52 série (6° ano) de uma Escola Publica Estadual da
cidade de Santa Clara D’Oeste foram escolhidas para o desenvolvimento do pro-
jeto de construcdo de uma composteira. A componente curricular escolhida foi
Ciéncias, portanto a professora da disciplina tornou-se responsavel pelas ativi-
dades, portanto integrante do projeto.

Na construcdo da composteira pretendem-se envolver outras areas de conhe-
cimento além de ciéncias, como matematica e lingua portuguesa, leitura e produ-
¢ao de texto entre outras.

As agdes do projeto foram na forma de desenvolvimento de conteudo teorico
sobre poluicdo e residuos domésticos e dialogo com os alunos. A conversa com os
alunos foi realizada na forma de questionario.

O questionario aplicado e analisado balizou as novas a¢des. Em relacao ao
conteuido, o como ampliar o contetido sobre o tema. e também sobre as questdes
dos novos questionarios. As repostas durante em seguida foram aplicados alguns
questionarios e as analises das respostas geraram os questionarios seguintes, os
quais foi mais aprofundado sobre o tema lixo organico e reciclagem com objetivo
de chegar a compostagem como solugdo para o problema.

A seguir sdo apresentados os questionarios aplicados até o presente momen-
to, discutidos com a professora de Ciéncias e elaborados pelo estagiario bolsista.
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Questionario 1

62ano __

Vamos recolher o lixo e dar um fim nele.

1.

2
3.
4

L

Quanto € o lixo produzido em minha casa (sacos ou latas).
Quem (lixeiro, caminhdo da prefeitura) é que recolhe este lixo?
Onde a prefeitura deposita o lixo?

Se o lixo da sua casa nao € recolhido pelo caminhdo de lixo, onde o lixo de

sua casa é depositado?
O lixo vai para longe de sua casa?
Este lixo estd ensacado?

Em que tipo de saco?

Questionario 1 (reformulado)

62ano __

Quando ligamos a televisao, olhamos para uma revista, pegamos um jornal e
verificamos que os veiculos de comunicacdo mostram as enchentes nas grandes
cidades. As reportagens chamam atencdo para os lixos presentes nas imagens
das inundagdes. Entdo penso: o que tem a ver o lixo com a inunda¢do? Tem a ver
sim. Na Escola, nos estudos de Ciéncias, o professor comecga a falar de poluicao e
comenta sobre a participa¢do do lixo na polui¢do. Mas tem como evitar ou dimi-

nuir a poluicao provocada pelo lixo?

Vamos recolher o lixo e dar um fim nele.

1.

2.

Quanto é o lixo produzido em minha casa cada vez que se joga?
sacos de mercado ou
sacos proéprio para lixo ou

latas

Assinale os dias da semana que joga o lixo.
( )22feira ( )32feira ( )42feira ( )52feira ( ) 62feira
( )sabado ( ) domingo
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3.  Quem recolhe o lixo da sua casa?
( ) caminhao de lixo da prefeitura
( ) ndo passa o caminhdo do lixo

4. Na sua cidade tem aterro sanitario?

5. 0 que tem no lixo de sua casa?
( ) garrafas de plastico ( ) garrafas de vidro
( ) latas de aluminio (refrigerantes ou de cerveja)
( ) latas comuns
( ) revistas ( ) jornais
( ) restos de verdura () restos de frutas
( ) folhas de arvores
( ) pilha ( ) bateria

6. Entre os lixos de sua casa, qual deles é que ocupa o maior volume?

7. 0O que vocé acha que pode ser feito com o lixo?

Obrigada.

Questionario 2
62ano __
Folhas de arvores e grama cortada sao lixos? Que tipo de lixo?
O lixo organico reciclado vira o qué?
Os brinquedos de lixo reciclado sao feitos de que material?

0 lixo comum e o organico sao reciclados da mesma forma?

i 2 W b P

Qual tipo de lixo organico é descartado na sua casa?

Questionario 3

62ano ___

Os meios de comunica¢do tém apresentado com muita frequéncia os pro-
blemas que o homem tem causado ao meio ambiente e que precisa ser feito al-
guma coisa. Também temos ouvido falar muito de sustentabilidade. Coletar o
lixo corretamente e dar destino certo para o lixo sdo formas para preservar
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o meio ambiente e a saude coletiva, pode-se dizer que é um meio de chegar a
sustentabilidade.
Entdo, vamos responder as questdes para aprender e participar mais sobre o
assunto.
1. 0 que vocé entende por lixo organico?
Na sua casa o lixo organico é separado do lixo comum?
O Lixo organico e o lixo comum tém alguma utilidade? Qual?
0 que a reciclagem do lixo melhoraria para a sua cidade?
Vocé tem ideia de como é feita a reciclagem do lixo organico?

Qual a utilidade do lixo organico?

NS e N

Vocé participaria de um projeto de sustentabilidade?

RESULTADOS

A andlise das questdes do Questionario 1 mostrou que os alunos estavam pou-
co envolvidos ou pouco interessados, apenas cerca de 50% da sala entregou as fo-
lhas de repostas. A professora comentou que houve pouco interesse e que pode ser
que nao tenham entendido as perguntas ou mesmo faltou interesse. Verificou-se e
a professora comentou que nao gostam de escrever, porque tem dificuldade.

As respostas foram analisadas e o estudo sobre as mesmas proporcionou dis-
cussao e reflexdo sobre as questdes e da andlise da professora, aceitou-se a hipo-
tese de que os alunos ndo tenham entendido as perguntas e elaborou-se o Questio-
ndrio reformulado, o qual foi aplicado. O retorno foi de 100% dos alunos em sala
de aula, o que foi de o que corresponde a 95% das turmas. Este segundo questio-
nario foi mais objetivo segundo a analise da professora, diria que as respostas ti-
veram elementos facilitadores, questdes que se enquadram entre as denominadas
de pesquisa estimulada, pois foram para assinalar ou preencher lacunas ou sim
(ndo) ou ainda, responder com uma palavra. O fato de o tema ser Educacao Am-
biental, ndo nos isenta de orienta-los na escrita e producdo de texto e este tipo de
questdo nao estimula a escrita, elaboragdo mental e escrita de texto.

O Questionario 2, pelo procedimento adotado, foi elaborado a partir da anali-
se das respostas do Questiondrio 1 reformulado. Segundo a professora, os alunos
disseram “de novo?”, mas ela esclareceu novamente que faz parte de um projeto
maior. A andlise das respostas deste questionario mostrou que os alunos come-
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caram a dialogar melhor, como em uma atividade esportiva, ja haviam passado
pelo aquecimento e aceitando conversar com o projeto e o papel da professora
foi orientar e informar sobre os assuntos, lixo e poluigao.

As respostas dos alunos permitiu verificar que a grande maioria acondiciona
o lixo produzido em suas casas em sacos plasticos, mas nao ficou claro se em sa-
cos de material adequado ou nao.

Foi possivel verificar também que os lixos sdo recolhidos pelo caminhdo da
prefeitura e depositados no aterro sanitario municipal, como é normal acontecer
em uma cidade, apenas dois alunos disseram que os lixos de suas residéncias sao
depositados em um local diferente, segundo a professora, devem ser da zona rural.

Sobre as embalagens utilizadas para acondicionar o lixo, os plasticos utiliza-
dos em embalagens de mercados, principalmente, sdo de dificil degradagado e tam-
bém tem vida longa, causando um grande problema ao meio ambiente e segundo
Coutinho et al. (2004), hoje se busca material biodegradavel, o Polihidroxibutirato.

Verificou-se também, que ndo ha uma iniciativa para a separagao do lixo orga-
nico do comum, e nem mesmo dos reciclaveis. Em duas salas, perfazendo um to-
tal de 40 alunos, foi verificado apenas trés respostas que mencionam a separagao
de latinhas (pode estar referindo a latinha de aluminio). Considerando que os
alunos sao todos de familias diferentes, entdo a grande maioria do lixo produzido
nestas casas vai para o aterro sanitario da cidade, o que leva ao esgotamento do
aterro e problemas no futuro.

O trabalho a seguir, feito pela professora em sala de aula, foi no sentido de
mostrar aos alunos que entre os componentes do lixo é importante separar em
organico e lixo comum, a principio. Na leitura das respostas verificou-se que boa
parte dos alunos havia encontrado no contetido do lixo, pilhas e lampadas. Entao
a propria professora percebeu e tratou o assunto como educador e cidada preo-
cupada com o descarte inadequado do lixo. A professora entdo abordou em aula
os problemas causados por pilhas, baterias e lampadas quando ndo descartadas
adequadamente, criando assim um elo entre o questionario respondido e o as-
sunto. A professora comentou ser interessante esta estratégia de retomar o con-
tetdo para “alinhar” o aprendizado dos alunos. Este comentario da professora
pode ser vista como uma comunicag¢ao proveitosa em prol da aprendizagem dos
alunos, em que os aprendizes sentem-se desafiados pelas questdes do questiona-
rio e respostas e assim vao agregando e apreendendo novos conhecimentos, con-
ceitos, envolvendo-se na constru¢ao de modelos mentais e consensuais.
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Freire em “A chave para o dialogo critico: ouvir e conversar” em Pedagogia dos
Sonhos Possiveis, é possivel perceber que o educador democratico deve ouvir a
comunicacdo em diferentes niveis, status sociais e transforma-la em comunicacao
padrao (FREIRE, 2001, p. 58-59) quando comenta sobre alfabetiza¢do, comunica-
¢do e por que ndo na alfabetizacao cientifica?

A professora percebeu que durante esta “conversa” os alunos sentiram-se
motivados, pois no Questiondrio 1 houve a participa¢do de cerca de 50% dos alu-
nos e a partir do Questiondrio 1 reformulado somente alunos que faltaram a aula
deixaram de participar.

A andlise dos questionarios mostrou também que, entre os residuos, gramas
e folhas de arvores apareceram com alta frequéncia, além de restos de verduras
e frutos. Estas respostas permitiram perguntar sobre o lixo organico e o que pode
ser feito com o mesmo. Este questionamento foi feito para que os alunos come-
cassem a pensar na transformacao do lixo organico em “adubo”, como citado por
dois alunos do universo todo em pesquisa.

A montagem da composteira e producdo de compostagem devem ser explo-
radas num futuro na Escola, dando continuidade ao projeto. Na construcao da
composteira pretende-se desafiar os alunos para que busquem informagdes so-
bre a composteira e assim envolvé-los. Pretende-se conversar e discutir com
professores de outras componentes curriculares para que sintam que o aprendi-
zado das matérias podem ser ferramentas na construcdo, neste caso de uma
composteira. Na construgdo, as dimensdes e na distribuicdo do material organi-
co em camadas, para a producdo de compostagem, podem necessitar de seus
aprendizados da matematica por exemplo. Durante a fermentacdo do material
organico medirao a temperatura e a professora tera oportunidade de explorar os
conceitos sobre este fenomeno, dentro da estrutura do curriculo do Ensino Fun-
damental do ciclo II. Os alunos poderao realizar os registros da temperatura dia-
riamente, organizar os dados em tabelas, construir graficos para melhor visuali-
zar as tendéncias. Fixar, um discurso muito presente entre os professores, o
conceito “aprendido” ou mesmo avanc¢ar nos conhecimentos utilizando os dados
obtidos, por exemplo, de energia.

Segundo a avaliacdo da professora:

e “Os alunos participaram mais.”

e “O projeto possibilitou agregar conhecimentos ao aluno.”
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e “A participacdo dos alunos indica que pode ser trabalhado dentro deste
projeto, outros temas, como saude, economia, tecnologia, entre outros.”

e “Osalunos se mostraram mais participativos e pareceram motivados.”

e “E completa, pode melhorar cada vez mais a formacao de cidaddos mais

competentes, criticos e responsaveis.”

Os comentarios tecidos pela professora mostram que ela observa o processo
envolvido na aprendizagem dos alunos sobre o tema Educacao Ambiental, e pa-
rece gostar das atividades e dos resultados obtidos com a pratica.

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados obtidos sugerem que projetos envolvendo procedimentos e
processos podem ajudar na organizacdo e estruturacao de trabalho e com isso,
melhorar a visdo que os alunos tém do mundo e dos problemas sociais a sua
volta, além disso, verifica-se motivacdo provocado pelo pequeno desafio “impos-
to” pelas questdes do questionario. Nota-se uma melhora na participacdo dos
alunos, o que devera melhorar a qualidade de ensino devido a interagao teoria/
pratica que por sua vez estimula o interesse dos alunos. E possivel perceber no
discurso da professora que provavelmente ocorreu uma melhora na autoestima
e com isto houve motivagao.

A professora foi bastante cuidadosa e abordou o tema Educacdo Ambiental

com competéncia e habilidade que o assunto merece.
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A PERCEPCAO DO LIXO SEGUNDO A COMUNIDADE ESCOLAR,
DA ESCOLA DE EDUCACAO BASICA DE JABOTICABAL/SP
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Ana Paula Campos Rodrigues

Faculdade de Ciéncias Agrarias e Veterinarias/Unesp/Jaboticabal

Resumo: Neste trabalho, financiado pelo Programa dos Nucleos de Ensino da Prograd/
Unesp no ano de 2011, foram investigadas as percepc¢des que os membros da comunidade
escolar do Colégio Técnico Agricola “José Bonifacio” da FCAV possuem sobre o lixo, na busca
de subsidiar praticas educativas que caminhem ao encontro de uma vida ambientalmente

mais consciente e saudavel, contribuindo assim com a formacgao de cidaddos responsaveis.

Palavras-chave: Educagido ambiental; percepc¢io do lixo; Nucleos de Ensino.

BREVE HISTORICO

Questdes relativas a situacdo ambiental pela qual o nosso planeta passa tem
sido discutidas pela comunidade cientifica e em varios meios de comunicacao.
Cachapuz et. al. (2008), relatam que é crescente o nimero de autores, ONG’s,
encontros governamentais e cientificos, que se preocupam em alertar a humani-
dade sobre a emergéncia da situacdo planetaria. Os autores citam como exemplo
a criacdo da WWF (Wordwatch Institute), uma institui¢do internacional que além
de utilizar a midia para realizar campanhas alertando contra as graves e crescen-
tes degradagdes ambientais, também publica todos os anos, estudos que demons-
tram a situacao “sombria” do nosso planeta.

Em 1993 o International Journal of Science Education, publicou uma edig¢ao
dedicada a demonstrar a falta de estudos sobre agdes que promovam a formacgao
de cidadaos mais informados e conscientes sobre a situacao planetaria. Santos
(2009) ressalta a importancia de se inserir nas aulas conteidos e metodologias
que alertem e conscientizem os estudantes sobre os problemas ambientais pre-
sentes atualmente no mundo, objetivando a formacdo de pessoas que reflitam
sobre suas atitudes para, a partir dai exercer papel ativo na sociedade em que
vivem, cumprindo seu dever como cidadaos.
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Fien (1995) e Garcia (1999) apud Cachapuz et. al. (2008), alertam para a gra-
vidade de nas escolas, o ensino de educagao ambiental, se reduzir aos sistemas
naturais, deixando em segundo plano os fatores sociais, politicos e econ6micos
que regem todo o meio ambiente. O mesmo autor afirma que muitas escolas ain-
da vém tratando as questdoes ambientais apenas com uma abordagem aos aspec-
tos naturais do ambiente, o que provavelmente é um dos principais fatores que
levam os estudantes a associarem o meio ambiente apenas ao ambiente natural
e nao ao ambiente como um todo, incluindo as cidades, as construgoes, as esco-
las, suas proéprias casas, entre outros ambientes com o qual os estudantes pos-
suem contato direto.

Santos (2009) afirma que muitas vezes o aluno nao se sente parte responsavel
pela degradacdo ambiental e ao analisar uma pratica de levantamento dos conhe-
cimentos prévios em um de seus trabalhos, constatou que “os estudantes identi-
ficavam como problemas ambientais, apenas degradagdes ocorridas diretamente
no meio ambiente natural, destacando, por exemplo, a destruicao da flora e da
fauna” (SANTOS, 2009, p. 2) ndo incluindo, portanto as acdes de degradacado pro-
ximas a eles como relevante nos processos de degradagdo do meio ambiente.

A ocupag¢do humana de ambientes urbanos mais saudaveis requer do cidadao
a condicdo de ser agente principal no processo de interacao com o meio. O ser hu-
mano precisa estimular a percepc¢do e se compreender como um constituinte da
natureza e ndo como um ser a parte. Esta forma de compreensao pressupde me-
lhorar as condi¢6es ambientais, modificando formas de uso e manutengdo do lugar
onde habita, pela fixacdo de habitos culturais mais saudaveis. Desse modo, como a
Educacdo Ambiental é uma das ferramentas de orientacdo para a tomada de cons-
ciéncia dos individuos frente aos problemas ambientais, sua pratica faz-se impor-
tante para solucionar ou suavizar as questoes referentes a degradacdao ambiental.

E importante que o estudante tenha consciéncia que pequenas atitudes, pre-
sentes em seu cotidiano, como, jogar o lixo na rua, o desperdicio de agua, o uso
constante de automoveis, as queimadas, desmatamentos, entre outras que agri-
dem os recursos naturais, estao intimamente ligados a consequéncias maiores,
de carater global e que estas contribuem para o aumento dos problemas ambien-
tais sofridos atualmente em todo o mundo (MACIEL; DOMINGUES, 2001).

O crescimento populacional, a consequente expansao territorial urbana e a
ampliacdo do sistema de produgdo e consumo industrial tém contribuido para
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agravar as condi¢cdes ambientais, sobretudo do cenario urbano. Dentro dessa
perspectiva, o lixo, quando ndo tratado adequadamente, pode ser responsavel
por impactos ambientais graves ao ambiente. A geracdo e o descarte de residuos
so6lidos urbanos, comumente chamados de “lixo”, tem sido alvo de preocupacao
pelo seu aumento, exponencial ao longo da ultima década, quando se constatou
que cada pessoa pode produzir de 0,5 a 1 quilo de lixo por dia, correspondendo a
mais de 100 mil toneladas de lixo/dia no Brasil (Associacdo Ecolégica Ecomara-
pendi, 2001). Este fator, associado ao descarte inadequado do lixo pode se tornar
um problema irreversivel ao meio ambiente, bem como expor a populacgao a ris-
cos desnecessarios.

Autores que trabalham com o tema sao unanimes em dizer que o emprego de
medidas educativas é um fator preponderante na mudanc¢a do quadro da limpeza
publica. Ndo basta o investimento em equipamentos, é necessario trabalhar para
uma nova mentalidade que produza atitudes diferentes modificando habitos. Ao
elaborar um trabalho de Educagao Ambiental, faz-se necessario inserir ndo ape-
nas nos alunos, mas em toda comunidade escolar, uma compreensao dos proble-
mas vivenciados pela degradacdo do ambiente, assim como instigar uma discus-
sdo para propor melhorias e atitudes responsaveis para com o meio, com vistas a
implantar as bases para um desenvolvimento sustentavel, analisando solugdes
possiveis na diminuic¢do do lixo, na reciclagem de materiais, na ampliacao do sa-
neamento basico ou no controle de poluigdo.

Mediante a questao da producdo excessiva de lixo, ressalta-se o problema da
disposicao inadequada desses residuos. Uma vez que, produzem-se cada vez
mais materiais descartaveis, que sao mais dificeis de degradarem naturalmente
e podem gerar substancias téxicas. Além disso, o lixo despejado em lixdes entra
rapidamente em decomposicdo, gerando gases e liquidos fétidos e contamina-
dos, que atraem vetores de inimeras doencas e permitem a proliferacdo de mi-
crorganismos patogénicos que poluem o solo, o ar e a agua, quando entra em
contato com o lencol freatico.

Diante do quadro exposto pela literatura torna-se fundamental conhecer as
percepg¢des que os integrantes da comunidade escolar possuem sobre o lixo, evi-
denciando a concepgdo que estes sujeitos possuem em relacao:

a) conceito de lixo;

b) consumo e producdo de lixo;
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c) disposicao final de lixo e habitos urbanos;
d) recipientes, utilizados para acondicionar o lixo;

e) habito de separagdo do lixo.

Na busca de subsidiar praticas educativas que caminhem ao encontro de uma
vida ambientalmente mais consciente e saudavel.

METODOLOGIA

O presente trabalho, de natureza qualitativa, se propos a coletar dados a res-
peito da percepc¢ao que profissionais do Colégio Técnico Agricola “José Bonifacio”
da FCAV, campus de Jaboticabal, possuem sobre o lixo.

Para tanto, foi elaborado um instrumento de coleta de dados baseado em re-
visdo bibliografica. O instrumento se constituiu em um roteiro de perguntas
através do qual os dois bolsistas do Programa dos Nucleos de Ensino da Pro-
grad/Unesp no ano de 2011, realizaram entrevistas semiestruturadas (LUDKE;
ANDRE, 1986). A utilizacio de um roteiro nesta pesquisa permite que, mesmo
sendo um instrumento flexivel no que se refere a recolha de informacdes, o pes-
quisador disponha de dados comparaveis entre os varios sujeitos entrevistados
(BODGAN; BIKLEN, 1994).

Entende-se que a coleta de dados é uma das fases fundamentais da pesquisa
e, para os alunos bolsistas dos Nucleos de Ensino da Unesp, esta fase se configura
em espac¢o de ampliacdo de ideias sobre a pratica docente, sobre a formagao pro-
fissional e ainda em atividade de introduc¢do a pesquisa em Educacao. Desse
modo, o bolsista ao elaborar um instrumento de coleta de dados tem de desen-
volver uma visdo abrangente a respeito da problematica em questdo, visao esta
obtida através de revisdo de literatura acerca nao apenas do tema escolhido como
também da metodologia de pesquisa adequada ao tema.

A entrevista apresenta uma grande vantagem na pesquisa qualitativa uma vez
que permite ao pesquisador colher as informagdes almejadas com praticamente
qualquer interlocutor sobre os mais diversos assuntos. Ainda segundo Ludke;
André (1986, p. 33) “na entrevista a relacao que se cria é de interacao, havendo
uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde”,
sendo que a medida que se estabelece o estimulo e a aceitacao entre entrevistado
e entrevistador, “as informacoes fluirdo de maneira notavel e auténtica”.
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Ainterrogacdo direta das pessoas, levando em consideracdo o comportamento
que se deseja conhecer; constitui-se em uma das metodologias mais utilizadas de
pesquisa, visto que possibilita obter respostas acerca do cotidiano de uma socie-
dade organizada, tal como, o que as pessoas sabem, fazem, creem, temem, dese-
jam, amam etc. E uma técnica em que o pesquisador se apresenta diante do inves-
tigado e o interroga por meio de perguntas, com o objetivo de adquirir dados
especificos que enriquecerdo a investigacdo. A entrevista é, portanto, uma forma
de interacdo social. Mais especificamente, é uma forma de didlogo em que uma
das partes busca coletar dados e a outra se apresenta como fonte de informagao.

A interacdo proporcionada pela entrevista permite ao pesquisador efetuar
correcdes de percurso ao longo da mesma e/ou da pesquisa, além de propiciar
esclarecimentos e adaptacdes que favorecem a obtenc¢ao das informacgdes dese-
jadas bem como a percep¢ao de como o sujeito entrevistado faz a leitura do
mundo que o cerca (LUDKE; ANDRE, 1986). Pelo fato de a natureza do objeto
do estudo exigir interagdo entre pesquisador e pesquisado para contextualizar
as experiéncias, vivéncias, sentidos, utiliza-se a entrevista como uma técnica ca-
paz de fornecer dados para a compreensdo das relagdes entre os atores sociais e
o fendmeno, tendo como objetivo a compreensao das crengas, atitudes, valores
e motivacdes, em relacdo as escolhas dos sujeitos em contextos especificos.

Deste modo, entendemos que a entrevista semiestruturada se constitui num
instrumento favoravel para este levantamento devido a sua flexibilidade no que
se refere a obtencdo de dados, uma vez que “se desenrola a partir de um esquema
basico, porém nao aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as
necessarias adaptacdes” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34).

Foram entrevistados os seguintes sujeitos: um dos coordenadores pedagdgi-
cos, o diretor, um professor do Ensino Médio, e dois funcionarios que desempe-
nham a funcdo de auxiliar de servicos gerais. Para cada sujeito pesquisado foi
entregue um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), atendendo
aos pressupostos da ética em pesquisa com seres humanos. As entrevistas foram
transcritas em sua totalidade e dados foram analisados.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Todos os sujeitos entrevistados referem o lixo, no primeiro momento espon-
taneo de resposta, como “todo material que ndo tem mais serventia, que precisa
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ser descartado”. As respostas indicam que os sujeitos nao utilizam uma escala
de valoracdo do lixo para se definir o critério do descarte, o que vai ao encon-
tro do descrito por Rego, et al. (2002). Gongalves (2005, p. 19) refere que os su-
jeitos de sua pesquisa referem o lixo como “todo material inutil, descartavel que
se ‘joga fora’, geralmente, posto em lugar publico” e por isso pode-se dizer que é
um material “mal-amado”, dispensavel.

Ao ser abordado durante as entrevistas o habito de separacao do lixo em casa
e na escola, os sujeitos afirmam que a realizam. Contudo reiteram que essa prati-
ca é dificil de ser realizada porque:

a) é necessario lavar o lixo para poder separa-lo e acondiciona-lo em reci-
pientes adequados para posteriormente o mesmo ser recolhido pelo ser-
vico de coleta de lixo municipal;

b) a falta de tempo na vida cotidiana impele ao consumo de mais produtos
industrializados e aumentam a quantidade de lixo gerada;

c) o “incomodo” que fazer escolhas mais sustentaveis, como utilizar embala-
gens retornaveis ao invés da de plastico, acarretaria a vida do consumidor
“[...] vocé verifica que tem um aciimulo grande de embalagem, a gente até
tenta, mas na hora que vocé vé, vocé ta comprando, o consumo de leite é
grande na residéncia, produtos comercializados como molhos, entdo isso
poderia até ser evitado se eu tivesse tempo disponivel para utilizar produ-
tos in natura e preparando o alimento, mas isso muitas vezes é impossivel
pela correria diaria, entéo [..] E, ndo, por comodidade, por ir ao supermer-
cado e estar disponivel o refrigerante na garrafa la de dois litros e ir em
casa pegar o retornavel e levar, exatamente incomodo”.

Voichicoski; Morales (2010) afirmam que para se trabalhar na escola ques-
toes associadas a problematica do lixo, é essencial conhecer o contexto do aluno.
Ressaltamos que é necessario conhecer ndo apenas o contexto vivenciado na
casa do estudante, mas o contexto vivenciado na escola que frequenta, saber
como aqueles com os quais convive na escola pensam, percebem e agem a res-
peito do lixo. Desse modo é possivel saber até que ponto o aluno se encontra en-
volvido com estas questdes para desenvolver estratégias de conscientizacdo e
fortalecimento das ideias a serem trabalhadas na Educa¢dao Ambiental. Isto é ne-
cessario tendo em vista que a Educagao Ambiental é um processo de formacao de
uma consciéncia e mudanca comportamental complexa composta por diversos
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processos formais, ndo formais e informais, que agregam pessoas e profissionais
de diferentes areas de conhecimento. Assim a “educacdo deveria ser capaz de
reorientar as premissas do agir humano em sua relagdo com o meio ambiente”
(GRUN, 2003, p. 1), sendo que, o mesmo, “é considerado um bem de interesse
difuso, isto é, que une pessoas de identidades muito diferentes” (TRAVASSOS,
2006, p. 26).

Quando indagados sobre a reciclagem os sujeitos referem que o lixo pode vir
a possuir uma serventia para alguém, mas ndo apresentam um critério valorati-
vo. A literatura revela que ndo sdo todos os residuos que despertam a atencao das
empresas recicladoras, somente aqueles materiais que retinem todas as con-
di¢cdes necessarias ditadas pelo mercado, produtos com baixo custo e grande
oferta da matéria prima, bem como um mercado consumidor garantido, sdo al-
vos da industria da reciclagem e que “a reciclagem é apresentada de forma dis-
torcida para a sociedade, pois o cidadao pensa que ele é o beneficidrio direto
dela, esta associacao da ideia de que reciclando o cidadao urbano contribui com
sua parcela, como agente ambiental, é reforcada pelos meios de comunicagao
[..]” (LEGASPE, 1996, p. 123).

Outro dado que vale a pena ser destacado se refere ao fato de que os sujeitos
pesquisados indicaram desconhecer a trajetéria e o destino final do lixo em nos-
so municipio. A quantidade de residuos sdlidos de origem domiciliar e comercial
coletada no municipio de Jaboticabal, de acordo com dados de Gracioli (2005), é
de aproximadamente 250 toneladas por semana, o que representa uma taxa de
geracao aproximada de 35,7 toneladas de lixo por dia, sendo a produgao per ca-
pita estimada em 0,530 kg por dia. A frota de caminhdes coletores do municipio
é formada por cinco caminhdes coletores-compactadores e um caminhdo com
carroceria adaptada para coleta seletiva. A frequéncia de coleta regular ou mistu-
rada é de trés vezes por semana no municipio, enquanto a coleta seletiva ocorre
uma vez por semana.

O aterro sanitario de Jaboticabal existe ha treze anos e atualmente funciona
de modo terceirizado. Inicialmente foi projetado para funcionar conjuntamente
com a Unidade de Triagem e Compostagem. Efetivamente a unidade de compos-
tagem nunca foi colocada em funcionamento e a triagem sempre funcionou
aquém de sua capacidade. Todo o lixo coletado no municipio residuo sé6lido orga-
nico e material passivel de ser reciclado, independente do tipo de coleta realiza-
da, tem como destino o aterro sanitario e la chegando o mesmo é triado pelos
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associados da “Associacdo de Recicladores de Jaboticabal” para fins de separacao
do material reciclavel, sendo que apenas os residuos potencialmente comerciali-
zaveis permanecem no local. A triagem do material coletado é realizada em um
barracdo construido no préprio aterro sanitario. Nesse local foi erguida uma in-
fraestrutura que abriga os trabalhadores que realizam o trabalho de separagao e
possibilita a armazenagem de parte do material reciclavel.

Todo o material coletado e separado é comercializado, o dinheiro arrecadado
com as vendas é acumulado em um caixa e dividido entre os associados no final
do més.

As respostas a pergunta revelam que os sujeitos acreditam que ha trajetorias
e destinos diferentes para o lixo organico, que na perspectiva dos sujeitos vai
para o aterro sanitario, e o passivel de ser reciclado no municipio, que os entre-
vistados creem que va para um outro local que nao seja o aterro sanitario: “Lixo
comum vai para o aterro sanitario e o lixo reciclavel é coletado por uma empresa
prépria na cidade que faz a coleta e coloca nas cooperativas para reaproveita-
mento”; “Entdo, o lixo comum, ele vai para este aterro sanitario, e o lixo reciclavel
esta empresa leva para separar e vender depois para outras empresas”; “E, eu
por ndo ta muito a par da situacao, nao é, eu nao poderia aqui categorizar alguma
coisa, mas eu vejo bastante caminhdes circulando com o slogan ‘Retisa’, nao é, e
outros mais, eu espero que estejam fazendo o servigo correto”. Aratjo; Lemos
(2007) referem que, diariamente grandes volumes de residuos de toda natureza
sdo descartados no meio urbano, necessitando de um destino final adequado,
contudo os mesmos autores afirmam que a populacdo, de um modo geral, ndo se
preocupa em conhecer o destino do lixo em sua cidade, se importando apenas em
saber que o lixeiro “desaparece” com o lixo.

Acreditamos que a producdo e o descarte do lixo sdo problemas culturais que
denunciam nosso estilo de vida e que os sujeitos aparentam desconhecer o local
para o qual os diferentes tipos de lixo sdo levados porque, fora dos limites de
nossa residéncia, deixamos de nos importar com os possiveis destinos do lixo das
vias publicas, pois vemos a rua como espaco do governo, nao consideramos o
espaco publico como extensdo de casa (CARREGAL, 1992).

No que tange a visao da comunidade sobre os profissionais que trabalham
com o lixo (catadores/lixeiros) os entrevistados, embora ressaltem a importan-
cia dos catadores e/ou lixeiros, afirmam que essas profissdes sao desvalorizadas
socialmente e que os profissionais muitas vezes sao vistos com certo tipo de
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“preconceito”: “Muitas vezes sdo vistas até com um ar de receio, de medo, acham
que € alguém, que ta querendo se aproveitar ou mesmo roubar alguma coisa, mas
na realidade, essas pessoas elas sdo, elas fazem a manutencao da cidade, elas
acabam ajudando a prefeitura, no caso, o municipio, elas ndo sdo bem vistas, 16-
gico, pela populagdo”; “E, inclusive ainda existe um preconceito com este tipo
de profissional. Infelizmente, o preconceito no Brasil ainda é uma palavra muito
decorrente, mas assim, no sentido nem tdo pejorativo, né, mas enfim, hoje ainda
se luta muito por salarios astronémicos, acho que é mais nesse sentido, porque a
importancia deles é incontestavel”; “E uma profissdo que levanta certo precon-
ceito; talvez ndo preconceito, mas por ser um trabalho que a pessoa tenha que
se sujeitar a trabalhar com o lixo, é um trabalho desgastante... Ndo sei se é certo
dizer que é preconceito, € um emprego que a gente ndo deseja para ninguém.
Entdo, ndo é um emprego bem visto por ninguém. E digno, mas no é o melhor
emprego do mundo, bem longe disso, mas é como eu ja falei, é fundamental, to-
talmente necessario”.

O expresso pelos entrevistados vai ao encontro do descrito pela literatura.
Rios (2008) refere que a atividade de catador e/ou lixeiro é tida pela sociedade
como marginal, na medida em que é possuidora de visao social negativa do tra-
balho e da realidade do catador que parece provir da relacao deste com o mate-
rial com o qual trabalha: o lixo. Os catadores de lixo por estarem em condi¢oes de
inferioridade na hierarquia social sao, muitas vezes, tratados e considerados
como “ndo-semelhantes”.

Em relacdo a gestdo da reciclagem, as respostas indicam que os sujeitos des-
conhecem a existéncia e o papel da companhia privada de gerenciamento de resi-
duos de nosso municipio bem como a existéncia de uma associa¢do de catadores.
Em relacao ao papel da prefeitura na infraestrutura da coleta do lixo em nosso
municipio, os entrevistados ndo referiram especificamente as responsabilidades
da prefeitura tais como: fixar metas claras e politicas sobre reciclagem, conduzir
ou manter a coleta ordenada de residuos para o seu reuse e reciclo, prover condi-
¢Oes para a reciclagem, implementar medidas com énfase na construgdo de con-
senso publico, como pode ser observado nas transcri¢oes a seguir: “Eu imagino
que seja responsabilidade da prefeitura providenciar a coleta e o descarte do lixo,
quanto a destinagdo do mesmo”; “[...] A prefeitura, eu acho que ela seleciona essas
empresas para fazer essa coleta, dando um suporte econémico, financeiro para
essas empresas. Eu vejo que o interesse em fazer esta reciclagem, ele é grande;
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porém eu acho que muita gente nao sabe o destino final deste lixo, ndo sabe para
onde vai, o que é feito com ele, quem faz”; “E..quanto a isso eu tenho pouca infor-
macao pra passar pra vocés, mas o que a gente percebe é que eles fazem o trivial,
ndo é? Vocé coloca o lixo ali a noite, eles passam, recolhem, mas eu acredito que
eles apenas cumprem ali a tarefa diaria deles sem muita, eu diria, sem muita pre-
cauc¢do, sem muito mais aprofundamento nisso ai”; “Eu acho que melhorou muito,
eu acho que de coisa de dez anos para c4, este assunto estd mais popularizado, e
hoje a gente vé uma preocupacao maior dos 6rgaos em termos de reciclagem, de
se manter limpo, a gente vé apoio financeiro, propaganda na TV; entao eu acho
que ha uma consciéncia melhor, assim, sobre este assunto”.

A Politica Nacional de Gestdo dos Residuos Sélidos (Projeto de Lei 1991/07),
encaminhada ao Congresso Nacional em setembro de 2006, prevé que o Poder
Publico Municipal, por meio do Plano de Gerenciamento de residuos sélidos ur-
banos, deve viabilizar: i) campanhas educativas de modo a induzir o gerador a
eliminar desperdicios e triar na fonte os residuos s6lidos urbanos e ii) adoc¢ao de
solucdes que propiciem o melhor aproveitamento das fragdes organica e inorga-
nica dos residuos urbanos. Segundo Ribeiro (s.d.), o volume de lixo produzido no
Brasil ndo é acompanhado de uma politica publica que seja suficiente para resol-
ver a questdo dos residuos sélidos urbanos. O mesmo autor refere que para haver
a sustentabilidade, deve-se envolver ou trabalhar-se com a ética ambiental, legi-
timacdo da legislacdo e o desenvolvimento sustentavel. Para que estes desafios
para a gestao dos residuos sélidos sejam alcancados, verifica-se a necessidade de
normas e leis devidamente legitimadas pela participacdo social na sua elabora-
cdo. Para que ocorra essa participagdo social, é necessario que os sujeitos com-
preendam a trajetoria e o destino do lixo que é produzido em casa, seu papel de
cidadao e o papel do Poder Publico. S6 assim os sujeitos da comunidade escolar
(alunos, professores, coordenacao pedagogica e funciondrios) poderao ser sensi-
bilizados para posterior conscientizacdo e tomada de atitude.

CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento desse projeto contribuiu para a formacao dos alunos bol-
sistas do Nucleo de Ensino da Prograd/Unesp no ano de 2011 - campus de Jabo-
ticabal, na medida em que os iniciou na pesquisa cientifica em educacao, visto
que entraram em contato com a literatura pertinente, compilaram e analisaram
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dados e, a partir destes, elaboraram reflexdes. Ressalta-se ainda que a constru-
¢do de um instrumento de coleta de dados pelos alunos bolsistas, para levanta-
mento da percepc¢ado do lixo da comunidade escolar, possibilitou aos bolsistas a
compreensao de que a revisao bibliografica guia a construgao desse instrumento.

Os alunos, ao discutirem sobre o instrumento, tiveram a oportunidade de
compreender a entrevista semiestruturada como uma alternativa viavel para a
coleta e a andlise de dados qualitativos, na medida em que esse instrumento pos-
sibilita aos entrevistados a condi¢do de sujeitos da pesquisa e da a eles a liber-
dade para expressarem suas opinioes e reflexdes dentro de temas propostos pelo
investigador.

Os bolsistas elaboraram as entrevistas tendo como foco conhecer os saberes,
a visdo de mundo, o modo de viver do entrevistado, com o objetivo de ter acesso
as informacdes que possam contribuir para a construgdo de um conhecimento
mais amplo do tema e de agdes que dai decorram. Em fungdo dos objetivos, da
situacdo, do assunto e dos interlocutores, as questdes foram formuladas, haven-
do a compreensdo que nesse tipo de instrumento de coleta de dados as mesmas
ndo podem ser totalmente fixas, ja que, provavelmente, ha necessidade de refor-
mulagdes durante o didlogo com o entrevistado, levando em conta as caracteris-
ticas especificas e as razoes da escolha de determinado interlocutor.

O presente trabalho demonstra que se faz necessario o desenvolvimento de
projetos educagdo ambiental nas escolas de que atuem no sentido de caracterizar
ndo apenas o que é lixo e sua func¢do social, bem como atentar para o necessario
levantamento das ideias que os sujeitos possuem acerca dos diferentes destinos
do lixo e as reais possibilidades de reciclagem e producdao de compostos para
adubagem em nosso municipio. A partir dessa compreensao da trajetoria e o des-
tino do lixo que é produzido em casa, a comunidade escolar (alunos, professores,
coordenacdo pedagédgica e funcionarios) podera ser sensibilizada para posterior
conscientizacao e tomada de atitude.

Acreditamos ainda que para que ocorra sucesso na compreensao do lixo e da
necessidade da destinacdo adequada dos residuos sélidos urbanos o Poder Pu-
blico, como gestor, precisa expandir seus programas de coleta seletiva, imple-
mentar e aplicar leis especificas sobre o assunto, além de incentivar a comercia-
lizacao dos materiais reciclaveis. Somente assim, o lixo produzido no municipio
de Jaboticabal tera sua quantidade efetivamente reduzida no aterro sanitario.
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SOBRE A FORMACAO DO CONCEITO DE PROPORCIONALIDADE:
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ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
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Resumo: O artigo discute aspectos centrais do processo de formacdo do conceito de pro-
porcionalidade por alunos dos anos iniciais do ensino fundamental. Resulta de a¢des de
articulacdo entre o ensino, a pesquisa e a extensdo que tem como tema central a formacao
de educadores e suas implicagdes para a renovacdo dos programas de ensino de Matemati-
ca. Tem por objetivo a andlise das heuristicas postas em pratica para a apropriacdo do
conhecimento matematico bem como sobre a importancia do papel exercido pelos profes-
sores no processo de mediacao da acdo pedagodgica. Vale-se de pesquisa bibliografica, si-
tuando-se no contexto das contribuicées de Duval, Vygotsky e colaboradores, da analise
documental e de depoimentos de professores e alunos para fundamentagio da discussao e
das conclusdes. Coloca-se a necessidade de reflexdo sobre as diversas ideias relativas a re-
presentacao fracionaria e de selecionar modelos didaticos apropriados que permitam sen-
tido para a sua abordagem. Os resultados da pesquisa indicam a necessidade de enfatizar
as ideias e os significados do que se faz e se preocupar menos com o desenvolvimento da
linguagem simbolica. Conquanto a linguagem simbolica seja util e conduza a economia
de pensamento, ela pode ser introduzida gradativamente e a medida que se faca estrita-
mente necessaria. Trata-se de movimento que impoe pensar a formacdo de um professor

epistemologicamente curioso.

Palavras-chave: Proporcionalidade; formacgéo de conceito; formagio de professores.

INTRODUCAO

Em que pese a relevancia de seu uso social, o desenvolvimento da noc¢ao de
proporcionalidade tem se mostrado como de dificil compreensao por parte dos
alunos do ensino fundamental, especialmente no que tange a forma de represen-
tacdo simbdlica.

ede)

S01PaID

1uasaidy

orde

ouewng

e e



Sobre a Formagdo do Conceito de Proporcionalidade: uma Proposta de Encaminhamento Metodolégico... |

Interessante é notar que na sua pratica cotidiana, em geral, os alunos lidam
bem com a nog¢do de proporcionalidade, embora expressem grande dificuldade
para abordar na forma escrita as suas concepg¢des por vezes bem elaboradas.

Embora se trate de conteddo de relevante uso social que pode ser abordado
estabelecendo conexdes com as ideias matematicas desde a introdug¢do dos con-
ceitos de multiplicar e dividir, a no¢ao de proporcionalidade aparece muito tar-
diamente nos programas de ensino. Isso traz consequéncias para o desenvolvi-
mento do aluno que geralmente se depara com situacdes matematicas cotidianas
envolvendo tal nocdo, além de ndo permitir desenvolver o processo de negocia-
cdo de sentidos de aprendizagem de forma significativa.

De forma geral, esse contetido tem sido tratado mediante a abordagem de es-
tratégias de calculo e técnicas operatorias memorizadas a custa de grande esforgo.
Acrescente-se a isso a pouca durabilidade de retencao dos resultados e a conclusao
se estabelece como dbvia: eles nao construiram de fato o conceito de proporgao.

De fato, trata-se de problema cujo encaminhamento deve relacionar de modo
intencional o saber matematico e os saberes didatico-pedagogicos, levando-se
em conta o sentido educativo subjacente a pratica escolar que se estabelece ao
ensinar e aprender a no¢do de proporcionalidade:

0 professor precisa conhecer o processo de como se deu historicamente a produ-
¢do e a negociacado de significados em Matematica, bem como isso acontece, guarda-
das as devidas proporg¢des, em sala de aula. Além disso, precisa conhecer e avaliar
potencialidades educativas do saber matematico; isso o ajudara a problematiza-lo e
mobiliza-lo da forma que seja mais adequada, tendo em vista a realidade escolar
onde atua e os objetivos pedagégicos relativos a formacdo dos estudantes tanto no
que respeita ao desenvolvimento intelectual e a possibilidade de compreender e atuar
no mundo. (FIORENTINI, 2005, p. 109)

No contexto brasileiro, o trabalho com o conceito de raciocinio proporcional
se inicia, de modo formal, ao final do primeiro segmento do ensino fundamental,
ou seja, por volta do 42 ano, quando o aluno estuda as primeiras no¢des de nime-
ro racional, e se estende até o 72 ano. Entretanto, ndo é raro encontrarmos alunos
com sérias dificuldades no trato com a proporcionalidade ao longo de toda a edu-
cacdo basica. Além do que, pela tendéncia equivocada de supervalorizacao das
opera¢des matematicas elementares, como se a isso se resumisse a alfabetizacao
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matematica, por vezes esse conteido nem é abordado nos anos iniciais do pro-
cesso de escolarizacdo de jovens e adultos, sendo priorizadas as famigeradas
continhas, em geral, de natureza descontextualizada.

Também é facil constatar que os docentes que atuam na escolarizacdo ele-
mentar costumam utilizar as situacdes de relacao entre parte e todo como o prin-
cipal contexto para o ensino do nimero racional absoluto na forma fracionaria.
Mas o tratamento metodologico adotado se concretiza por vias tao genéricas que
poucos alunos sdo capazes de estabelecer o vinculo dessa no¢ao com a nogao de
proporcionalidade, de grande apelo pratico-utilitario.

Contraditoriamente, é certo que tanto os professores quanto os alunos desse
nivel de ensino se deparam com varias outras situagées envolvendo a noc¢ao
de fracdo tais como as ideias de razao, de quociente indicado ou de multiplica-
dor. Todas elas com vinculos proficuos com o desenvolvimento do conceito de
proporcionalidade.

Estudar situacdes pedagodgicas que possam favorecer a compreensdo dos
conceitos e ideias envolvidos na constituicdo da no¢do de proporcionalidade é o
objetivo deste artigo, estabelecendo relacdes entre eles e indicando perspectivas
para uma agao pedagogica que possa conduzir a minimizacao do uso de técnicas
operatoérias nem sempre compreendidas pelos educandos.

Buscamos respostas basicamente para duas questdes: Como os alunos pro-
cedem para resolver problemas sobre proporcionalidade? Como deve ser a
atuacdo docente para a media¢do do processo de formagdo do conceito de pro-
porcionalidade?

O estudo resulta de preocupagdes de natureza didatica e epistemoldgica que
se colocaram no contexto do desenvolvimento dos projetos “A perspectiva meto-
dolégica da resolucdo de problemas” e “Formando conceitos matematicos” no
ambito do Nucleo de Ensino da Unesp, bem como de situa¢des didaticas que sur-
giram nas discussdes com professores da rede e nos relatérios mensais apresen-
tados pelos bolsistas. A analise dessas situacdes se constituem em rico exercicio
para o ensino de proporcionalidade bem como indica elementos essenciais para
a consecucao da transposicdo didatica.

A BASE CONCEITUAL

Com base em nossa experiéncia na educagao basica e na formacao inicial e
continuada de professores, constatamos que embora os docentes tenham com-
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peténcias para lidar com as diversas situacdes didaticas que envolvem o conceito
de proporcionalidade, em especial, nas séries iniciais, prevalece uma abordagem
que ndo contempla os diferentes significados da ideia. Constata-se certa confu-
sdo conceitual na representacdo numérica de situacdes de propor¢ao e de razao,
sendo que os educandos ndo conseguem estabelecer relacées com o conceito de
fracdo, que praticamente se restringe a percepg¢do e ao significado da relagdo
parte-todo. No caso das fragdes prevalece um trabalho com as grandezas conti-
nuas e praticamente nao se observa um trabalho com as grandezas discretas.

E nossa crenca que os processos de argumentacio e elaboracdo de conheci-
mento sdo indissocidveis e que se ampliam a medida que se propicie nas aulas de
Matematica um ambiente de comunicagdo de ideias. E que a abordagem do tema
Proporcionalidade, desde as séries iniciais do ensino fundamental, propicia um
trabalho pedagégico que pode articular o debate sobre temas relevantes para a
formacdo do pensamento auténomo e contribuir para que os estudantes com-
preendam como os conteudos matematicos abordados em sala de aula se relacio-
nam com as questoes cotidianas.

Abordar o tema Proporcionalidade nao deve significar apenas evidenciar a
definicao de termos, algoritmos e regras de calculo para resolucao de problemas.
Trata-se de situar o aluno no contexto de desenvolvimento da capacidade de co-
ordenar agdes, estabelecendo relacdes entre fatos e coisas, com vistas ao desen-
volvimento da atitude investigativa e a lograr o prazer da descoberta. O propdsito
é incentiva-lo a construir ideias, a refletir e a tirar conclusées, pelo envolvimen-
to em um processo de negociacdo de significados e de produgao de sentidos de
aprendizagem.

De fato, a proporcionalidade é um contetido matematico de grande uso social,
sendo relevante nao apenas para o entendimento de varios pontos dos progra-
mas de ensino de matematica, mas principalmente para a compreensao de im-
portantes relacdes quantitativas no ambito das ciéncias em geral.

E um conceito fundamental na educacdo matematica, sendo necessaria em
diversas areas do conhecimento e em situagdes cotidianas. Através dela é que se
formam os conceitos de razdo, medida, regra de trés, porcentagem, semelhanca,
escalas, e, especialmente, todas as no¢des que envolvem o conceito de fragao.

Freudenthal (1981) expressa preocupac¢do com a inadequagao de um proces-
so de ensino da noc¢do de proporcionalidade centrado em procedimentos algorit-
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micos, o que pode resultar na formagdo de grande nimero de sujeitos com de-
senvolvimento inferior ao seu préprio potencial cognitivo.

Questionando a inadequac¢do na esquematizagao progressiva do ensino de pro-
porcionalidade e na linguagem matematica em geral, ele destaca o antagonismo de
duas posicdes: ensino com énfase na compreensdo das ideias matematicas em
oposicdo ao desenvolvimento de atividades rotineiras de repeticao de algoritmos.

Uma abordagem dessa natureza deve considerar elementos da Teoria dos
Campos Conceituais (VERGNAUD, 1990) segundo a qual um conceito é formado
por uma terna que envolve uma gama de situagdes que da significado ao objeto
em questdo; um elenco de invariantes que trata das propriedades e procedi-
mentos necessarios para definir esse objeto e um arcabouco de representacoes
simbdlicas as quais permitem relacionar o significado desse objeto com as suas
propriedades.

A contribuicdo de Vergnaud é importante porque nos permite compreender
situacdes evidentes no contexto do trabalho com raciocinio proporcional no en-
sino fundamental. Assim, os invariantes podem ser implicitos, ou seja, as pro-
priedades do objeto e os procedimentos para resolvé-los sdo conscientes para o
sujeito, ou explicitos, isto é, o sujeito faz uso correto dos procedimentos, porém
ndo tém consciéncia das propriedades que sustentam o procedimento que ele
préprio usou para resolver o problema.

Nunes (2003) apoia-se nos trabalhos de Kieren (1980) para estabelecer que
uma aprendizagem do conceito de numero racional pode obter maior sucesso
quando se explora esse conceito em seus cinco significados: numero, parte-to-
do, medida, quociente indicado, razdao e operador multiplicativo. A exploracao
destes significados se revela fundamental posto que consolida as bases concei-
tuais de um trabalho que, além de possibilitar a continuidade de estudos dentro
da prépria Matematica, consolida-se como tema de grande aplicacdo nas demais
ciéncias e na interpretacao de dados concretos da realidade socioeconémica. Na
realidade, as representagdes envolvidas no desenvolvimento da ideia de fracao
permitem formalizar no¢des e propriedades inerentes ao conceito de propor-
cionalidade. Sem uma nog¢ao, a outra ndo se desenvolve a contento.

Essa postura docente de explorar diferentes formas ou esquemas de aborda-
gem de uma dada informacao, ou especificamente, de resolver um problema com
raciocinio proporcional, também encontra respaldo na perspectiva tedrica de
Duval (2003). Para esse autor, s6 é possivel compreender ou apreender a Mate-
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matica pela utilizacdo das representacdes semioticas do objeto matematico, ou
seja, o aluno precisa mobilizar tais representacoes para verdadeiramente conhe-
cer. Isso impde a conversao instantanea de um objeto matematico em outra re-
presentacao de um outro sistema semiético, que for mais significativo do ponto
de vista cognitivo, para a efetiva resolucao de um determinado problema. Deno-
mina-se funcao semiotica a capacidade que um individuo tem de produzir ima-
gens mentais de objetos ou acdes e fazer as suas representagoes.

A rigor, é a fun¢do semidtica que possibilita o pensamento, fato que também
encontra respaldo em Vygotsky, posto que para esse autor o desenvolvimento
das representacoes mentais esta associado a interiorizacdo de representacdes
semidticas iniciadas pela lingua materna. Sem embargo, as dificuldades dos alu-
nos para compreender as ideias envolvidas na ideia de proporcionalidade estdo
relacionadas ao fato de que os professores, embora saibam lidar, de maneira ge-
ral, com dados proporcionais, ndo tém explicitos os seus invariantes, bem como
ndo tém claro os diferentes significados que a proporcionalidade envolve, fato
que os conduzem a difundir estratégias limitadas de ensino para auxiliar seus
alunos na busca de superacdo de falsas concepgdes sobre a lide com as nogdes
envolvidas no conceito de nimero racional.

Tais formulagdes nos permitem situar nestas questdes as reflexdes que se fa-
zem nhecessarias para se estabelecer maior aproximacao entre o ideario pedagé-
gico do docente e a zona de desenvolvimento proximal dos alunos no sentido que
se deve a Vygotsky. Esta adequacdo didatica e pedagogica dificilmente se estabe-
lece sem uma relacao dialogica entre professor e aluno, colocando-se o professor
como irrequieto investigador das ideias e concepg¢des dos alunos acerca das rela-
¢oes entre numeros escritos na forma fracionaria e a no¢ao de proporcionalidade.

Duval se mostra preocupado com esta situacdo e ao avancar na discussao,
assegura que nao se deve confundir um objeto com a sua representacdo. Assim, o
desenho de uma circunferéncia, a propria palavra circunferéncia ou a equagdo da
circunferéncia constituem representacdes distintas que se referem ao objeto
conceitual circunferéncia, mas nenhuma delas € a circunferéncia de fato, apenas
a representam. Sem duvida, sdo os registros que permitem o acesso ao objeto e
ao tratamento do objeto.

Ele estabelece, ainda, que a compreensao da informacao ou da atividade ma-
tematica situa-se na mobilizacdo simultanea de pelo menos dois registros de re-
presentacdo, ou na possibilidade de trocar a qualquer momento de registro de
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representacdo. A coordenacgdo de pelo menos dois registros de representacado se
manifesta pela rapidez e a espontaneidade da atividade cognitiva de conversao.

E a partir do 42 ano do ensino fundamental que os estudantes tém seus pri-
meiros contatos com o numero racional em sua representacao fracionaria. Par-
tindo de situagdes relacionadas a divisao, o sujeito percebe que ha problemas
que admitem como resposta um numero natural e problemas que exigem outro
tipo de nimero como resposta. Desse modo, 4: 2 = 2, mas como representar 2: 3
ou 5: 2? A medida que eles compreendem fragio como niimero que permite esta-
belecer a relacao de comparacgao entre duas grandezas é que eles logram operar
com a ideia de proporcionalidade.

Apés varias experiéncias de repartir grandezas em partes iguais, é que o sim-
bolo a/b pode ser associado ao quociente do ndmero a pelo niimero b em situa-
¢des nas quais a > b, a < b ou a = b, sendo o nimero b diferente de zero face a
impossibilidade operatéria da divisdo por ele.

Tendo como objetivo evitar o uso excessivo de regras, um trabalho significa-
tivo com o conceito de proporcionalidade deve propiciar aos alunos a oportuni-
dade de manipular materiais variados, que permitam a elabora¢do dos conceitos
mediante a experimentacgdo e a verificagdo de hipoteses levantadas ante situa-
¢bes matematicas apresentadas de forma conveniente. E o que apresentaremos
na sequéncia.

RECONHECENDO A PROPORCIONALIDADE ENTRE GRANDEZAS

Mediante discussdes do grupo do Nucleo de Ensino da Unesp/Marilia em
horarios de estudo em conjunto na escola da rede publica estadual, parceira do
projeto, estabeleceu-se um conjunto de atividades voltadas a implementacao
do processo pedagdgico que se pretendia ver em curso na sala de aula.

Assim é que PAT, 34 anos, professora no ensino fundamental, propos aos alu-
nos o preenchimento da tabela apresentada a seguir que se referia ao orcamento
para compra de refrigerante para uma confraternizacdo da turma. Inicialmente,
questionou os educandos sobre outros produtos que eles queriam comprar, as
quantidades e a sondagem dos pregos:

1. Dobrando o niimero de pessoas, o que ocorre com a quantidade de refri-
gerante a ser comprada?
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2. Triplicando o nimero de pessoas, o que acontece com a quantidade
de refrigerante a ser comprada? E se quadruplicarmos?

3. Se a quantidade de pessoas for reduzida a oitava parte, a quantidade de
refrigerante pode ser reduzida a qual fracao?

4. Todas as pessoas consomem a mesma quantidade de refrigerante?

Apoés a conversa, o grupo concordou que, em geral, aumentando-se o nimero

de pessoas, a quantidade de refrigerante a ser adquirida aumenta, embora nem
sempre na mesma proporg¢ao. Houve um aluno, JOA, 10 anos, que argumentou:

Podemos considerar que, em média, as pessoas consomem meio litro de refrige-

rante em uma festa.’
Ao que, prontamente, LUC, 11 anos, rebateu:

De jeito nenhum. Eu bebo bem mais do que isso. E tem gente que nem toma

refrigerante!

Entao, JOA protestou:

Exatamente o que eu disse: em média, de forma geral, toma-se meio litro. Alguns

podem tomar mais, outros tomam menos!

A professora interveio para organizar a discussao, acrescentando outras situa-
coes em relacao ao or¢amento da festa. Solicitou, também, que completassem a
tabela relacionando a quantidade necessaria de refrigerante em fungdo do nime-

ro de pessoas.

Refrigerante (l) 1 2 3 4 5 6 7 8 © 10

Pessoas 12

Varios alunos tentaram descobrir a quantidade de litros consumida por pes-
soa para, em seguida, completar as lacunas da tabela, esquecendo-se de que ha-
via consenso de que cada uma consome meio litro, em média. Outros foram por
tentativa e erro, atribuindo valores aleatérios por pessoa até chegarem aos resul-

1 As falas das pessoas foram adequadas a norma padrao. Os nomes sdo ficticios.
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tados. Houve uma solugao inusitada, proposta por VIT, 10 anos, que embora ma-
triculada no quarto ano do ensino fundamental revelava dificuldades no proces-
so de leitura e de escrita, segundo a professora da sala:

Se 6 litros sao suficientes para 12 pessoas, para 6 pessoas sdo necessarios 3 li-
tros. Entao, 1 litro da para 2 pessoas. Agora, para completar a tabela é s6 acrescentar
2 pessoas a cada litro.

Na pratica, VIT raciocinou com base na proporcionalidade: triplicando a
quantidade de pessoas, necessariamente triplica a quantidade de refrigerante;
reduzindo a quantidade de refrigerante a metade, necessariamente o nimero
de pessoas atendidas se reduz a metade.

Por certo, o modo de o matematico resolver o problema, reduzindo a unidade
para em seguida calcular o nimero de pessoas deve ser valorizado, mas os dialo-
gos indicados apontam para a necessidade pedagogica de se considerar as heuris-
ticas desenvolvidas pelos educandos para resolucdo de problemas matematicos.
Embora, por vezes, ndo saibam ler ou escrever, apresentam, com base no calculo
mental, solugdes muito interessantes para questdes que, em geral, ndo conse-
guem resolver de modo formal.

Barth (1993) considera que a apropriacao do conhecimento é provida de afe-
tividade, ou seja, nossos modos de pensar, sentir e agir, os ditos valores e atitu-
des, influenciam sobremaneira o nosso modo de apreender a realidade.

Por experiéncias de fracasso escolar, os alunos podem perder a confianga no
seu julgamento, colocando-se como incapazes de aprender. Por isso, é preciso
conduzi-los a estabelecer conexdes entre fatos da vida cotidiana e fatos matema-
ticos, minimizando a hierarquizacdo dos conteidos matematicos por conta de
sobreposicao vertical.

Valorizar as ideias ou nogdes sobre proporcionalidade que os alunos trazem
para a escola deve ser o ponto de partida para o processo de formacao desse
conceito, o que ndo pode ser substituido por um conjunto de regras ou técnicas
operatorias.

Destacamos também uma interessante situacao explorada pela professora BET.

Um motorista gasta 4 horas para percorrer 300 km, mantendo velocidade cons-
tante de 75 km/h. Com base nessa informacdo, complete a tabela a seguir que rela-
ciona tempo de viagem em horas e distancia percorrida em km.
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Tempo de viagem (em horas) 1 2 3 4 5 6 7 8

Distancia percorrida (em km) 300

Constatando a dificuldade de alguns alunos para preencher a tabela, BET pro-

pOs também os seguintes questionamentos:

1.
2.

Qual a distancia percorrida em uma hora?

Quantas horas ele gastaria para percorrer 600 km?

Dobrando a distancia a ser percorrida, o que acontece com o tempo neces-
sario para percorré-la?

Se o tempo de viagem fosse triplicado, o que aconteceria com a distancia
percorrida?

Quanto tempo seria necessario para ele percorrer a metade da distancia
que ele ja tinha percorrido em 3 horas? E em 5 horas?

Tanto o procedimento didatico encaminhado por PAT quanto o adotado por
BET permite o estabelecimento de relagGes entre as grandezas tempo e distancia
percorrida e constituem conexdes necessarias para a formacao do conceito de

proporcionalidade entre grandezas.

Sob o nosso ponto de vista ndo é necessario abrir um tépico especial com a
denominacdo de proporcionalidades para a abordagem desse assunto no proces-
so de escolarizacdo inicial. Pelo contrario, trata-se de buscar uma abordagem que
explore as estruturas aditivas e multiplicativas, em sentido amplo e de maneira

significativa.

Ainda com este propésito, BET explorou a seguinte situagao:

Pretende-se embalar 24 kg de balas em caixas de papeldo com quantidades iguais

em todas elas. Complete a tabela, colocando as quantidades correspondentes a cada

lacuna.
Balas (kg) por caixa 24 12 8 6 4 3 1
Numero de caixas 1 5 12

Solicitou que os alunos observassem com atencdo a tabela colocada na lousa

e fez os questionamentos semelhantes aos registrados a seguir.
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1. Quais sdo as grandezas envolvidas nessa situacdo matematica?

2. Quantas caixas sao necessarias para embalar todas as balas se cada caixa
contiver 4 kg de balas?

3. Se duplicarmos o nimero de caixas, o que acontece com a quantidade de
balas a ser embalada em cada caixa?

4. Se cada caixa tiver 8 kg, quantas serdo necessarias para embalar todas as
balas?

5. 0 que acontece com o nimero de caixas se a quantidade de balas por caixa
for reduzida a terga parte?

6. Completem a tabela agora.

Alguns alunos rapidamente perceberam que o produto entre as grandezas kg
de balas por caixa e nimero de caixas necessarias para embala-las deveria ser
constante e igual a 24.

Outros, com alguma dificuldade, tentavam relacionar o nimero 24 com as ta-
buadas de multiplicagdo por 2, por 3, por 4, etc. Embora o raciocinio fosse pare-
cido, sentia que estes faziam por tentativa e erro e sem muita convicg¢ao.

Muito interessante foi a heuristica desenvolvida por PED para calcular a quan-
tidade de kg de balas a ser colocada em cada caixa se o niumero de caixas fosse 5:

Se uso 4 caixas preciso colocar 6 kg de balas em cada caixa. Se uso 6 caixas preci-
so por 4 kg de balas em cada caixa. Se puser 5 kg por caixa, tendo 5 caixas passa...
Entdo, para 5 caixas preciso colocar mais do que 4 kg e menos do que 5 kg. Certo,

professora?

BET acenou afirmativamente e PED continuou:

5 caixas com 4 kg em cada uma dao 20 kg. Tenho que colocar 4 kg em 5 caixas
agora.... Ja sei: se eu dividir cada kg em 5 partes, sdo 200 g que vao para cada caixa...
Como sao 4 kg, tenho que colocar 800 g em cada caixa. Ah, é isso: 4.800 kg por cai-
xa... Ndo, ndo pode... o total é 24 kg... E mesmo... sdo 4 kg e 800 gramas... Como é que

escreve isso em kg, professora?

Note-se que PED vale-se da no¢do de proporcionalidade apoiando-se apenas
nos principios aditivo e multiplicativo, os quais sdo explorados desde os anos
iniciais do processo de escolarizacdo. Observe-se, também, que o problema para
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PED é apenas a representacao formal da ideia que ja é internalizada para ela. Por
isso, a perspectiva de Duval (2003) a respeito da necessidade de disponibilizar
ao aluno diversas formas de representacao se coloca como relevante.

Essas heuristicas nem sempre sdo valorizadas na escola que, via de regra, exi-
ge do aluno e o treina para efetuar, de prontidao, o algoritmo relativo a operagao
24 kg: 5 = 4,8 kg. Invariavelmente, isso é feito sem compreensdo. E se esquece
que esse deve ser o ponto de chegada e nao o ponto de partida da acao didatica.

Ao descobrirem que neste caso o produto entre as grandezas deveria ser
constante e igual a 24, os alunos estabeleceram importante conexdo entre elas
bem como completaram a tabela com facilidade, aprendendo que a variagao en-
tre grandezas nem sempre é uma razao ou quociente constante, ainda que as
variaveis sejam interdependentes.

EXPLORANDO GRANDEZAS DIRETAMENTE PROPORCIONAIS

Em determinado dia a professora da turma propos a classe o preenchimento
da tabela a seguir, sabendo apenas que 4 pacotes de argamassa sao suficientes
para o assentamento de 18 m? de revestimento.

Argamassa (pacotes) 1 2 3 4 5 6 7

Revestimento (m2) 18

PAU completou a tabela com alguma dificuldade para registrar os dados que,
no entanto, eram previamente verbalizados com muita confianga.

Argamassa (pacotes) 1 2 3 4 5 6 7

Revestimento (m2) 4 e meio 9 13emeio| 18 | 22emeio | 27 | 31 e meio

Inicialmente, ela considerou que:

Se 4 pacotes de argamassa sio necessarios para 18 m? de revestimento, 2 paco-
tes sdo suficientes para 9 m? de revestimento.

Registre-se, também, a forma como conclui que cada pacote corresponde a “4

e meio” m?:

Ora, se fossem 8 m? seriam 4 m? por pacote. Como sobra 1 m?, vai a metade para

cada lado. Isso é muito facil!
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Questionado sobre por que registrava assim (“4 e meio”), respondeu de pronto:
E 0 modo como eu falo. Mas nio sei se é assim que se escreve.

De inicio, é fundamental considerar a relagdo entre lingua materna e lingua-
gem matematica, em sua fun¢do de complementaridade, o que evidencia a preo-
cupacao de Duval anteriormente relatada, de que os sujeitos possam ter diversas
formas de registro para decidir pelo uso de uma delas, a que lhe aprouver, até se
apropriar do modelo matematico adequado. Outras representacoes da relacao
matematica em questio poderiam ser: 4 % m? ou 4,5 m?. Qualquer uma delas tem
o seu papel no desenvolvimento dos modos de pensar e de registrar dos alunos.

Muito interessante, também, é a heuristica que desenvolve para justificar que
7 pacotes de argamassa sio suficientes para revestir 31 m? de parede. Ela verba-
liza, levantando um dedo para cada quantidade, com certa desenvoltura:

Nove, mais nove, mais nove, mais quatro e meio. Sao dois, mais dois, mais dois e

mais 1. D34 sete.
Ante a solicitacdo para que escrevesse a solu¢ao no caderno, reclama:
Nao precisa escrever. Eu sei tudo de cabeca! Mas vamos tentar...

Entdo, faz o seguinte registro:

9+9+9+4emeio.

\

4 2 1 igual a 7; mas sobra um pouquinho...; 0 meio metro.

A reacdo de PAU quanto ao ato de escrever é compreensivel posto que sabe
que a escola valoriza mais a expressao escrita e ndo quer expor a sua dificuldade
com ela. Mas é papel da escola conduzir os educandos a diversas formas de re-
presentacao, valorizando inicialmente as que se revelam mais proximas do sujei-
to, até alcangar a mais usual na cultura escolar. Embora ela acerte a resposta,
parece entender que sobra meio m?, o que nio é verdadeiro. Mas afirma que sdo
7, com seguranca. Ela utiliza o raciocinio aditivo que pode ser melhorado pela
acdo da professora com a explorag¢do do raciocinio multiplicativo.

A partir dessa relacao dialogica é importante levar os alunos a concluirem, pela
tabela,que 1 /4,5=2/9=3/13,5=4/18=5/22,5=6/27 =7/31,5, ou seja, entre
grandezas diretamente proporcionais existe uma razdo (quociente) constante.
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Observe que 1 / 4,5 equivale a 2/9 porque multiplicamos o antecedente (nu-
merador) e o consequente (denominador) por 2. Esta propriedade se sustenta na

equivaléncia de fragoes.

* | 1] ] | | |

De fato, duas grandezas sao diretamente proporcionais quando multiplican-
do (ou dividindo) uma delas por um numero, diferente de zero, a outra deve ser
multiplicada (ou dividida) pelo mesmo nimero para mantermos a proporciona-

lidade direta entre elas.

E importante levar o aluno a constatar, com base na tabela, que 1x9 =2 x 4,5;
2x18=4x9;0u,5x 27 =6x 22,5, dentre outras relacdes que podem ser esta-
belecidas. Na continuidade dos estudos é importante estabelecer ainda, a titulo
de aprofundamento, que o grafico cartesiano que descreve o comportamento de
duas grandezas diretamente proporcionais define um segmento de reta, consi-

derando-se o fracionamento dos pacotes.

F 3

Al (pacotes)

75 5 135 B 25 27 | 315

EXPLORANDO GRANDEZAS INVERSAMENTE PROPORCIONAIS

Outra situagdo matematica bastante explorada com a turma consistia no
preenchimento da tabela abaixo que relaciona o tempo necessario para um mo-
tociclista percorrer uma determinada distancia e a velocidade constante a ser

empregada.
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Velocidade (km/h) 72 54 36 18 12 6
Tempo (h) 1

A professora fez alguns questionamentos prévios:

Dobrando-se a velocidade, o que deve ocorrer com o tempo? Reduzindo-se a ve-

locidade a quarta parte, o que deve ocorrer com o tempo?

Varios alunos argumentaram que aumentando a velocidade, o tempo gasto
diminuiria. Mas ndo chegaram a estabelecer a relacao correta de proporcionali-
dade. Até que VAL salientou:

Se eu tenho que ir até Tupa de motocicleta e gasto uma hora, para ir em duas eu

preciso s6 da metade da velocidade!

Com a intervenc¢do de VAL a turma conseguiu completar algumas lacunas da
tabela.

Velocidade (km/h) 72 54 36 18 12 6
Tempo (h) 1 2 4 6 12

Ainda ficava uma lacuna na tabela. Alguns insistiam que seria uma hora e
meia, 0 que estava errado segundo a professora, explicando que nesse caso se-
riam 54 km + 27 km, o que resultaria em 81 km. Até que FRA argumentou:

Vai gastar um terco de hora a mais porque 18 + 18 + 18 é igual a 54. E uma hora

e um terco. Como é que escreve isso, professora?

A professora escreveu na lousa 1 1/3 h, o que também pode ser escrito sob a
forma da fragcdo improépria 4/3h, e questionou os alunos sobre o significado disso
em termos de minutos, concluindo que sao 80 minutos ou 1h20min. Note-se que
FRA também se vale do raciocinio aditivo para estabelecer a conexdo com a no-
¢do de fracdo, estabelecendo a proporcionalidade. De novo, a relevancia da posse
pelo aluno de diversas formas de representacdo de um dado fato matematico.

Partindo desses didlogos de sala de aula é possivel conduzir os alunos a per-
ceberem que se duas grandezas sdo inversamente proporcionais, ao multiplicar-
mos o valor de uma delas por certo nimero, o valor correspondente da outra
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devera ser dividido pelo mesmo niimero para manuten¢ao da proporcionalidade.
Ou ainda, se duas grandezas sdo inversamente proporcionais, o produto entre
elas é constante. Observe que na tabela anterior 72x1=54x4/3=36x2=18x
4 =12 x 6 =6x 12. No encaminhamento dos anos finais do ensino fundamental
sera possivel estabelecer com os alunos que o grafico que representa a variacao
de grandezas inversamente proporcionais define uma parabola.

Ti(h)

“MNWhkodO~0W

V (km/h)

»

Um trabalho com essas preocupagdes nas séries iniciais do ensino fundamen-
tal s6 exige dos educandos nog¢des de raciocinio aditivo, raciocinio multiplicativo
e fracionamento do todo, o que eles desenvolvem quase naturalmente, ainda que
nao saibam escrever plenamente.

Problemas como os apresentados sao usuais no cotidiano dos educandos
adultos, mas aparecem tardiamente nos programas de ensino basico. Em geral,
apenas no segundo segmento do ensino fundamental, sob a alegacdo de que en-
volvem estruturas conceituais complexas. Mas, na verdade, na abordagem concei-
tual que propomos basta ao aluno saber ler e interpretar o problema e saber lidar
bem com o conceito de equivaléncia de fracoes. O restante é calculo aritmético.

Em geral, os depoimentos das professoras revelam, também, a dificuldade
para lidarem com as no¢oes de fragdes e de raciocinio proporcional:

N3ao sabia relacionar o raciocinio multiplicativo com a ideia de proporcionalida-

de. (HEL, 32 anos, professora do 52 ano)
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E muito dificil ensinar algo que nio conhecemos profundamente. Mas agora re-
conheco que ndo podemos ensinar apenas as quatro operacdes fundamentais. E pre-
ciso ir além se quisermos verdadeiramente alfabetizar. (VER, 45 anos, professora do

42 ano do ensino fundamental)

Se ndo souberem lidar minimamente com essas representacoes os estudantes
terdo dificuldades inclusive para ler um jornal ou uma revista, repletos delas. A
rigor, ndo estardo alfabetizados. Outras situagdes matematicas envolvendo traba-
lho e tempo gasto para fazé-lo tais como em construgdes, digitacdao de textos ou
producdo industrial permitem a negociacao de significados e a producao de sen-
tidos de aprendizagem tal como estabelece a teoria historico-cultural.

O fato é que sob a alegacdo de que o aluno ndo sabe interpretar e por isso nao
aprende a resolver problemas nega-se um contetido que permite estabelecer co-
nexoes entre as ideias relativas as fracoes. E esse estudo se torna hermético, fe-
chado em si mesmo. Em nossa compreensao, o problema nao se refere apenas a
interpretacdo da lingua materna; na realidade, os alunos também nao estabele-
cem relagdes entre os conceitos matematicos envolvidos no problema.

CONSIDERACOES FINAIS

A abordagem da nocgdo de proporcionalidade como um processo de génese
dos conceitos em oposicao a postura didatica de busca de resultados mediante
o uso de técnicas operatorias e algoritmos, nem sempre compreendidos, nao
apenas provera o educador de elementos para compreender melhor o processo
pelo qual o aluno se apropria desse contelido, como também permitira a ele
perceber, progressivamente, a intencionalidade e a dindmica da producao desse
conhecimento. Sob a perspectiva de um tratamento conceitual, coloca-se a ne-
cessidade de reflexdo sobre as diversas ideias relativas a representacao fracio-
naria e de selecionar modelos didaticos apropriados que permitam sentido para
a sua abordagem.

No desenvolvimento do projeto constatamos resisténcia das docentes para
buscar alternativas para a pratica pedagégica em funcao de crencas consolidadas
ao longo do processo de formacdo. Tais dificuldades foram atenuadas a medida
que comegaram a vislumbrar envolvimento das criangas e que elas mesmas eram
capazes de lidar bem com as situagdes propostas.
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Outro aspecto interessante diz respeito a perspectiva de reflexao critica es-
timulada no desenvolvimento dos projetos possibilitando ao professor ser sur-
preendido, refletindo sobre fatos e atos, buscando compreender, reformular o
problema e por em pratica uma experiéncia pautada pelo processo reflexivo.

Nenhuma aprendizagem é duradoura se ndo permitir reflexdo e busca de com-
preensao do significado do aprendido. Trata-se de enfatizar as ideias e os signifi-
cados do que se faz e se preocupar menos com o desenvolvimento da linguagem
simbolica. Sem embargo, conquanto a linguagem simbélica seja util e conduza a
economia de pensamento, ela pode ser introduzida gradativamente e a medida
que se faca estritamente necessaria.

Por outro lado, o excesso de calculos mecanicos, a énfase em procedimentos
algoritmicos e a linguagem usada para ensinar proporcionalidade sao alguns dos
fatores que tornam a conexao entre os fatos matematicos e destes com as demais
areas do conhecimento praticamente inexistentes.

Em nossa percepcao, a tarefa dos docentes em relacao a linguagem matema-
tica das proporcionalidades deve desdobrar-se em duas direcoes. Primeiramen-
te, na abordagem cuidadosa dos processos de leitura, de escrita e representagdo
formal, esclarecendo com relacao as regras e técnicas operatorias que fazem cer-
tas formas de escrita legitimas e outras inadequadas. Noutra dire¢do, conduzir os
alunos ao cultivo de ideias matematicas mediante o desenvolvimento de habili-
dades de raciocinio que se inicia com o apoio da linguagem oral e vai, progressi-
vamente, incorporando textos e representagdes mais elaborados. Por extensao, o
encaminhamento das operacgdes elementares no contexto de situagdes matema-
ticas significativas permite ao aluno estabelecer conexdes entre fatos matemati-
cos e encaminha o processo de desenvolvimento do pensamento auténomo.

Por fim, no trabalho pedagégico que propomos o desenho, ou a representa-
¢do, é pensamento virtual e adapta-se a natureza do pensamento, seja ele cienti-
fico, artistico, poético ou funcional. Assim, a representacdo pictérica deve apare-
cer de diversas formas, especialmente como desenho para resolver um problema
e ilustrar as propostas de solucao.

Assumimos, entdo, que o desenho serve de linguagem tanto para a arte quan-
to para a ciéncia. Apostamos que os alunos interessam-se pela expressao atra-
vés do desenho. Eles desenham por prazer, por diversdo. O desenho é um jogo
para eles.
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Resumo: O presente artigo tem por finalidade apresentar os resultados finais das atividades
tedricas e praticas elaboradas no projeto “Transmissdo de conhecimento ou experiéncia no
ensino da Filosofia: limites e possibilidades”, realizadas em parceria com a Caritas Diocesana
de Marilia, responsavel e mantenedora do espago “Projeto Barracado”. A parceria estabelecida
entre o Nucleo de Ensino da Faculdade de Filosofia e Ciéncia - Campus de Marilia e a insti-
tuicdo Cdritas, que ocorreu no periodo de 2010 e 2011 tinha por objetivo articular saberes
académicos e cotidianos, a fim de satisfazer demandas e necessidades que contemplassem a
realidade dos educadores, educandos e estagiarios envolvidos no processo. Especificamente,
nosso projeto almejava proporcionar experiéncias filoséficas, sem se amparar nas metodo-
logias ou didaticas que resultassem na tradicional estrutura de transmissdo de contetdos.
Para alcanc¢ar nossos objetivos, realizamos procedimentos que transitaram pela ambienta-
cdo territorial, além de oficinas filoso6ficas e debates tedéricos. Isso nos levou a fundamentar
nossas vivéncias fora do espago académico nas nog¢des de cuidado de si e do outro, de Michel
Foucault, a presenga e poética da transmissdo, de Fernando Barcena, e da ldgica explicadora,

de Jacques Ranciére.

Palavras-chave: Experiéncia; Ensino de Filosofia; cuidado de si; produgio de presenca.

INTRODUCAO

O projeto “Transmissdo de conhecimento ou experiéncia no ensino da Filoso-
fia: limites e possibilidades” foi o ponto de partida para um longo percurso teori-
co-pratico desenvolvido pelo Ntcleo de Ensino da Unesp - Campus de Marilia,
que se estendeu de margo de 2010 até dezembro de 2011. Fundamentado sobre
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os trés pilares que sustentam a Universidade Brasileira (o ensino, a pesquisa e a
extensao), nosso projeto, desde sua idealizacdo, vislumbrava o impacto sdcio-
-politico que a experiéncia filoséfica provocaria em um grupo de criangas e ado-
lescentes em situagdo de risco e vulnerabilidade social.!

Os pressupostos epistémicos e metodologicos estabelecidos para justificar
nossas praticas de ensino, orquestravam uma arquitetura discursiva flexivel, que
modulava os fendmenos cotidianos e simultaneamente era modulado por eles,
desenvolvendo uma simbiose entre teoria filosofica e realidade pratica. A necessi-
dade de trilharmos esse caminho se deu ja na elaboracdo da hipdtese de nosso
projeto porque, na medida em que defendiamos a possibilidade de os educandos
(criancas e adolescentes) pensarem filosoficamente suas atividades sem subme-
té-los a uma estrutura de ensino que privilegiasse a transmissdo de conteudos fi-
loséficos, novas possibilidades para a experimentacdo da Filosofia vieram a tona.

Nossa hipdtese baseava-se nas observagoes e reflexdes que o contexto histoé-
rico contemporaneo fizera emergir aos nossos olhos a respeito do ensino de Filo-
sofia no Brasil. Esse contexto, em sua grande maioria, restringe-se a uma simples
transmissdo de contetidos, tendo por objetivo fazer com que o aluno acumule o
maximo de informacgd6es possiveis no pouco tempo que lhe é reservado.? Isso im-
plica que aquilo que consideramos fundamental para a consolidagao do processo

1 De acordo com Benelli e Costa-Rosa (2011) a “proépria nogdo de criancas e adolescentes em
situacdo de risco pessoal e social” parece ambigua, pois ela direciona as figuras do “menor
carente” e do “adolescente delinquente e marginal”, tendo em vista as altera¢des da legislacdo
relativa a infancia no Brasil. Sendo assim, podemos inferir que criangas e adolescentes que se
encontram em situagdo de vulnerabilidade sao privadas de condi¢des de vida familiar normal
e estavel; no caso do risco social necessariamente, estao expostas a mendicancia, a exploragao
sexual, ao mundo do trafico de drogas, a violéncia, devido a situacdo de pobreza na qual sobre-
vivem. Contudo, esses fendmenos compreendidos na analise de tal no¢do, ndo isentam os efei-
tos estruturais sécio-histéricos do modo de producao do capitalismo monopolista contempo-
raneo. Isso nos leva a um paradoxo, pois frente a esse possivel perigo, a sociedade também se
sente ameacada e em risco diante da crian¢a pobre de hoje, que pode vir a se tornar o crimi-
noso de amanha. Compreendemos que a ambiguidade oriunda da nog¢do “situacdo de risco
pessoal e social e vulnerabilidade” se apresenta como efeito da chamada sociedade disciplinar
(FOUCAULT, 1996), que, ao implementar vigilancia e normaliza¢do nos individuos, desenvolve
dispositivos que materializam nog¢des de prevencao da delinquéncia, com a finalidade de vi-
giar aquilo que se apresenta com potencial de ser tornar perigoso para o status quo.

2 Conferir Gelamo (2009).
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formativo, ou seja, a efetivacdo de uma mudanga de atitude do educando face ao
mundo e a si mesmo, a partir de um pensamento critico amparado pelas refle-
x0es despertadas no encontro de seu pensamento com o pensamento dos fil6so-
fos, seria algo quase impossivel de acontecer. [sso porque se ampara, muitas ve-
zes, em um processo superficial de articulacao entre as perspectivas dos fil6sofos
apresentadas pelo professor acerca de um determinado tema e os contetudos ti-
dos como necessarios por esse mesmo professor para que ele, aluno, desenvol-
vesse 0 seu “senso critico”.

A postura que adotamos face a essa tendéncia hegemonica € a de resisténcia.?
Isso implica necessariamente o combate a uma imagem distorcida que comu-
mente foi veiculada por um pensamento diddtico filosdfico, frequentemente en-
contrado nas instituicoes formais de ensino, e por um modo de filosofar ampara-
do por esse registro vigente no ensino de Filosofia brasileiro. A nosso ver, essa
estrutura de ensino transmite ao educando ndo muito mais do que “férmulas fi-
loséficas”, constituindo-se em modelos a serem aplicados na resolucao de qual-
quer questao, de tal modo que a utilizagdo dessas formulas possa solucionar um
problema apresentado pela vida cotidiana. Logo, as “férmulas filoso6ficas” sdo
apresentadas como modelos a se imitar, ou seja, para pensar filosoficamente, o
aluno deve reproduzi-las automaticamente.

Inspirados por essas reflexdes, nossas acoes se pautaram, nao pelo imperati-
vo institucional de cumprimento disciplinar, pelo qual todo ensino formal de Fi-
losofia se orienta, mas recorremos as estruturas nao-formais, na tentativa de
romper com os imperativos educacionais de transmissao de conteudos que sdo
amplamente encontrados nesses espacgos e que poderiam ser os responsaveis,
segundo nossas hipoteses, pelo empobrecimento do filosofar. Contudo, isso nao
implica que experiéncias aqui apresentada, ndo possam, ou meregam, ser prati-
cadas no ensino formal.

3 “Para Foucault, a resisténcia ao poder ndo pode vir nos perguntar se o poder é bom ou mau,
legitimo ou ilegitimo e o interrogamos ao nivel de suas condi¢des de existéncia. O que implica,
em primeiro lugar, despojar o poder de suas sobrecargas morais e juridicas, As formas multi-
plas de resisténcia, por outro lado, podem ser tomadas como ponto de partida para uma ana-
lise empirica e histérica das relacdes de poder” (CASTRO, 2009 p. 267). E desse prisma fou-
caultiano que falamos. Sendo assim, compreendemos que a no¢do de resisténcia alcan¢a sua
poténcia maxima quando voltamos nossa atengao para as lutas e para as estratégias frente ao
discurso hegemonico.
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Sendo assim, para que pudéssemos, simultaneamente, verificar nossas hip6teses
de pesquisa e vivenciar uma outra relacdo com o ensino da Filosofia que nao estives-
se centrada na transmissao de informagdes abstratas sobre ela e que garantisse uma
experiéncia do filosofar, estabelecemos um vinculo com o “Projeto Barracao.

O Barracdo é uma organiza¢do ndo-governamental ligada a Caritas Diocesana
de Marilia, mantida pelos Irmaos Marianistas. Esse projeto atende uma popula-
¢do em situacado de risco social e pobreza no bairro Jardim dos Lirios em Marilia-
-SP, com o objetivo de orientar e apoiar criangas, adolescentes e suas familias no
conhecimento e acesso aos seus direitos e contribuir para a formagdo de sua ci-
dadania. Tais objetivos materializam-se em atividades formativas complementa-
res aquelas recebidas na escola, almejando reforcar a aprendizagem e ampliar as
formas de leitura de mundo. De acordo com a pagina oficial do Barracdo (2012):

O projeto teve sua origem nos anos 80 com a demanda de atender criancas e
adolescentes que se encontravam em situacdo de rua na cidade de Marilia. A iniciati-
va foi da diretoria da Caritas que percebendo essa realidade, propds um trabalho
para ser realizado na proépria rua. A proposta consistia em aproximacao, contato e
atividades com as criancas e adolescentes em pracas publicas. Posteriormente, o pro-
jeto foi instalado em uma construgio precaria que passou a ser denominado de Bar-
racdo pelos jovens que ali frequentavam dai o nome do projeto. No ano de 1993 foi
inaugurado o prédio atual. Os Religiosos Marianistas estiveram presentes desde o
inicio, apoiando e ajudando a orientar essa proposta. No ano de 2001, assumiram
definitivamente o projeto com a demanda de atender criancgas e adolescentes em

condigbes de pobreza e exclusio social.*

As atividades de formacgao que o Barracao oferece para a comunidade sao di-
vididas em dois subprojetos, a saber: Programa Amigos do Saber e Programa Se-
gundo Tempo. Esses dois subprojetos sao executados em turnos contrarios as au-
las e sdo desenvolvidos por educadores que compdem o seu corpo de funcionarios.

Analisando cuidadosamente a estrutura institucional do Barracao, procura-
mos inserir o projeto “Transmissdao de conhecimento ou experiéncia no ensino
da Filosofia: limites e possibilidades” de tal modo a desenvolver atividades que
proporcionassem ao grupo (crianca e adolescente) uma reflexao filoséfica sobre

4 Disponivel em <http://www.projetobarracao.com.br/?page=00002>. Acesso em: 23 mar. 2012.
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suas atividades cotidianas. Para nos, esse era o caminho que poderiamos trilhar
se quiséssemos subverter a logica da transmissao de conhecimentos e para apre-
sentar o filosofar para aquelas pessoas. Essas atividades encontraram respaldo
tedrico nas praticas do cuidado de si, desenvolvidas por Foucault, nas nogdes de
presenga e poética da transmissdo de Fernando Barcena, assim como nos debates
e nas posturas contra a ldgica da explicagdo, desenvolvidas a partir da reflexao de
Jacques Ranciére, em O mestre ignorante.

Nesse sentido, buscamos imprimir, através das oficinas, tematicas latentes ao
campo de vivéncia e experiéncia dos préprios participantes do Barracao e, junta-
mente com eles, problematizamos as relacdes que as vivéncias no projeto pode-
riam provocar em nosso pensar, para poder trata-las filosoficamente. Nosso obje-
tivo era partir das vivéncias para produzir experiéncias reflexivas que, mesmo sem
a apresentacdo prévia de teorias filosoficas, pudessem servir de ponto de partida
para pensa-las filosoficamente. Essa quase “auséncia conceitual” a priori, se tornou
o campo de intensidades do pensamento, ora forjado no siléncio dos corpos, ora na
resisténcia viva do debate, mas frequentemente na insisténcia de uma forma de
questionamento que ndo visava a dar respostas que silenciassem o pensamento,
mas que pudessem instiga-lo cada vez mais a continuar pensando. Nessa relacdo,
notamos que aparecem reflexdes que poderiam ser consideradas, se nao Filosofia
strito sensu, ao menos uma forma de problematizacao filoséfica das relagdes. A isso
demos o nome de vivéncias de filosofia ou vivéncias filosdficas. Vale lembrar que
nossa inten¢do no projeto nao era transmitir conceitos ou conteudos da Filosofia,
mas pensar o ensino da Filosofia de outro modo, que, apesar de ainda nao saber-
mos muito bem qual seria, tinhamos a intuicao de que ndo poderia se realizar por
meio da mera transmissao abstrata de conceitos vindos da Histéria da Filosofia.

Frente a isso, nosso objetivo nesse artigo é apresentar o movimento de nosso
pensamento e de nossa pratica, com pretensoes filosoficas, junto com as criangas
e os adolescentes do Barracdo, nossos companheiros de viagem no filosofar. Nes-
se sentido, optamos por escrever esse texto de forma ensaistica, procurando
mesclar relatos de nossa experiéncia pratica com cotejamentos tedricos, na ten-
tativa de dar sustentagdo aquilo que ia acontecendo em nossas vivéncias e em
nosso exercicio filosofante.

Para registrar o movimento do nosso pensamento, escolhemos a estrutura da
Sonata, por ser o género musical que mais se aproximou daquilo que realizamos
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no Barracao. Por isso, vamos seguir a sua regéncia para tentar narrar, conforme
nos exige Walter Benjamin em O Narrador (1933), nossas reflexdes, nossas vi-
véncias, enfim, nossa experiéncia de pensamento.

Como afirma Muniz Neto (1997, p. 17), o “conflito é a palavra-chave para en-
tendermos o significado da sonata”. E o primeiro movimento que em sua estrutu-
ra classica apresenta a transicdo do tema da ténica a dominante, através de um
andamento musical lento, conhecido como addgio. O nosso addgio equivale ao
periodo de “Ambienta¢do no Projeto”, ou seja, ao primeiro contato estabelecido
entre os educadores do projeto, seus participantes e nossa equipe.

Na segunda parte da sonata, o allegro, a trama se intensifica e 0 andamento
musical acelera. Para Muniz Neto (1997, p. 17), com o allegro tem inicio “aquela
parte da sonata que é de maxima importancia para o entendimento de suas ca-
racteristicas bésicas de conflito, o desenvolvimento. E no desenvolvimento que po-
demos observar com nitidez o carater dramatico do trabalho do compositor”.
Baseado na intensidade desse drama, o segundo movimento da nossa sonata fi-
loséfica emergiu e se desvelou em um movimento allegro nas atividades denomi-
nadas “Oficinas Jogar e Pensar”.

Ainda segundo Muniz Neto (1997, p. 17), a “terceira parte, no contexto da
sonata, a chamada reexposi¢do, conforme o préprio nome diz, coloca novamente
a exposi¢cdo, mas com uma alteracao, que se da com a volta do segundo tema da
tonica”. Esse terceiro movimento, também se caracteriza pelo andamento ex-
tremamente intensificado, conhecido como Allegro appassionato. Essa intensida-
de temporal caracterizou o ultimo estagio do nosso projeto, pois novas possibili-
dades de pensar filoséfico surgiram e confirmaram as potencialidades da nossa
hipétese. Esse allegro appassionado chamamos de “A Experiéncia do Filosofar”.

ADAGIO

No ano de 2010 estabelecemos o primeiro contato com o Barracao, almejando
uma lenta ambientagdo. Procuramos constituir lagos e estipular relagdes diretas
com as criangas, jovens e educadores do projeto de forma discreta, procurando
ser consistentes, pois sabiamos que era necessario sermos notados pelos seus
participantes, mas sem lhes impor condi¢des de nosso lugar e de nossa funcao.
Em momento algum fomos apresentados ou nos apresentamos como pessoas que
estavam la para ensinar a Filosofia. Simplesmente colocamo-nos em uma situacao
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espaco-temporal de nos “infiltrarmos” nas relagdes cotidianas que as criancas e
adolescentes do Barracdo desenvolviam para participar com eles das atividades
que la aconteciam. Nao queriamos que nossa relagdo com eles ja se iniciasse com
um imperativo que direcionasse nossas relagdes: os professores de Filosofia que
vém ensinar a Filosofia! Nosso primeiro objetivo era apenas estarmos presentes.
Para isso, era necessario nos fazermos presentes sem impormos as condi¢des de
nossa presenca; era necessario que f6ssemos aceitos como parte daquele grupo e
ndo como estrangeiros que vém de fora dele para realizar alguma atividade im-
posta a eles, como normalmente ocorre nessas situagdes. Assim, para pensarmos
essa relacdo, procuramos entender melhor a condi¢ao que aqui estamos denomi-
nando presenga e iniciamos um intenso dialogo com o fil6sofo da educacao Fer-
nando Barcena, especialmente através da sua obra Pedagogia de la presencia.

Inspirado nas conferéncias Introduccion al presente en la ciudad, ministrada
por Ortega y Gasset, em Buenos Aires no ano de 1928, Barcena desenvolve uma
refinada reflexao sobre o presente e amplia de forma singular sua exposi¢do para
a Filosofia da Educacao. Para o autor (2010, p. 1):

Ortega queria fazer uma reflexdo sobre o presente, e ao introduzir o seu publico
a ele com suas reflexdes se obriga a colocar a énfase em seu dramatismo constitui-
vo, pois em todo presente convivem trés modalidades de tempo diferentes, algo as-
sim como trés “presencas do presente”: o hoje dos jovens, o hoje dos homens e mu-
lheres maduras e o hoje do velhos. Trés dimensdes da vida convivendo, em conflito,
diferenca e hostilidade inevitavel, em cada presente, de modo que todo presente
seja sempre descontinuo, e signifique coisas distintas para o jovem de vinte anos,
para o homem de quarenta e para o velho de oitenta. Assim que nos fazemos pre-
sente no presente de mode diferente, em funcdo da geracdo da qual cada um faz
parte (traducio nossa).’

5 “Ortega queria hacer una meditacion sobre el presente, y al introducir a su auditorio en él con
sus reflexiones se obliga a poner el acento en su dramatismo constitutivo, pues en todo presente
conviven tres modalidades de tiempo diferentes, algo asi como tres “presencias del presente”: el
hoy de los jévenes, el hoy de los hombres y mujeres maduros y el hoy de los viejos. Tres dimensio-
nes vitales conviven, en conflicto, diferencia y hostilidad inevitable, en cada presente, de modo
que todo presente es siempre discontinuo, y significa cosas distintas para el joven de veinte afios,
para el hombre de cuarenta y para el viejo de ochenta. Asi que nos hacemos presentes en el pre-
sente de modo diferente, en funcion de la generacién de la cual cada uno forma parte”.
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Para Barcena (2010, p. 3), esta “relacdo entre geragoes - onde tem lugar o jogo
das transmissoes, dos desencontros, das assimetrias, das descontinuidades, e das
alteridades - é um encontro entre duas modalidades de experiéncia de tempo:
um tempo adulto e um tempo jovem ou tempo-menino”® (tradugio nossa).

Dessa maneira, procuramos, durante todo um ano, tdo-somente acompanhar
as atividades do Barracdo, questionando-as e refletindo sobre elas com os edu-
candos e participantes. Procurdvamos encontrar uma maneira de estarmos pre-
sentes para melhor entendermos as relagdes de aprendizagem que ali ocorriam,
preparando-nos e gestando nossa proposta de um “ensino da Filosofia”.

Assim, compreender o conceito de presenca e a relagio que chamamos aqui
de estar presente nao implicou apenas dialogar com Barcena, pois, como pode-
mos observar no fragmento acima, a presenca do presente infere necessariamente,
trés percepg¢des distintas. A partir dessa leitura, deduzimos que seriamos perce-
bidos de formas diferentes, singulares, pelas criancas, jovens e adultos (educado-
res). Por isso, para descobrirmos o que nds eramos, e como estadvamos sendo
percebidos, foi preciso estarmos 13, experimentarmos as relacdes e sermos expe-
rimentados por elas. Foi preciso fazermos um exercicio de presenca.

A partir de Barcena e Ortega y Gasset, para além das trés percepgdes da pre-
senca € possivel pensar em pelo menos duas formas de presenca. Uma que se
impde é o professor que chega na sala de aula e ministra suas aulas desde aquilo
que planejou ensinar aos seus alunos, que podemos chamar aqui de presenca
exterior, uma vez que a relagdo que estabelece com o grupo ndo implica necessa-
riamente uma relacdo imanente a ele. A outra forma de presenca pode ser com-
preendida como presenga interior, pois a relacdo que se procura estabelecer é a
de infiltracao, ou seja, de se tornar imanente ao grupo, estabelecendo uma rela-
cdo de pertencimento. A contemplacdo dessas duas temporalidades evidenciou
as possibilidades e impossibilidades de atuacao nas singularidades da educacao
formal e ndo-formal.

Diante disso, durante o periodo de gestac¢do, que perpassou o ano 2010, nossa
sonata comecgou a tocar. O tema dissonante se expandia na diversidade das

6 “Relacion entre generaciones - donde tiene lugar el juego de las transmisiones, los desencuen-
tros, las asimetrias, las discontinuidades, y las alteridades - es un encuentro entre dos modalida-
des de experiencia del tiempo: un tiempo adulto y un tiempo joven o tiempo-nifno.”
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presencas, ndo apenas de nossa geracao em relacdo a dos educadores e a dos
participantes, mas a de como cada um se fazia presente naquele projeto. Indivi-
dualmente procuramos encontrar elementos que potencializassem nossa pre-
senca e ampliassem essa nossa tentativa de fazer uma andlise de nossa relacao
com o e no Barracdo; uma andlise que nos dava condi¢des de nos fazermos mais
presentes e de evidenciarmos nossa presenca naquele espaco e com aquelas pes-
soas. Tinhamos conseguido responder a uma questao essencial as nossas preo-
cupagoes. Tinhamos conseguido nos fazermos presentes sem dizermos o que
estavamos fazendo ali, transformado a problematica presenca externa em pre-
senca interna. Eramos reconhecidos por nés mesmos e ndo como os professores
de Filosofia ou como educadores.

Porém, havia uma questdo que ainda nao tinhamos conseguido responder e
que comec¢ou a incomodar a todos nés enquanto equipe que pretendia ensinar a
Filosofia. Precisavamos dar o passo seguinte em direcao a nosso objetivo de en-
sinar a Filosofia. A questdao que nos movia ja ndo era a necessidade de dizer a Fi-
losofia, de ensinar a Filosofia, mas: como “apresentar” a Filosofia para os partici-
pantes do Barracao de tal forma a fazé-la presente, como nds nos fizemos
presentes? Sera que sem a transmissao de conteudos filosoficos, presenga exter-
na, e sem uma postura regulamentada pela formalidade institucional, isso seria
possivel? Sera que a educacdo formal e sua estrutura seja a Unica forma de tor-
narmos publico a experiéncia filosofica?

Assim, encerramos a lentiddo de nosso adagio com a apresentacdo de um pro-
blema que se intensificava e procuramos avancar em nossa relacao. Encaminha-
mo-nos para o allegro, esperando que a trama das relagdes se apresentassem
para que pudéssemos introduzir a Filosofia na vida daquelas pessoas.

ALLEGRO

Finalizado todo o processo de ambientacao decidimos propor uma atividade
que pudesse introduzir o filosofar nas relagdes que estabeleciamos com eles.
Desse modo, pensamos em desenvolver uma atividade que valorizasse uma pro-
blematizagao filos6fica que nos era cara: o cuidado de si e o cuidado do outro,
pensada a partir dos conceitos de Michel Foucault. Essa decisao surgiu das refle-
x0es tedricas que ocorriam nas reunides semanais do Grupo de Estudos e Pesquisa
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em Ensino da Filosofia, que sustentavam e embasavam conceitualmente nossas
acoes. Regularmente debatiamos o conceito de presenga, do livro Pedagogia de la
Presencia, de Fernando Barcena, e a noc¢ado de cuidado de si, de Michel Foucault, no
conjunto de textos de Las Tecnologias Del Yo e no curso A Hermenéutica do Sujeito.
Nesse sentido, nada mais importante do que trabalhar essas no¢des nas relagdes
que estabeleciamos com as pessoas do Barracao.

Antes de evidenciarmos os procedimentos que constituiram nossa praxis, é de
extrema relevancia apresentar nossa compreensio das noc¢des de cuidado de si. E
Obvio que essa separagao é exclusivamente expositiva, pois ndo fizemos essa distin-
¢ao dualista entre teoria e pratica no dia-a-dia do projeto. Como dissemos anterior-
mente, essa no¢ao foi-nos apresentada a partir das leituras das obras de Foucault.
Para ele (1990, p. 54), “na cultura greco-romana o conhecimento de si apresenta-
va-se como a consequéncia do cuidado de si” (tradugdo nossa).” Como podemos
observar, Foucault identifica nos gregos uma inseparabilidade entre uma concep-
¢ao epistemologica e uma vida ética, ndo separa o conhecimento da vida. Ao fazer
uma releitura de alguns dialogos platonicos, especificamente, o dialogo Alcebiades
I, 0 autor percebe que, para a cultura greco-romana, o cuidado de si (epiméleia he-
autoil) esta intimamente ligado ao conhecimento de si (gnéthi seautén). Segundo
Foucault, essas duas no¢des ndo estdo em oposicdo no pensamento de Socrates,
mas complementam-se. O desenhar do conhecer-se no pensamento de Socrates s6
se configura com a existéncia de um cuidado de si, que tem como uma de suas di-
mensoes o conhecimento de si. A partir desse tensionamento, Foucault nos apresen-
ta outra forma de nos relacionarmos com nés mesmos que, apesar de ja estar pre-
sente em Sdcrates, foi desinflacionada pela histéria do pensamento ocidental.

Ao examinarmos essa relacdo apresentada por Foucault, notamos que o cui-
dado de si - apresenta-se como substrato ético de uma estrutura epistemologi-
ca - conhecimento de si. Logo, o sujeito que desenvolve o cuidado de si transita
necessariamente para seu proprio conhecer-se e, sendo assim, encontrara tecno-
logias, nas quais toda sua plenitude possa ser contemplada.

O cuidado de si também passa pelo cuidado do outro, pois o outro faz com que
nos repensemos, nos modifiquemos, nos examinemos, visto que o outro dialoga

7 “En la cultura grecorromana el conocimiento de si se presentaba como la consecuencia de la

preocupacion por st.”
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conosco, o outro traz consigo aspectos que nos fazem reconstruir a nds mesmos
e a nossa vida.® Socrates é um ilustre exemplo para demonstrar tal principio do
cuidado do outro. N’A Apologia de Sécrates vé-se a preocupacao que o filésofo tem
para com os outros atenienses, procurando sempre examina-los para que pudes-
Se se ocupar consigo mesmo.

Provocados pelo pensamento de Foucault optamos por dar andamento do
projeto nesse registro. Passariamos para o segundo movimento da sonata, tran-
sitando de um longo periodo de adagio (nossa ambientagdo), para um allegro:
uma agdo que pretendia produzir, pela presenca interna, uma relagdo entre os
participantes do projeto e a Filosofia. Associamos as reflexdes de Foucault com
nossa proposta de pensar o “ensino” da Filosofia como um problema propria-
mente filoso6fico, e ndo apenas uma problematizagdo abordada pedagogicamen-
te. Sendo assim, no primeiro semestre do ano de 2011 iniciamos uma atividade
que chamamos de “Oficina Jogar e Pensar”. Essa atividade tinha a intencdo de
problematizar a relacdo que os participantes tinham consigo mesmos e com os
outros, ou seja, almejamos materializar as nog¢des de cuidado de si e do outro de
Foucault e o conceito de presenga, de Barcena, sem recorrermos a métodos que
reportassem a transmissao de conhecimentos. Assim, a op¢ao por fazer uma ati-
vidade levou em conta nao fazer referéncia alguma ao termo Filosofia, e nem
mesmo buscar trabalhar a Histdria da Filosofia com seus principais autores e te-
mas. A ideia era vivenciar uma relacdo em que a Filosofia estivesse presente.

Iniciamos, assim, as a¢gdes que constituiriam os trés passos para a materiali-
zacdo da “Oficina Jogar e pensar”. Nosso objetivo era trabalhar a relacao de par-
ceria e o diadlogo entre eles para que fosse possivel uma reflexdo conjunta em que
os participantes fossem despertados para a necessidade do cuidado de si na sua
relagdo com o outro.

A “Oficina Jogar e pensar” contemplou as seguintes etapas:

a) apds um breve didlogo formamos duplas para iniciar as atividades;

b) no segundo momento, os educandos recortaram gravuras, desenharam e
escreveram algo que estivesse relacionado a eles, dentro e préoximo de
seus respectivos contornos;

8 Um excelente exemplo na literatura de como o outro nos afeta é o livro Um, nenhum e cem mil
de Luigi Pirandello (1867-1936).
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c) por fim, os proprios educandos comentaram a representacao feita pelo
outro de si mesmo no papel e, conjuntamente, refletimos sobre a atividade
realizada.

Ao encerrarmos a primeira etapa da atividade, solicitamos que eles comen-
tassem suas imagens no papel, tendo em vista as semelhancas e as diferencas
que cada sujeito teria em relacdo ao grupo. Através dessa oficina foi possivel ve-
rificar aspectos que delineavam e possibilitavam uma inflexdo sobre si mesmo,
de tal modo que a representacdo do outro era problematizada. Percebemos que,
apesar da diversidade cultural do grupo, um discurso se estabelecera de maneira
unissona. A grande maioria associou sua identidade a signos e simbolos dissemi-
nados pela sociedade do consumo, ou seja, imagens ligadas ao futebol, a apare-
lhos eletronicos (celulares, notebooks, TVs), e ao mundo das celebridades.

A partir desses questionamentos come¢amos a identificar elementos que
destoavam do grupo. Sujeitos que, apesar da repressao social e institucional, im-
primiram sua personalidade e sua realidade naquele espaco coletivo. Notamos
que alguns educandos desenharam e colaram armas e drogas ilicitas (especifica-
mente, o desenho da folha da maconha era elemento basico naquele grupo disso-
nante). Ao questiona-los sobre aquela escrita, um estranho siléncio surgiu e to-
mou conta de todo o processo. Para nés, um problema entdo surgiu: como tratar
dessa questdo sem, por um lado, nos resignarmos aquilo que a instituicdo e a
sociedade esperavam de noés, reprimindo aquilo que havia aparecido nos discur-
sos dos participantes e, por outro, ignorar esses discursos vindos dos alunos?
Estavamos em uma relacdo ambivalente: como tratar esse problema sem polari-
zar a discussao?

Frente aos novos desafios mergulhamos no universo criado pelo fildsofo fran-
cés Jacques Ranciere. O autor apresenta em seu livro O mestre ignorante (2002),
os problemas que advém de um ensino que visa a transmissdo de conteudos e é
amparado pela légica explicadora. No primeiro capitulo do livro, Ranciere narra
a histdria do professor Joseph Jacotot que, exilado nos Paises Baixos durante o
século XIX, teria que ensinar francés para estudantes que somente falavam ho-
landés, lingua que Jacotot ndo conhecia. Nao havia, portanto, uma lingua em co-
mum para ambos. No entanto, descobrindo uma versdo de Telémaco bilingue,
Jacotot, por meio de um intérprete, solicitou aos estudantes para que lessem a
obra e que aprendessem apoiados pela traducdo, o texto francés. Em seguida,
mandou-lhes repetir sem parar o que haviam aprendido. Depois pediu para que
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escrevessem em francés tudo que pensavam do haviam lido. Jacotot teve uma
surpresa imensa com o resultado. Sem explicar-lhes a estrutura da lingua france-
sa os estudantes apreenderam as formalidades das linguas.

Degustando as palavras de Ranciere, muitas questdes comeg¢aram a afetar di-
retamente o grupo, principalmente as que tocavam a linguagem. Qual lingua era
preciso falar para alcancar aquelas criancas e adolescentes? Sera que existia algo
que correspondesse a versao bilingue do Telémaco? Como romper com a légica
da transmissao e ndo cair em um processo formal de ensino?

Tendo como referéncia as reflexées de Rancieére, iniciou-se um ciclo de criti-
cas sobre as praticas desenvolvidas na “Oficina Jogar e pensar”. Questionamo-nos
sobre nosso papel enquanto educadores: serd que exercemos um saber-poder
inconscientemente? Até que ponto as praticas exercidas nas oficinas ndao foram
imposi¢cdes que aquelas crianc¢as e adolescentes sofreram? Sera que a proposta
desencadeou uma aprendizagem mutua a partir das experiéncias e das narrati-
vas expostas nas oficinas, ou foram apenas simulacros?

Percebemos que a forma como se trata o conhecimento na relacao de ensino/
aprendizagem, a partir de uma légica explicadora, coloca o professor - aquele
que sabe e detém o conhecimento - em uma relacao de superioridade ao aluno,
que ndo sabe e necessita da “sabedoria” do professor para sair do estado de igno-
rancia. No limite, desconsidera as experiéncias e o conhecimento pessoal do edu-
cando, necessitando de novas estratégias de abordagem.

A partir do trabalho pratico, outras questdes foram levantadas. Notamos uma
falta de sentido, para alguns, naquilo que eles estavam realizando. A partir de
Gumbrecht (2010) denominamos esse fendmeno como produgdo de auséncia, ou
seja, o individuo ndo vé o sentido em desempenhar qualquer atividade que nao
tenha uma razao proépria de ser feita, o que o leva a se ausentar na reflexao sobre
a proposta.

Frente a essas novas evidéncias, questionamo-nos sobre a “Oficina Jogar e pen-
sar”. Sera que os sujeitos somente executaram aquela atividade porque haviamos
“ordenado”? Para sanar essa duvida, uma grande reunido com as criancas e ado-
lescentes revelou o inevitavel. Muitos sujeitos daquele grupo s6 executaram aque-
la atividade porque estagiarios da Unesp haviam pedido e, para a grande maioria,
o significado da oficina era mecanico. Sé havia existido um significado no final da
atividade, quando os elementos graficos foram debatidos coletivamente.
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O padrao discursivo desvelava o processo de institucionalizagdo daquelas
criancas e adolescentes. Quando questionamos o “porqué” eles haviam executado
aquelas atividades durante todo um semestre sem ao menos questionarem a fina-
lidade daquilo tudo, a resposta surgiu com a mesma agressividade dos nossos
atos. “Porque vocés mandaram”. Voltavamos a estaca zero, porque ndao haviamos
percebido dois elementos basicos: em primeiro lugar, aqueles individuos haviam
crescido em institui¢cdes educacionais e projetos sociais baseados, em sua grande
maioria, sobre poder-saber coercitivo; em segundo lugar, n6s éramos instituciona-
lizados por um saber-poder académico, por mais que desejassemos transvalorar os
valores a partir de outra conceitografia, que propde a experiéncia e a Filosofia viva.

Diante desses dados, inferimos que a atividade do cuidado de si ndo havia sido
atraente, e pior, ndo haviamos atingido nosso objetivo com ela, que era levar cada
um a cuidar de si mesmo. Essa constatagao foi decepcionante e reveladora para o
grupo. Além disso, regredimos no processo que tinhamos estabelecido até aque-
le momento com o grupo: saimos da presenca interna e impusemos uma presen-
¢a externa. Notamos que precisdvamos cuidar muito mais desses momentos para
nao reproduzir o lugar comum por meio do qual estamos sendo formados na
academia: somos formados para sermos professores destinados a ensinar algo.
Sempre se espera de nos que ensinemos algo: um conteuido pré-determinado a
ser transmitido para as criancas/ adolescentes. Esse dever de ter algo a ensinar,
e ndo dar algo a pensar para cada um pense por conta prépria, foi uma das causas
que nos levaram ao regresso a institucionalizacdo do saber e da posi¢do de pro-
fessores. Esse diagnostico, que indicou a limitagdo das nossas praticas com a
educacdo nao-formal, possibilita também uma extensao reflexiva para praticas
pedagdgicas e filoso6fica da educagdo formal, ndo seria um extremo disparate per-
guntarmo-nos até que ponto os professores de filosofia foram institucionaliza-
dos na faculdade e elevaram seu nivel de no ensino publico?

Retornando a nossa problematica, inferimos que apesar do “Projeto Barracao”
ser um espaco que propoe atividades informais, a ldgica que coordenava todas as
acoes estava submissa as disciplinas da institucionalizacao formal. Notamos esse
ardiloso problema apenas no final do primeiro semestre de 2011, ap6s o ultimo
debate coletivo sobre a “Oficina Jogar e pensar”. Nele observamos nas falas dos
educandos, que a maioria das atividades foi executada de forma automatica, ape-
nas porque um estagiario havia solicitado. Por maior que fosse a nossa vontade a
forca da instituicdo superou a nossa tentativa de presenca. Uma inevitavel ques-
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tdo passou a povoar nosso pensamento: seria mesmo possivel ensinar a Filosofia
sem o recurso a transmissao de conhecimentos, apenas com a presenga filoso6fica?

ALLEGRO APPASSIONATO

No segundo semestre de 2011 o ultimo movimento da sonata comegou a soar.
A estrutura melddica repensava a aplicabilidade da hipétese, pois o processo de
reestruturacdo das acdes implicava resolver os problemas que emergiram no fi-
nal primeiro semestre de 2011. Alguns deles se tornaram evidentes nesse mo-
mento, e podem ser enunciados em trés camadas distintas, mas ndo hierarquicas,
a saber: estrutural, coletiva e institucional.

As dificuldades de ordem estrutural dizem respeito a conjuntura discursiva
em que o projeto foi inserido. Como os pressupostos tedricos e praticos do proje-
to “Transmissdo de conhecimento ou experiéncia no ensino da Filosofia: limites
e possibilidades” ja indicam no titulo duas realidades conflituosas (a primeira
hegemonica vigente - transmissao de conhecimento - com fundamentos na con-
tinuidade e na conservagdo; a segunda, microfisica - experiéncia - com pressu-
postos a resisténcia e descontinuidade), o embate foi inevitavel.

O embate teve inicio no questionamento sobre a fase em que o projeto estava,
ou seja, perguntamo-nos se realmente haviamos superado os processos de am-
bientacdao com os participantes do projeto Barracdo. Esse primeiro questiona-
mento levou o grupo a identificar elementos teéricos e pragmaticos para superar
essa primeira barreira. A resposta que demos foi negativa. Analisando cuidado-
samente esse fendmeno, percebemos que estruturalmente o projeto pressupu-
nha uma construcdo nas relagdes e nas atitudes face ao filosofar. Para isso, era
necessario certa constancia dos participantes que frequentavam o Barracao e do
grupo de estagiarios da Unesp/Marilia. Contudo, o que ficou evidente em nossa
analise foi uma consideravel rotatividade em ambos os grupos: os frequentado-
res do projeto Barracdo, que constantemente migravam de projetos sociais e
muitos estagiarios que ministravam as oficinas ndo haviam participado do pro-
cesso de ambientacdo® desenvolvido na primeira fase do projeto, Por isso, muitas

9 Vale ressaltar que a grande maioria dos bolsistas que participaram do periodo de ambientacao
ou haviam concluido a graduagao ou migrado para iniciagao cientifica. Esse movimento provo-
cou uma rotatividade na estrutura do projeto, pois sua singularidade se deparou com os dese-
jos e de cada subjetividade envolvida no processo e com o ritmos efémero da vida académica.
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vezes a presenca interna nas atividades nao era alcangada. Essa demarcacao ini-
cial levou-nos a constatacdo da necessaria manutencao de sujeitos (estagiarios
e usudrios), para que pudesse se produzir uma continuidade da experiéncia de
pensamento e para que essa experiéncia pudesse se tornar filosoéfica. Infelizmen-
te ndo encontramos um meio para resolver esse problema. O que vivenciamos e
inferimos a partir dessa experiéncia foi que a continuidade por si s6 ndo possibi-
lita a experiéncia filoséfica.

A rotatividade dos usuarios associada com o panoptismo!? dos educadores do
projeto aumentaram nossas dificuldades no inicio do segundo semestre. Investi-
gamos quais eram os desejos das criancas e adolescentes para o segundo semes-
tre e notamos que era necessario separa-los para o desenvolvimento de ativida-
des que atendessem as demandas especificas. Mas, ainda assim, os resultados nao
foram satisfatdrios, pois desejamos a participagdo autdbnoma daqueles sujeitos,
ainda que eles ndo compreendessem e nao se dispusessem a tomar essa posicao.
Estavam tdao mergulhados no processo institucional do automatismo que era im-
praticavel o cooperativismo, ou uma gestdo que fosse oriunda daquele grupo.

Foi nesse periodo que uma convergéncia ocorreu a partir de uma criagdo cole-
tiva e horizontal, configuramos um cronograma para o segundo semestre basea-

10 De acordo com Foucault (1996, p. 167), o “Panéptico é uma maquina maravilhosa que, a par-
tir dos desejos mais diversos, fabrica efeitos homogéneos de poder. Uma sujeicdo real nasce
mecanicamente de uma relagdo ficticia. De modo que nao é necessario recorrer a forga para
obrigar o condenado ao bom comportamento, o louco a calma, o operario ao trabalho, o esco-
lar a aplicacdo, o doente a observancia das receitas. Bentham se maravilha de que as institui-
¢es panodpticas pudessem ser tdo leves: fim das grades, fim das correntes, fim das fechaduras
pesadas: basta que as separagdes sejam nitidas e as aberturas bem distribuidas. O peso das
velhas ‘casas de seguranca’, com sua arquitetura de fortaleza, é substituido pela geometria
simples e econdmica de uma ‘casa de certeza’. A eficacia do poder, sua for¢a limitadora, passa-
ram, de algum modo, para o outro lado - para o lado de sua superficie de aplicagdo. Quem esta
submetido a um campo de visibilidade, e sabe disso, retoma por sua conta as limitagdes do
poder; fa-las funcionar espontaneamente sobre si mesmo; inscreve em si a relagdo de poder
na qual ele desempenha simultaneamente os dois papéis; torna-se o principio de sua prépria
sujeicao”. Diante das observagdes foucaultianas sobre o processo punitivo pedagégico, com-
preendemos que a vigilancia exercida pelos educadores do projeto Barracio, se d4, devido a
estrutura disciplinar requerida pelas politicas publicas para menores em situacao de risco e
vulnerabilidade. Logo, a vigilancia constante sobre as criangas e adolescentes, tem por finali-
dade a docializacdo dos corpos e a prevencdo da agressividade em poténcia.
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dos nos interesses de cada grupo. Decodificamos paulatinamente cada jogo de
interesse e estruturamos em agdes praticas, que nunca ocuparam a centralidade
em nossas atividades, mas foram utilizadas como contra-dispositivos para alcan-
carmos as experiéncias e as vivéncias filosoéficas.

Diante disso, elaboramos atividades baseadas na “poética da transmissdo” e
“estética da existéncia”, tendo como pano de fundo, o conceito de “cuidado de si”.
A partir dessa relacdo que Foucault nos leva a estabelecer com o cuidado e com a
necessidade de se criar um estilo de vida, direcionamos nossas a¢des focando a
poética da transmissdo,'* a fim de proporcionar aos educando uma experiéncia
de si que os levasse a pensar a sua propria vida como uma obra de arte, ou seja,
para utilizar uma terminologia foucaultiana, estética da existéncia.'?

Durante todo o segundo semestre de 2011, realizamos atividades que privile-
giavam algo que produzisse algum efeito na relagcao deles com as suas préprias
vidas. Assim, procuramos exibir videoclipes, trechos de documentarios, pinturas
e musicas. O sentido disso tudo era produzir uma relacdo de troca: eles nos ofe-
reciam alguma musica ou video retirado da internet e nds faziamos o mesmo.
Nessas trocas de materiais, partilhdvamos também nossas vivéncias com eles.

11 Eneso creo que consiste una poética de la transmisién. Hay cosas que sélo podemos transmitir
“mostrdndolas’, en vez de “diciéndolas” Se trata de presentarlas, volverlas visibles de otro
modo, hacerlas presentes. Mostrar a través del arte (de la literatura y otras formas), mostrar
como lo haria un artista que crea una obra y provoca un encuentro con el espectador, con el
lector, con un auditorio. Toda obra de arte crea una relacion, un encuentro. Todo lo que tiene
que ver con las artes (cine, teatro, musica, pintura, literatura...) estd en relacion con una ex-
periencia de la alteridad, que en educacion es muy dificil de sostener, porque la pedagogia
necesita traducir lo extrafo, volverlo claro, digestivo, explicado y legible. Ademds, la pedago-
gia parece no tener paciencia. Todo tiene que ser puesto en accion-en un programa o en un
plan-, todo tiene que ser dicho, y sin embargo no todo puede ser dicho ni debe ser dicho. Por-
que si es asi, si estuviésemos obligados a decirlo todo, a dejar todo explicado, no habria tiempo
material para pensar las cosas. No podriamos pararnos a pensar en lo que hacemos. Ni sabria-
mos mirar, ni saber qué vemos cuando miramos (BARCENA, 2010, p. 15).

12 A apresentacgdo da existéncia como uma obra de arte supde a afirmacao da estética como uma
forma de vida, ou seja, os valores estéticos passam a constituir-se como a forma, a configura-
¢do e a transformacdo possivel da vida. O que esta em jogo na perspectivagdo da existéncia
como uma obra de arte ndo é a procura nostalgica da autenticidade do ser do humano - o ser
proéprio do humano -, nem o encontro com a verdade de si mesmo como uma pura entidade,
mas a realizacdo de um trabalho sobre si mesmo que leva o sujeito a inventar-se (VILELA,
apud GELAMO, 2007, p. 414).
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Com isso, recriamos uma ambientagdo constante e reflexiva, permitindo aos par-
ticipantes (criancgas, adolescentes, educadores e n6s mesmos) um espago para
falar sobre o que cada um pensava a respeito das obras.

Encontramos aquilo que nos faltava: a coisa em comum, o Telémaco de Jaco-
tot. Isso permitiu que houvesse algo que pudesse afetar a todos aqueles que es-
tavam em contato com o objeto de tal modo que seu pensamento fosse desper-
tado para dar atengdo, de tal forma que seu pensamento estivesse afetado por
aquele objeto em comum. Assim, nossas conversas comegaram sempre a partir
dos problemas que eram formulados e enunciados do contato de todos com algo
que estava presente e ao alcance de todos. [sso nos levou a ter uma experiéncia
de pensamento que pode ser entendida como uma experienciagdo do filosofar.
Com isso, varios problemas foram abordados de uma maneira filoséfica, entre
eles: a existéncia ou nao de Deus, sua onipresenca e onipoténcia; o que seria a
morte e porque as vezes a tememos; como a violéncia interfere na comunidade;
qual o sentido do crime; qual é (se houver) a diferenca entre género masculino
e o feminino e questdes sobre a sexualidade etc.

Durante as discussoes nossa postura foi guiada pela figura de Socrates. Tenta-
vamos, como o Fildsofo, ser o mais atentos possivel ao outro e aos problemas que
os afetam, sugerindo caminhos e indagando seus pressupostos. Nesse sentido,
houve o emprego de linguagens que se aproximavam mais do contexto deles. Com
essa atividade, percebemos que as experiéncias anteriores revelaram a ineficacia,
do ponto de vista do dar a pensar, da expressao por vias escritas. A cultura oral
fazia parte das relagdes sociais das quais aqueles individuos faziam parte e exi-
gia-se essa linguagem numa intervencgao social da natureza do projeto.

A intervencdo social realizada, nesse sentido, proporcionou um dialogo da
academia com a realidade em que se insere. Tomar contato ndo apenas com o
conhecimento na dimensao tedrica, mas também na forma empirica, contribui
com o processo de formagdo intelectual do individuo. Buscar compreender com
quem se dialoga, isto é, relativizar seu ponto de vista na experiéncia, funciona
como uma abertura de possibilidades de reflexdo.?

13 A esse caso nota-se a experiéncia relatada pelo coordenador do projeto sobre um grupo de
empresarios do municipio que, ao visitar o espaco e observar a auséncia das criangas de usa-
rem chinelos, na semana seguinte trouxeram um par para cada um com o argumento de que
eles agora poderiam ter uma maior dignidade, onde, na verdade, a questdo de nao se usar
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A essa altura do trabalho e da escrita desse texto retornamos a questao inicial
do projeto: sera que é possivel ensinar a Filosofia sem que haja a transmissao de
conhecimentos e explicagdes? A resposta mais prudente seria o talvez. Podemos
dizer com seguranca apenas que tentamos a todo o tempo ensaiar-mo-nos na
tentativa de isso se realizar, mas nao sabemos ao certo se a realizamos. Uma coisa,
porém, é certa: fomos movidos o tempo todo a filosofar com os participantes do
Barracdo. Nao sabemos se ensinamos algo a eles ou ndo, mas com certeza apren-
demos a filosofar com os problemas que as relagdes com eles nos trouxeram.

Talvez ndo tenhamos ensinado nada a ninguém, mas aprendemos. Aprende-
mos que para filosofar e pensar filosoficamente é necessario mais que ter conta-
to com a Histéria da Filosofia; é necessario que o nosso pensamento seja tomado
por problemas que nos obriguem a pensar (DELEUZE, 1987); é necessario pen-
sarmos filosoficamente, com amparo da tradicao filoséfica, nossos problemas;
mas, sobretudo, é preciso cuidar de nossos pensamentos e de nossas relagdes
para que nao as institucionalizarmos e que é preciso cuidar do pensamento do
outro para que seu pensamento se torne filosofico.

Podemos dizer, amparados por Foucault, que cada um que cuida - de si e do
outro - é movido a criar para si um estilo de vida em que o cuidado, o pensamen-
to e o conhecimento estejam interligados em uma possibilidade de invencao de si
mesmo no pensamento filoséfico. Talvez esse seja o lugar onde precisamos nos
colocar para entender como ensinar a Filosofia de uma maneira a nao institucio-
nalizar o pensamento: um lugar onde o cuidado de si e dos outros, e o cuidado
com nossos pensamentos e com os dos outros, prevaleca em relagdo aos conhe-
cimentos a serem transmitidos. Melhor dizendo, um lugar onde os conhecimen-
tos sejam experienciados em razdo da criagdo de condi¢des de se ter um melhor
cuidado de si e dos outros. Nesse sentido, podemos pensar o ensino da Filosofia
como um lugar onde se aprenda a cuidar e onde se aprenda a fazer da préopria
vida uma obra de arte.

chinelos entre eles nao era pela falta de ter-lhes, mas um motivo de outra natureza que os
empresarios ndo souberam identificar. E o outro caso foi o choque sofrido quando um video
analisado procurava demonstrar a realidade do sub-mundo das drogas em uma comunidade
carente e um adolescente citou um caso de tamanha grandeza e semelhanca experienciado
por ele e sua familia. Em ambos os casos notou-se um completa falta de alteridade na relagao,
isto ¢, saber quem é o outro.
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FORMACAO OMNILATERAL: TRABALHO, EDUCACAO E ENSINO
DE FILOSOFIA A LUZ DA TEORIA MARCUSEANA'

Vandei Pinto da Silva
Silmara Cristiane Pinto
Faculdade de Filosofia e Ciéncias/Unesp/Marilia

Resumo: Neste texto, decorrente do projeto do Nicleo de Ensino “Formagao omnilateral e
a proposta curricular de filosofia da SEE/SP”, serdo abordadas, especialmente, reflexdes ba-
seadas em Marcuse. A partir dos estudos teoricos, nos aprofundaremos em algumas das con-
tribuicdes da teoria critica marcuseana ao debate filoséfico, bem como na exposicdo dos
conceitos de subjetividade, formacao, trabalho e educacdo sob as estruturas de poder da
sociedade capitalista. Os critérios de andlise emergem desses préprios conceitos e estdo cen-
trados nas possibilidades de formagao omnilateral numa sociedade marcada pela unidimen-
sionalidade. Nesta sociedade, verifica-se que a educacgio tende a se submeter a ideologia do
sistema de producao capitalista, contribuindo para a formagao de trabalhadores adaptados.
A formacao para a autonomia se coloca como possibilidade ao resgate da revalorizaciao do
homem e supde a transformacao das condi¢des alienadas de trabalho e educagdo. Por fim,
avaliamos que questdes atinentes as formas de organizacido do trabalho e suas relagdes com
a educagao permenecem atuais na sociedade contemporanea. Neste contexto, indagamos
quanto ao papel emancipador do ensino de filosofia no ensino médio, nos marcos da LDB em
vigor e da Proposta Curricular da SEE/SP de 2008.

Palavras-chave: Teoria Marcuseana; trabalho e educagio; formagio omnilateral.

INTRODUCAO

O presente artigo é parte integrante do projeto do Nucleo de Ensino denomi-
nado “Formacdo omnilateral e a proposta curricular de filosofia da SEE/SP”, de-
senvolvido nos anos de 2010 e 2011, com o apoio da Pr6-Reitoria de Graduacao

1 Trabalho resultante de Projeto do Nucleo de Ensino financiado pela Prograd/Unesp. Versao
preliminar deste trabalho foi publicada nos Anais do I Congresso Internacional sobre a Teoria
Historico-Cultural e 112 Jornada do Niicleo de Ensino de Marilia.
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da Unesp. Dentre os objetivos do projeto investigamos concepgdes de formacao
humana nos filésofos Marx e Engels, Marcuse e Mészaros, na LDB em vigor e na
Proposta Curricular de Filosofia da Secretaria Estadual de Educacgao de Sao Paulo
(SEE/SP), buscando construir alternativas de ensino e aprendizagem que asse-
gurem, especialmente no ensino de filosofia, uma relagao significativa de profes-
sores e estudantes com o conhecimento.

O desenvolvimento do projeto seguiu duas propostas metodolégicas: investi-
gacdo bibliografica e pesquisa acao.

Neste texto apresentamos um estudo acerca da teoria critica desenvolvida
pelo filésofo, sociélogo e membro da primeira geracao da Escola de Frankfurt,
Herbert Marcuse (1898-1979). Serdo abordadas, especialmente, reflexdes com
base em suas obras One-dimensional Man (1979), traduzida por A Ideologia da
Sociedade Industrial e Eros e Civilizagdo (s/d). Os estudos tedricos se deram por
meio de leituras individuais e de andlises e discussdes ocorridas em reunides
semanais de estudos com todos os integrantes do projeto.

A pesquisa agcdo compreendeu observagdes e intervengoes realizadas direta-
mente no ensino médio e foi realizada por bolsistas do projeto em conjunto com
o professor de filosofia da escola parceira. A analise destas atividades de pesqui-
sa com o auxilio do referencial dos estudos tedricos foi fundamental para uma
melhor compreensao da situacao do ensino médio, especialmente a do ensino de
filosofia, quanto as possibilidades de formag¢do omnilateral.

Destaca-se que o conceito marxista de formac¢do omnilateral, tal como o ter-
mo enseja, refere-se a um tipo de formagao que contempla o ser humano de todos
os lados. A perspectiva da formagdo omnilateral advoga a integra¢do da formacao
intelectual, corporal e tecnolégica e pode se colocar como uma diretriz para o
enfrentamento de visdes unilaterais (MARX & ENGELS, 2004, p. 68). Inclui, por-
tanto, formag¢do decorrente das diversas institui¢cdes sociais, das experiéncias
culturais, do trabalho, da formacao escolarizada e dos processos de constituicao
da subjetividade e de criagao individuais.

A perspectiva marcuseana de critica a sociedade unilateral e a proposta de sua
superacdo, apresenta-se, de fato, como um desafio. A escola, por estar inserida na
légica da sociedade unidimensional, depara-se com o dilema de formar tanto
para a reproducdo dos interesses de perpetuagdo da sociedade vigente, quanto
de formar para a superagao deste modelo, com vistas a sua transformacao.
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No Estado de Sao Paulo, a partir de 2008, entrou em vigor Proposta Curricu-
lar Paulista da SEE/SP, que se esmiuca nos Cadernos do Professor e nos Cadernos
do Aluno, dirigidos a todas as disciplinas da matriz curricular, prescrevendo con-
teudos e metodologias. Neste particular, advogamos a necessidade de apropria-
cdo, por parte do professor, dos temas e materiais didaticos propostos de modo
que possa fazer desses materiais algo seu, selecionando-os, discutindo-os e refa-
zendo as situacOes de aprendizagens propostas. Caso nao haja a incorporacao
desses materiais por parte do professor, o significado do seu trabalho se esvaira
e se convertera em mera reproducao de algo programado por terceiros. Com a
restricdo de sua autonomia o professor abdicaria de sua concepc¢ao de filosofia e
de sua concepg¢do do que seja ensinar e aprender filosofia. Tal situacao invibiali-
zaria o objetivo do ensino de filosofia no ensino médio que é a formacao critica,
reflexiva, autbnoma, omnilateral.

SOCIEDADE UNIDIMENSIONAL

Herbert Marcuse, filésofo, socidlogo de familia judia, nasceu em Berlim, na
Alemanha, em 1898 e integrou, durante parte de sua vida, o circulo intelectual
da Escola de Frankfurt. Com base na dialética hegeliana-marxista e nos estudos
freudianos, elabora sua filosofia a partir do projeto de Teoria Critica, trabalhado
por Marx? (1818-1883). Reconhecido pelo seu radicalismo politico, o filésofo
problematiza as estruturas de poder da sociedade industrial capitalista bem
como a crise do pensamento e da subjetividade humana. A teoria critica mar-
xista, nesse sentido, € tomada, por Marcuse, como base para uma transformacado
social. A conquista de autonomia intelectual, cultural e critica significa, para o
autor, o inicio das forcas de oposicao ao desenvolvimento industrial, um traba-
lho de reflexdo tedrico-pratico que deve ser realizado, através de uma estrutura
educacional concreta, pensada e estabelecida em prol da autonomia individual e
coletiva. O comportamento critico, portanto, é possivel, na medida em que o ho-
mem vai além do conhecimento de sua realidade social pensando-a através das
bases de uma sociedade livre, sem dominac¢do e capaz de dar movimento a cons-
ciéncia e a acdo em busca de melhorias.

2 Karl Marx (1818-1883) economista, principal tedrico da sociedade industrial e revoluciona-

rio alemao. Destaca-se entre suas obras O Capital.
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Segundo Marcuse, o modo pelo qual a légica do capital organiza, controla e
explora as esferas da sociedade guarda, sobre o conceito de liberdade, uma ideo-
logia oposta a ela. A ideologia da sociedade industrial ocorre na medida em que
utiliza a ciéncia tecnologica e os meios de informacao pelo crescimento da produ-
tividade, e conseguintemente, do consumo. Ela organiza e domina os meios nos
quais pode se infiltrar, determinar consciéncias e comportamentos (MARCUSE,
1979, p. 24-26).

No seio da critica sobre a ldgica da dominacdo, o autor desenvolve conceitos
de heranga marxista como o fetiche pelo consumo e alienagao pelo trabalho, no
qual o homem como ser racional e social modifica e utiliza o ambiente a seu favor,
ao mesmo tempo em que se ajusta facilmente as condicées que lhe sdo dadas.
Porém, na medida em que usufrui da natureza objetiva, cria um mundo proprio,
subjetivo, comum as suas necessidades, tornando-o reflexo de si mesmo e, por
conseguinte alienando-se dele e de si proprio.

Marcuse trata a alienagdo como um mecanismo de controle a favor da Socie-
dade Unidimensional.? O propdsito desta consiste na organizagio e controle das
camadas da sociedade, sejam elas pobres ou bem estabelecidas economicamen-
te. O capitalismo industrial avanca no momento em que limita o homem pela sua
forca de trabalho e determina os recursos tecnolégicos produzidos pela ciéncia,
de modo a dominar o corpo e a consciéncia numa disciplina que corresponda aos
seus objetivos.

O desenvolvimento da industrializacdo exige a subordinagdo do sujeito, como
diria Freud, a repressdo de suas pulsoes. A partir de entdo, a atividade mecaniza-
da torna o trabalhador parte de um processo mecanico do universo tecnolégico,
no qual suas aptiddes criativas sdo engolfadas pelo automatismo inconsciente no
movimento das maquinas semiautomaticas. A predominancia desse sistema arti-
ficial torna o Principio de Prazer irreconciliavel com o Principio de Realidade.*

3 O termo “Sociedade Unidimensional” atende ao fechamento das estruturas sociais em nivel
alienante. A sociedade é condicionada a dimensao capitalista sem possibilidade de oposicao.

4 Categorias freudianas tomadas por Marcuse como a subjugacao dos instintos humanos a dis-
ciplina do trabalho. O dominio do principio de realidade exige a repressao dos impulsos e da
libido em sacrificio ao apogeu da civilizacdo. Para melhor andlise: Eros e Civilizacdo - Uma
Interpretacdo Filoso6fica do Pensamento de Freud, 8. ed. Guanabara Koogan, s/d.
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O processo de coordenacdo da sociedade industrial contemporanea mobiliza
o individuo ao trabalho opressivo, ao mesmo tempo em que alcanga sua subjeti-
vidade. A manipulacao individual através de propagandas e antiincios massifica-
dos pela midia, com a promessa de bem estar e de conforto, condiciona o homem
as aspira¢oes de poder material, diferente de suas necessidades bioldgicas. Des-
se modo, a procura por satisfacao imediata se realiza no consumo de mercado-
rias. Ocorre ao trabalhador a possibilidade de uma experiéncia com poder e com
uma liberdade de valor ilusério, que consiste, apenas, numa manobra de aliena-
¢do segundo o interesse das grandes corporacgdes, que se detém ao crescimento
da produtividade e ao consumo desenfreado.

Pela introjecdo® de valores externos e artificiais, o sujeito direciona sua cons-
ciéncia aos interesses das institui¢cdes capitalistas, de modo a transferir para si a

importancia do consumo como necessidade essencial.

A producao e a distribuicdo em massa reivindicam o individuo inteiro e a psico-
logia industrial deixou de ha muito de limitar-se a fabrica. Os multiplos processos de
introjecao parecem ossificados em reagdes quase mecanicas. O resultado ndo é o
ajustamento, mas a mimese: uma identificacdo imediata do individuo com a sua so-
ciedade e, através dela, com a sociedade em seu todo. (MARCUSE, 1979, p. 30-31)

A partir das falsas necessidades aceitaveis aos homens, instala-se neles a
“mecanica do conformismo” em relacao a légica irracional da sociedade moder-
na. Inseridos no projeto de avanco capitalista, investem-se como figuras adapta-
veis e Uteis ao aparato produtivo. A determinacdo do estilo de vida e a busca pela
sensacao de bem estar, acentua o comportamentalismo diante de uma sociedade
unidimensional, responsavel pela anulagdo da autonomia, do pensamento critico
e do direito a oposicao.

Marcuse também apresenta sua critica a chamada cultura afirmativa, na qual
sdo afirmados valores culturais e morais da sociedade burguesa. A arte, a litera-
tura, a musica, sao utilizadas em campanha do culto material e a prépria lingua-
gem se torna meio de alienacdo. A cultura promove a alienagdo artistica na me-

5 Por “introjecdo” subentende-se uma variedade de processos espontaneos onde um Eu (Ego)
transfere o exterior para o interior. O termo anuncia o pressuposto de uma dimensao particu-
lar separada da realidade social externa.
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dida em que afirma um mundo espiritual, superior a realidade. Segundo o autor,
a “alienacao artistica é sublimacdo. Cria as imagens de condi¢des que sdo irre-
concilidveis com o Principio de Realidade, mas que, como imagens culturais, tor-
nam-se toleraveis, até mesmo edificantes e uteis” (MARCUSE, 1979, p. 82).

O individuo, nesse sentido, é levado a contemplar a utopia de um universo
valioso que deve ser afirmado infinitamente superior e que corresponde ao prin-
cipio de prazer. Assim, a arte produz um sentido estético com o intuito de sensi-
bilizar o homem a buscar, por intermédio préprio, uma realidade distinta do so-
frimento cotidiano, mas sem denunciar as condi¢des de existéncia dadas pela
sociedade capitalista. A alienacdo artistica ndo preserva a intelectualidade das
formas de controle, mas cumpre indiretamente a mesma tarefa dos anudncios e
propagandas; se ocupa em exalar o desejo consumista pelo conforto, pelo prazer,
em suavizar a miséria e a desigualdade, promovendo conformismo e resignacao.

De acordo com o fil6sofo, as estruturas organizacionais da sociedade indus-
trial, além de submeterem a arte e a cultura em prol de seus valores burgueses,
também dominam e moldam os meios de comunica¢ao a uma linguagem de sen-
tido unidimensional.

O fato de um substantivo especifico ser quase sempre ligado aos mesmos adjeti-
vos e atributos “explicativos” transforma a senten¢ca numa férmula hipnética que,
infinitamente repetida, fixa o significado na mente do receptor. [...] o encolhimento e
a reducdo da sintaxe que impede o desenvolvimento do significado pela criacao de
imagens fixadas que se impdem com uma concre¢io esmagadora e petrificada. E a
conhecida técnica da industria da propaganda, na qual, é metodicamente usada para
“estabelecer uma imagem” que adere a mente e ao produto e ajuda a vender os ho-
mens e as mercadorias. (MARCUSE, 1979, p. 98)

O uso da linguagem funcional, oposta ao desenvolvimento de conceitos, esta-
belece valores na forma de um ritmo que ndo exige submissao e sim informacao
e liberdade de escolha. Todavia, a linguagem do mundo contemporaneo, se torna
hipnética, através de imagens esmagadoras, simbolos, abreviaturas e frases im-
perceptivelmente contraditérias. A linguagem é fixada ao propoésito de predicar
“comandos sugestivos”, de modo a impedir o desenvolvimento interpretativo, o
que corresponde a degradacao da atividade do pensar.

O principio da racionalidade capitalista esta em submeter o homem e suas
habilidades ao controle, a producado e ao consumo. Tendo em vista o lucro como
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principal razdo do avanco industrial, a sociedade, por esta Unica perspectiva,
suprime a liberdade de pensar situagdes opostas a tal realidade. O homem, nas
palavras de Hobbes (1588-1679), é livre, mas encontra-se a ferros por todos os
lados.® Os valores capitalistas sdo incorporados a realidade individual, as ideias
e comportamentos unidimensionais se tornam parte do seu projeto de vida e
sua autonomia e consciéncia critica sdo aniquiladas pelas forcas externas.

EDUCACAO, CONSCIENCIA E RESISTENCIA

O foco de criticas de Marcuse as condig¢des sociais existentes se dirige ao cara-
ter repressivo das consciéncias humanas e a desumanizagao. A falta de autono-
mia, de liberdade de pensamento, conduz o sujeito a uma ditadura que nao exige,
diretamente, esforco autoritario. A comodidade e a introjecao dos principios ca-
pitalistas apregoam ao carater natural do homem uma moralidade artificial e
cega, que promove a falta de conhecimento e critica dos fatos. A realidade do
sistema capitalista produz uma identidade racional nos individuos de modo que
qualquer possibilidade de resisténcia é considerada irracional. A resignacao
transforma a procura autbnoma das formas verdadeiras de existéncia individual
num modo de agir de acordo com os comandos dos poderes sociais, como se 0
estilo de vida fosse langado num manual de instrugdes a ser seguido.

A formacdo da identidade caracterizada pela auséncia de autonomia racional
e critica culmina na falta de desenvolvimento intelectual, na falta de uma subjeti-
vidade independente de valores pré-estabelecidos, onde a tentativa de uma
transformacao individual e social se torna cada vez mais distante. De um modo
irénico o filésofo escreve: “O povo, eficientemente manipulado e organizado, é
livre; a ignorancia e a impoténcia, a heteronomia introjetada, é o prego de sua li-
berdade” (MARCUSE, s/d, p. 14).

O grande desafio do homem, portanto, esta na “subversao radical do progres-
so tecnologico”, na recusa dos meios impostos pela sociedade que implicam na
formacio de uma estrutura unidimensional. E através da consciéncia de sua pro-
pria servidao que o sujeito se desprende de suas amarras e afirma sua racionali-
dade. Por meio desse processo, o autor apresenta a possibilidade de se projetar

6 HOBBES, T. Leviata. In: Colecdo Os Pensadores. Sao Paulo: Nova Cultural, 1988.
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novos parametros de organizagdo social: eis o inicio da “higiene intelectual”, cul-
tural e, por fim, social.

Em auxilio a esse movimento, a educagdo deve se posicionar como um instru-
mento de reflexdo tedrico-pratica em vista de realizagdes concretas por uma or-
ganizag¢do econOmica e politica contraria aos meios de exploragdo. Ja que o pres-
suposto fundamental do materialismo histérico-dialético consiste na acdo do
pensamento em buscar regras gerais que definem o modo pelo qual os homens
se organizam historicamente na sociedade, a educagdo pode ser considerada o
elemento crucial para a conquista da emancipacao, pois, a faculdade intelectual é
caracteristica inerente ao homem, nao apenas em sustento de suas necessidades
instintivas, mas também pela necessidade de ser humano.

Segundo a tradicao filosofica frankfurtiana a educacao deve estabelecer uma
relacdo singular com a chamada formagao cultural. Pensar um sistema educacio-
nal nos moldes do progresso técnico é acentuar a auséncia de atividade critica, é
cultivar a semiformagdo,” um processo pelo qual o sujeito estaciona suas capaci-
dades intelectivas numa formacao instrumental que impede o desenvolvimento
de autorreflexdo, de percepcdo de valores, em prol de uma razdo regressiva. A
formacao cultural, ao contrario, prevé mais do que a transmissao de conceitos,
deve instigar o sujeito ao interesse pelo conhecimento, pelo pensar critico, situan-
do-o em meio as suas potencialidades. A educacao, seja nas relagdes de trabalho
ou na escola, tem por objetivo conduzir o individuo ao esclarecimento, ao direito
de usufruir de sua prépria consciéncia.

A formacgdo cultural introduz nas pessoas um modo incomum de percepg¢ao e
sensibilidade, a rigor filosoéfico e politico. Estar a frente do seu tempo, perceber as
trevas por detras das luzes da era tecnolégica, do grande fluxo de informacao, das
descobertas cientificas é um compromisso do individuo consigo mesmo. Uma for-
magdo que permita padronizar o intelecto e a agdo favorece a reificagdo® do ho-
mem, como um todo, numa estratégia de banalizacdo da vida espiritual e material.
A necessidade pelo capital imposta pelos proprios meios capitalistas condiciona

7 Halbbildung categoria adorniana traduzida por “semiformacdo” caracteriza um movimento
de bloqueio a Bildung, a “formacao cultural”. Adorno, T. W. Teoria da Semicultura.

8 De acordo com Marx, o homem reificado é representado como um objeto fisico de consumo,
desprovido de subjetividade. Marx, K. O capital. Critica da economia politica. Fetichismo da

mercadoria.
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o sujeito a uma educac¢do voltada as exigéncias do mercado. A formagdo unidi-
mensional desqualifica os meios de humaniza¢do de modo a habilitar o trabalha-
dor as expectativas do mundo moderno. O senso filosofico e politico sdo sufoca-
dos pela exigéncia da labuta e pelo desencorajamento a toda atividade subversiva.

Diante das possibilidades distintas de forma¢dao humana, questionam-se as ca-
racteristicas que permeiam os meios educativos e as praticas pedagogicas atuais.
A funcao que o ambiente escolar exerce sobre os alunos determina o futuro de
relacdo do individuo com seu meio social. Pensar, entao, as condi¢des educativas
criadas dentro da escola é teorizar quais mecanismos de organizagao social esta-
rao presentes nas bases da sociedade. A partir dai, pergunta-se: a educagdo esco-
lar atual corresponde ao conceito de formag¢dao humanistica ou se constitui como
instrumento de semiformagdo alienante?

De acordo com Lei de Diretrizes Basicas (LDB) da Educac¢do Brasileira em vi-
gor, sobretudo os topicos dois e trés contidos no artigo 35, os objetivos dos pro-
jetos pedagogicos para o Ensino Médio visam:

II) a preparagio basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢cdes
de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores; III) aprimoramento do educando
como pessoa humana, incluindo a formacao ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico. (BRASIL, 2009)

Além disso, a Proposta Curricular administrada pela Secretaria da Educacgao
do Estado de Sao Paulo para a disciplina de Filosofia pretende inserir tarefas aos
educandos propondo:

[...] reflexdes que permitem compreender melhor as relacées histérico-sociais e, ao
mesmo tempo, inserir o educando no universo subjetivo das representacdes simbo6-
licas, elevando a Educac¢do a um nivel politico-existencial, capaz de superar a mera
transmissdo e aquisi¢do de contetdos, feitas de modo mecanico e inconsciente. (SAO
PAULO, 2008)

Em vista dos planejamentos de futuro para a educagao brasileira, os recursos
de formacao e informacao estao contidos no mesmo objetivo: o processo de en-
sino-aprendizagem deve concordar com a formagdo politico-critica do sujeito e
educa-lo para a cidadania. Ademais, a Lei também prescreve a preparacao do

301

ede)

S01PaID

1uasaidy

orde

S

ouewn

o
©



302

| NE/2011: METODOLOGIAS DE ENSINO E A APROPRIACAO DE CONHECIMENTO PELOS ALUNOS

educando ao trabalho, a transmissdo de saberes especializados que atenda as
exigéncias postas pelo mercado. Desse modo, a grande aceleragdo do desenvolvi-
mento capitalista nas ultimas décadas, a produgao de invengdes tecnoldgicas e o
aumento da produtividade, exigem melhores qualificagdes técnicas, que se tor-
nam o principal foco para o ajuste da pratica escolar.

A formacgao, nesses termos, é reduzida a dimensao técnica para o trabalho
alienado. O conhecimento transmitido nas escolas prioriza as areas de formacao
instrumental tomando distancia da producao de conhecimento no ambito das
ciéncias humanas, principalmente da disciplina de Filosofia. A predominancia da
educacdo técnica, especializada, rechaca a importancia da atividade filosoéfica,
contrariando os préprios pressupostos da Lei por uma formacdo ética, autono-
ma e politizada. As praticas de ensino promovem o desinteresse dos estudantes
pela constru¢do de uma consciéncia oposta aos interesses institucionais. A edu-
cacdo escolar fundamentada no trabalho livre, no aprimoramento criativo, no
desenvolvimento pleno das potencialidades humanas, se torna insignificante em
relacdo as cobrang¢as do mundo globalizado. A aprendizagem proporcionada pela
escola, infelizmente, conduz o sujeito a um modo de vida marcado pelo excesso
de trabalho e pelo esgotamento fisico e emocional.

CONSIDERACOES FINAIS

Um sistema pedagdgico que ndo tome o trabalho como fun¢do educativa con-
tribui com os processos de alienagdo coletiva e individual. O conceito de trabalho,
como diria Marx,” deve estabelecer uma relagio entre os homens de modo que se
desenvolvam e se organizem socialmente. Refletir filosoficamente sobre o traba-
lho ndo é defini-lo, simplesmente, como uma atividade econémica, mais do que
isso, através dele o homem produz sua relagdo com a natureza e com os demais,
pode realizar-se como ser humano, tornar-se personagem e autor de sua propria
histéria. Sendo assim, a estrutura das relagdes sociais, num determinado contex-
to, depende das relagdes de trabalho exercido no mesmo.

Nesse sentido, é tarefa do educador por em questdo a relagio do homem com
a sociedade e com o mundo. Nessa construcao, pode contribuir o ensino de Filo-

9 O trabalho é categoria central na construcao histérica do homem em relagdo com a natureza
e com os demais. Marx, K. Manuscritos econémicos-filoséficos. Lisboa: Edi¢des 70, 1993.
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sofia nas escolas, além da subjetividade do docente em relacao ao conhecimento
e ao proprio sentido que atribui ao pensamento filoséfico. Uma forma de educa-
¢do que viabilize o interesse por um pensamento multidimensional, permita ao
individuo conquistar automonia frente as normas sociais vigentes. A disciplina
de Filosofia cabe promover a formacao multidimensional na qual, por meio do
exercicio do pensamento critico, o individuo é levado a discernir com maior cla-
reza as determinacoes e contradi¢des da sociedade.

Além da conquista multidimensional de pensamento, almeja-se um sistema
educativo de formagao geral, que envolva as habilidades intelectuais bem como a
formacio corporal e politécnica, reunidas num nivel de formacao omnilateral.*°
O conceito de formacgdo omnilateral, segundo Marx, abrange, através da ruptura
do individuo com as condi¢bes capitalistas impostas, diversos modos de forma-
¢do social. A moralidade, a ética, a pratica cotidiana, a criagdo intelectual e artis-
tica, o desempenho da sensibilidade, da emoc¢édo, a capacidade de trabalho co-
mum e intelectual, entre outros aspectos, sdao potenciais a serem desenvolvidos
em funcdo da acdo humana em superar as imposi¢cdes da vida burguesa, especial-
mente o individualismo e a desigualdade social e econémica.

A ruptura do homem unidimensional, posto por Marcuse, implica na possibili-
dade de autotransformacao onde o sujeito se afirma como ser racional pela com-
preensdo de sua prépria condi¢do social e histérica. Enquanto o homem unilateral
refreia suas faculdades humanas para responder as exigéncias da sociedade indus-
trial capitalista, o homem de formagdo omnilateral as coloca a seu favor, de modo
arealizar-se como um ser livre e construir uma sociedade emancipada. Apesar das
caréncias dos processos educativos atuais, em relagao ao pressuposto marxista de
formag¢do humana, sdo nesses mesmos processos que se deposita a esperanga por
novos parametros de formag¢ao humanistica e de estruturacado social.

A racionalidade da sociedade industrial tecnolégica detém um modo préprio
de administrar e definir as formas de existéncia, de modo que os processos de
alienacao se realizem sem precedentes, excluindo qualquer possibilidade de ma-
nifestacdo contraria. O desenvolvimento das ciéncias tecnoldgicas, os meios de
comunicacao em massa, a cultura, a linguagem, enfim, tudo aquilo que o homem

10 O termo “Omnilateral” atende a uma dimensao oposta a formacdo unilateral provocada pela
sociedade capitalista. Abrange as formacgdes intelectual, corporal e politécnica. Marx e En-
gels. Textos sobre Educagdo e Ensino. 4. ed. Sao Paulo: Centauro, 2004.
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conquistou historicamente por mérito de sua racionalidade, é usado em benefi-
cio do avango capitalista. O que o homem produz se torna util a sociedade, mas
atua em detrimento de si proéprio.

As determinagdes do mundo globalizado definem o estilo de vida do sujeito
que impdem a sua consciéncia o falso modelo de liberdade e de valores supér-
fluos como o fetiche pelo consumo, as aspiragdes desenfreadas por riquezas ma-
teriais, o status econdmico e social, entre outros. Neste processo, Marcuse chama
atencdo ao nivel de repressao e segregacdo imposta pela sociedade capitalista. A
funcao da ideologia da sociedade industrial é anular qualquer possibilidade de
recusa a sua ordem, reprimindo a autonomia intelectual e toda ameac¢a de oposi-
¢do, promovendo um pensamento unilateral, que paralise o individuo a expandir
seus horizontes.

0 movimento de abstracdo da realidade existente seria, para Marcuse, o inicio
da busca pela autotransformacao e emancipacao. A conquista da consciéncia cri-
tica sobre as implicacdes opressivas da sociedade s6 é possivel através de uma
formacao sélida baseada na liberdade do pensamento e em proporg¢des que atin-
jam o desenvolvimento qualitativo de existéncia, tanto nas relagdes de trabalho,
quanto nas relacdes de intersubjetividade.

A filosofia marcuseana, portanto, toma a educagdo como principio basico de
formacao tedrica e critica. O olhar racional sobre a realidade seria o principal vei-
culo de problematiza¢do das condigdes sociais existentes. O pressuposto de uma
formagdo omnilateral reuniria o debate dos problemas inerentes a sociedade ca-
pitalista a criagcdo de uma estrutura social, realizada através da disseminac¢ado de
novos valores politicos, econdmicos, culturais e sociais.

Portanto, colocar em vigor novos parametros de educagdo na sociedade atual
possibilitaria a conscientizacao critica e humanizada nas bases da sociedade.
Resta saber se, além dos propositos dos projetos educacionais prescritos, ha, de
fato, a pratica filoséfica para formagao teérico-critica do sujeito por uma huma-
nidade emancipada.
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Resumo: O projeto a que se refere este texto intitula-se “Formagio continua de professores
de Ensino Fundamental, Médio e de Jovens e Adultos por meio da histdria da ciéncia: uma
abordagem interdisciplinar”. O objetivo foi desenvolver, colaborativamente, perspectivas in-
terdisciplinares tomando como base a histéria da ciéncia. Dentre os colaboradores, encon-
tram-se professores universitarios e de ensino basico, coordenadores de escola, estudantes
do curso de licenciatura em matematica. Com base na analise em estudos a respeito da inter-
disciplinaridade e da histdria da ciéncia, buscamos nortear o projeto na discussado de poten-
cialidades pedagdgicas da histéria da ciéncia que possibilitam uma abordagem interdiscipli-
nar. Para isso, foram convidados a participar todos os professores de uma escola estadual da
cidade de Bauru/SP. O desenvolvimento do projeto permitiu refletir sobre o cenario atual do
ambiente escolar e as possibilidades de um trabalho interdisciplinar. Os indicios para esse
trabalho vieram de professores das areas de lingua portuguesa, matematica, histodria, geo-

grafia, lingua inglesa e artes.

Palavras-chave: Interdisciplinaridade; historia; ciéncia; ensino; formagio de professores.

HISTORICO

O projeto partiu das consideracdes encontradas nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN’s), que sugerem o uso da histdria das ciéncias e da matematica
para a aprendizagem de conceitos, como também descrevem a importancia da
interdisciplinaridade. A interdisciplinaridade apontada nas Bases Legais do En-
sino Médio orienta que nao se trata de criar uma nova disciplina, mas sim de
utilizar os conhecimentos de diferentes disciplinas para resolver problemas e,
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assim, permitir ao aluno uma melhor compreensdo dos fenémenos estudados
por diferentes ciéncias.

Nesse contexto, o objetivo do projeto foi discutir com os professores de uma
escola estadual de Bauru/Sao Paulo, recentes propostas da histéria da ciéncia,
com o propdsito de desenvolver uma abordagem interdisciplinar para os niveis
do Ensino Fundamental, Médio e de Jovens e Adultos.

Interagir a histdéria com o desenvolvimento dos conceitos nas ciéncias e na
matematica ndo tem sido uma tarefa facil, principalmente quando se almeja apro-
fundar os conhecimentos. E esse foi um dos pressupostos do projeto, fazer com
que os professores, através de uma proposta interdisciplinar, baseada na histéria
da ciéncia, pautada em tendéncias historiograficas atualizadas, construissem um
instrumento de medida denominado Quadrante de quarto de circulo.

O PROJETO NA INTERACAO ENTRE ESCOLA E UNIVERSIDADE

O desenvolvimento do projeto foi organizado em duas partes. A primeira
compos-se de reunides e ajustes do projeto com a escola, de um levantamento
diagnéstico e discussdes com dezesseis professores sobre temas relacionados a
interdisciplinaridade e ao uso da histdria no ensino. O diagndstico permitiu ob-
ter um panorama inicial para discussdes e encaminhamento das agoes colabora-
tivamente. As questdes norteadoras iniciais do projeto foram em torno das con-
cepcoes de interdisciplinaridade, transdisciplinaridade e multidisciplinaridade e
do uso da historia para aprendizagem de conceitos. A partir dos resultados ini-
ciou-se uma reflexao sobre a histéria da ciéncia.

A segunda parte foi centrada no desenvolvimento de uma atividade com os
professores da escola a partir de um documento do século XVI, que trazia instru-
¢Oes para a construcdo e a utilizacdo de um instrumento de medida. Os dezessete
professores envolvidos, ndo necessariamente os mesmos que participaram da
primeira parte, lecionam, ou ja lecionaram, nos segmentos dos anos finais do
Ensino Fundamental, Ensino Médio ou na Educacao de Jovens e Adultos.

INTERDISCIPLINARIDADE E HISTORIA DA CIENCIA

No que diz respeito a interdisciplinaridade apresentam-se os estudos de Fa-
zenda (2006), Jantsch e Bianchetti (1976), por meio dos quais se busca, aqui,
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apresentar alguns pressupostos que tém norteado a discussao sobre o tema. Em
seguida, apresenta-se o ponto de vista da histéria da ciéncia a respeito do mesmo
assunto. Para tanto, recorre-se ao trabalho de Alfonso-Goldfarb (2004) que, ao
apresentar a histdria da Histéria da Ciéncia, mostra como uma area de conheci-
mento é desenvolvida num contexto interdisciplinar.

Projetos que se intitulam interdisciplinares vém aumentando no Brasil, porém
muitos destes surgiram em virtude de estar na “moda” utilizar o termo interdisci-
plinar, de modo que se pode dizer que tais projetos comumente surgem, como diz
Fazenda, sem lei e sem regras, baseados em hipoteses e trabalhos improvisados.

Segundo a autora, ndo € possivel a criacdo de uma unica teoria sobre interdis-
ciplinaridade, visto que qualquer atividade interdisciplinar requer cuidados es-
peciais, pois trata do encontro e da cooperagdo entre as disciplinas e da influén-
cia que uma gera sobre a outra. Por esse motivo observa-se a indefinicdo sobre
interdisciplinaridade, pelos proprios equivocos a respeito do conceito de disci-
plina. Ou seja, sua definicdo requer que se estabeleca uma relacao de interacao
entre as disciplinas, que é a marca fundamental das relagdes interdisciplinares.

Em seu livro, Interdisciplinaridade: histéria, teoria e pesquisa, Fazenda (2006)
apresenta uma revisao histérico-critica dos estudos sobre esse tema. De acordo
com essa autora, foi nos anos de 1960 que o movimento da interdisciplinaridade
surgiu na Europa, em paises como Franga e Itdlia, numa época em que os movimen-
tos estudantis reivindicavam um novo estatuto de universidade e escola no contex-
to de se tentar elucidar e de classificar novas propostas educacionais que comeca-
vam a aparecer ha época. Essas discussdes parecem ter chegado ao Brasil no final
da década de 1960, com sérias distor¢des, inaugurando, assim, uma série de mo-
dismos. O termo interdisciplinaridade passou a ser associado e explorado por aque-
les que se lancavam ao “novo” como termo que deveria ser usado e consumido.

Todavia, na década de 1970, buscou-se lapidar o termo e a procurar uma de-
finicdo para interdisciplinaridade, conduzindo estudiosos a tentarem explicitar
um método para caracteriza-la e elaborar uma teoria a seu respeito. A primeira
publicacdo significativa no Brasil foi Interdisciplinaridade e patologia do saber,
publicada por Hilton Japiassd, em 1976. Nessa obra, o autor apresentava uma
sintese das principais questdes sobre interdisciplinaridade e anunciava uma me-
todologia interdisciplinar. Desde, entdo, essas questdes tém chamado a atengdo
de educadores e estudiosos na area de ciéncias (FAZENDA, 2006).
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Embora ainda ndo esteja muito claro o que venha ser interdisciplinaridade,
para Fazenda (2006), trata-se de um projeto, e esta relacionado a atitude de
quem a adota. Em outros termos, no projeto interdisciplinar ndo se ensina, nem
se aprende: “vive-se, exerce-se”. Assim, o que caracterizaria uma atitude interdis-
ciplinar, num projeto, seria a ousadia da busca, da pesquisa, da troca de conheci-
mentos, do dialogo.

No que diz respeito a educacgao, Fazenda (2006) observa que devido a falta de
conhecimento por parte dos educadores sobre o que venha a ser interdisciplinari-
dade, houve um caos nas implementagdes de projetos educacionais brasileiros. As
iniciativas de natureza interdisciplinar, na educacao, ndo consideraram a diferen-
ca entre disciplinas e interdisciplinaridade, a qual passou a ser entendida de ma-
neira equivocada como simples integracdo e diluicao de contetidos disciplinares.

A autora defende que um projeto interdisciplinar desenvolve-se a partir das
proprias disciplinas e que estas se interagem, mas ndo se diluem. Desse modo,
reforca a necessidade de o professor ter uma atitude interdisciplinar, observando
que, para se tornar um educador interdisciplinar, € necessario cultivar um projeto
interdisciplinar, e isso nao acontece da noite para o dia. A mudanga de uma pro-
posta de ensino disciplinar para outra interdisciplinar é um processo lento. E,
nesse processo, o papel do professor é fundamental, visto que é ele quem conhece
as necessidades de seus alunos e aquilo que a educagao pode lhes proporcionar.

Outra visdo sobre interdisciplinaridade é encontrada no estudo que busca
compreendé-la tendo como ponto de partida a prépria drea de conhecimento
cientifica. No inicio do livro Interdisciplinaridade para além da filosofia do sujeito,
Jantsch e Bianchetti (1976) fazem uma critica ao pensamento polarizado e mora-
lizado sobre a interdisciplinaridade e o classificam como pensamento “acientifi-
cos”, destancando a adverténcia sobre esse carater do pensamento feita por En-
gels (apud JANTSCH e BIANCHETTI, 1976, p. 13), “a antitese de verdade-erro se
afasta daquela zona circunscrita em que se deve mover, ela se converte de abso-
luta em relativa e perde, assim, todo e qualquer valor, como meio estritamente
cientifico de expressdo.”

Além disso, o autor enfatiza a critica de Norberto ]. Etges, observando que:

A interdisciplinaridade, enquanto principio mediador entre as diferentes disci-
plinas, nao podera jamais ser elemento de reducao a um denominador comum, mas

elemento tedrico-metodolégico da diferenca e da criatividade. A interdisciplina-
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ridade é o principio da maxima exploracdo das potencialidades de cada ciéncia, da
compreensao dos seus limites, mas, acima de tudo, é o principio da diversidade e
da criatividade. (apud JANTSCH e BIANCHETTI, 1976 p. 14)

Jantsch e Bianchetti (1976) procuram caracterizar a interdisciplinaridade
associando-a ao principio da diversidade e da criatividade. Na perspectiva desses
autores, no Brasil, a filosofia do sujeito teria tido grande e importante influéncia
no processo de teorizacdo sobre a interdisciplinaridade. Buscam, desse modo,
discutir a interdisciplinaridade em moldes muito diferentes daqueles de Fazenda
para quem a interdisciplinaridade é uma postura ou atitude.

Em suas andlises, os autores encontraram propostas que dizem que a inter-
disciplinaridade como forma de produg¢do de conhecimento s6 seria alcangada
por meio de trabalho em equipe e em qualquer espago. Nesse sentido, sua critica
vem como se a interdisciplinaridade buscasse

[..] a salvacdo ou a reden¢do num sujeito coletivo que, a nosso ver, ¢ uma mera soma
de individuos alinhados para um mesmo trabalho, constituindo a tdo propalada
“equipe” que possibilita qualquer “projeto em parceria”. Trata-se de um pressuposto
taylorista-fordista mascarado. (JANTSCH e BIANCHETTI 1995, p. 17)

Jantsch e Bianchetti (1976, p. 18) ainda argumentam que:

Nao se trata de destruir a interdisciplinaridade - historicamente construida e
necessaria - mas de lhe emprestar uma configuracdo efetivamente cientifica, que, a
nosso ver, seria possivel por uma adequada utilizacdo da concepcdo histérica da rea-
lidade. Queremos deixar claro também que, contrariamente a visao da interdiscipli-
naridade assentada na parceria, afirmamos que a questdo a ser hoje levantada nao
é parceria sim ou ndo, mas, quando e em que condi¢des, uma vez que a formula (da
filosofia do sujeito) parceria = interdisciplinaridade = reden¢do do pensamento e

conhecimento ndo se sustenta.

Etges (1995) compreende a interdisciplinaridade como mediacao ligada ao
construto da ciéncia. A interdisciplinaridade como um elemento fundamental
para a comunicagao, primeiro o cientista traduz o construto para si mesmo, de-
pois, traduz para outras areas e, depois, para a humanidade, de maneira a explorar
ao maximo as potencialidades. “A interdisciplinaridade passa a ser o instrumento
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epistemolégico ndo s6 de compreensio da ciéncia, mas de sua construgio. E uma
epistemologia em ato, pois ndo apenas fala sobre a mesma, mas é uma pratica
compreensiva e criadora do saber” (ETGES, 1995, p. 77).

Entdo, ha a necessidade: primeiro, de aprender o contetido, “esmiucar” as in-
formacgdes - o conhecimento posto - entender suas estruturas e modos de cons-
trucdo para, entdo, depois, conseguir relaciona-lo com outras areas, transpor
para outros niveis de conhecimento e, possivelmente, o reproduzir.

Pode-se dizer que a andlise de Fazenda e de Jantsch e Bianchetti partem de
diferentes lugares ao discorrerem sobre interdisciplinaridade. Entretanto, tanto
num caso quanto no outro, as analises partem da concepg¢ao do que é disciplina e
conhecimento cientifico nos dias atuais. Uma visdo muito diferente sobre inter-
disciplinaridade parece emergir quando se passa a considerar a prépria histéria
da ciéncia. Alias, dentre algumas areas, hoje, consideradas interdisciplinares,
certamente a Histéria da Ciéncia constitui-se como area interdisciplinar por ex-
celéncia. E é nesse sentido que esse trabalho se insere.

Um aspecto importante, ao considerar a Histéria da Ciéncia, é compreender,
inicialmente, que a prépria Histdria da Ciéncia tem uma histéria. Alfonso-Goldfarb
(2004) observa que a Historia da Ciéncia se desenvolveu no interior da Ciéncia e
sempre esteve muito préxima da filosofia. E por isso que a Histéria da Ciéncia se-
ria uma area de conhecimento muito complexa, transformando-se num campo de
pesquisa especializado.

Outro aspecto importante que se deve ter em conta no que diz respeito a Hist6-
ria da Ciéncia, é entender que o préprio termo cientifico s6 surgiu no século XIX e
que, portanto, a moderna concep¢do de “ciéncia”, tal como se conhece hoje, é bas-
tante recente. Alfonso-Goldfarb (2004) observa a esse respeito que as transforma-
¢des e mudancas da Histéria da Ciéncia deveu-se a um longo e lento processo que
acompanhou, inclusive, o préprio desenvolvimento do conhecimento cientifico.

Segundo Alfonso-Goldfarb (2004), a Ciéncia Moderna teve sua origem na Eu-
ropa no século XV, um século de muitas descobertas de novas culturas no conti-
nente, pois, foi nessa época, que os europeus comegaram a ter acesso direto a
cultura classica através das tradugdes arabes dos textos classicos, e que, com isso,
eles recuperaram trabalhos perdidos ou esquecidos na Europa. E é nesse momen-
to que teria se dado inicio ao Renascimento, porque foi, nessa época, que se viu
renascer a cultura classica. Também, foi nesse periodo e no século seguinte que os
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europeus comecaram a romper as fronteiras e a cruzar os oceanos, tanto para
encontrar o caminho para as Indias, como para chegarem as Américas, intensifi-
cando cada vez mais as atividades das navegacdes, principalmente no século XVI.

A autora acrescenta que o século XVI foi um periodo muito conturbado, reple-
to de problemas religiosos, politicos e socioecondmicos. Além disso, observa que,
nesse periodo, os estudiosos da natureza utilizavam do recurso da Historia para
se justificar e convencer aos demais que suas teorias eram validas, criando, as-
sim, sua perspectiva de Histéria da Ciéncia.

Pode-se dizer que, para se compreender o que de fato sdo as areas de conhe-
cimento cientifico, é necessario, tal como apresenta Alfonso-Goldfarb (2004),
buscar nas suas origens os elementos essenciais que conduziram ao que os his-
toriadores da ciéncia denominam especializacdo moderna. Ao ler a obra de Al-
fonso-Goldfarb (2004), nota-se que as areas de conhecimento anteriores ao sé-
culo XIX nao tinham as mesmas delimitagdes e caracteristicas das areas de hoje
e, nem mesmo a no¢do de disciplina parece ser a mesma tal como se compreende
nos dias atuais. O que se conhece, atualmente, como disciplina e area de conhe-
cimento cientifica é resultado de um longo processo histérico em que diferentes
areas do conhecimento interagiram para formar o que, hoje, é conhecido por
Ciéncia Moderna.

Dentre as diferentes questdes levantadas pelos historiadores da ciéncia, Al-
fonso-Goldfarb (2004) mostra que a separagdo entre filésofos antigos e moder-
nos, ciéncia antiga e ciéncia moderna foi se tornando cada vez mais dubia no sé-
culo XVI. A tensdo entre antigos e modernos teria se intensificado a ponto de
desaparecer no século XIX. Todavia, a autora afirma que esse processo nao res-
peitou apenas a critérios de natureza cognitiva e cientifica. A mudan¢a de uma
ciéncia para outra deveu-se muito a fatores externos a ciéncia e um deles esta
relacionada a grupos de pessoas que se reuniam em academias “Essa foi a época
em que a Europa viu nascer grupos, academias e sociedades onde estava sendo
gerada, de fato, a ciéncia moderna” (ALFONSO-GOLDFARB, 2004, p. 45).

Além disso, a ciéncia moderna foi fruto também de intensa divulgacao de dis-
cussoes e trabalhos apresentados nessas academias. Eram considerados de gran-
de prestigio, os fildsofos que apresentavam suas demonstra¢ées ao publico. Blaise
Pascal (1623-1662), por exemplo, foi um dos inimeros que apresentou um espe-
taculo de ciéncia ao povo: mediu a pressao atmosférica de uma colina com o ins-
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trumento barémetro, o qual havia sido recentemente descoberto. O ptblico co-
mecou a ficar admirado com as novidades da ciéncia, mesmo as pessoas sem
muito conhecimento tinham muita curiosidade sobre as novas descobertas. En-
tdo, passou-se a ter o costume de dar aulas em praga publica sobre as novas obras
e eram lidos trechos destas por uma pessoa culta da época. Esse movimento de
divulgar a nova forma de conhecimento continuaria durante muito tempo até
meados do século XIX.

Cabe notar que a valorizacao dessa forma de ciéncia, acompanhou também a
valorizacdo da cultura e a educagdo comegou a tomar novos ares e muito se inves-
tiu nelas naquela época. Isso porque era necessario que fossem formados futuros
estudiosos que propagassem o novo ideal da ciéncia moderna. Todavia, esse mo-

vimento assumiu diferentes formas dependendo do contexto e da época.

Da segunda metade do século XVII em diante, Bacon (1561-1626), por exem-
plo, almejou que a ciéncia fosse um canal para a civiliza¢do e para o conforto do
futuro da humanidade e, segundo ele, a educacao e as instituicdes deveriam se-
guir o seguinte método: “agir como as abelhas, que retiram sua matéria-prima
do contato com a natureza, para depois processa-la, transformando-a em mel.”
(ALFONSO-GOLDFARB, 2004, p. 49). Em outros termos, a nova ciéncia deveria
ser operativa e cooperativa. 0 empreendimento cientifico deveria, de certa ma-
neira, propiciar o bem-estar geral de todos. Desse modo, grupos de estudiosos
deveriam empenhar-se de forma colaborativa para construir o novo edificio do
conhecimento cientifico.

Entretanto, é preciso tomar o cuidado, tal como observa Alfonso-Goldfarb
(2004), para nao crer que todos de uma época pensam da mesma forma, pois
existem diadlogos e debates entre diferentes ideias. Ou seja, nem todos pensavam
como Bacon. De fato, como observa Alfonso-Goldfarb (2004), na mesma época de
Bacon, René Decartes (1596-1650) acreditava que o verdadeiro método da cién-
cia deveria se basear na razdo. Bacon, ao contrario, defendia o uso de experiéncias
e experimentos. Para Descartes, o melhor método para ciéncia seria o dedutivo
que partia do raciocinio e dirigia-se até a observagao, inversamente como propu-
nha Bacon. Descartes propunha que, independente de qual fosse o método utili-
zado, “a ciéncia produzida através dele teria uma histéria cada vez mais parecida
com ela mesma” (ALFONSO-GOLDFARB, 2004, p. 50).
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Segundo Alfonso-Goldfarb (2004), ndo existia a necessidade de uma historia;
a cronica dos acontecimentos era suficiente para o alvo dos filésofos naturais.
Tais cronicas eram de dois tipos: um que incluia histérias naturais, relatos de
experimentos e inovadas formas de explorar a natureza; o outro tipo era uma
classe de histéria de como se desenvolviam as histérias naturais (p. 51). Logo,
quase todas as associagdes possuiam seu cronista, o qual tinha o papel de relatar
uma histéria sobre os alcances e descobertas da equipe. Nesse sentido, a autora
destaca: “O abrasador século XVIII, século das luzes como é chamado até hoje, em
que a Histéria da Ciéncia quase foi ofuscada, esta diretamente ligado a esse mo-
delo de ciéncia” (2004, p. 54, grifo do autor).

Da combinagao de antigas formas de conhecer e explorar a natureza surgiu a
filosofia natural, propondo uma nova forma de entrelagar e arranjar os conheci-
mentos velhos, mas também trabalhava com eles, de alguma forma, negando-os,
melhorando-os, arrumando-os etc.

Os adeptos dessa nova ciéncia passaram a confiar que esta podia nao ser a
Unica forma de expandir o pensamento humano, mas que era a melhor forma.
Segundo Goldfarb (2004), a ciéncia moderna, confiando ser o alicerce para um
novo conhecimento, designou para si a imagem de um edificio em construcao.
Com a planta do edificio ja podia se ter uma base de como seriam os principios
para fazer a edificacdo, bem como idealizar como seria depois de pronto. A partir
de entdo, cada etapa de construcao dependendo da anterior, da mesma forma
que indicava qual seria a seguinte, surgiu o conceito de acumulagdo e sequéncia
no conhecimento.

As pessoas que estavam fazendo parte da construcdo da ciéncia, assim como
disse Alfonso-Goldfarb (2004, p. 55), “Construgao do edificio cientifico”, acredita-
vam estar no auge do conhecimento. Entdo, prosseguiram nesse processo tendo
como hipotese que o ser humano tinha capacidade, quase infinita, de conhecer a
natureza cada vez mais, com maior precisao e presumir o futuro. Nesse processo,
houve mudancas e readaptacdes ao fim de que a ciéncia sentiu necessidade e se
abriu para novos horizontes.

No inicio do século XVIII, a ciéncia que estava em alta, era a mecanica e todos
queriam estar ligados a esse modelo. Concomitante, a nova filosofia natural in-
seria-se no Século das Luzes, incentivada, principalmente, pela fisica. Segundo
Alfonso-Goldfarb (2004, p. 58):
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No interior da nova ciéncia ocupavam um lugar central a chamada filosofia mate-
mdtica e a filosofia experimental, e ia cada vez mais para a periferia a histéria natural.
A velha Historia da Natureza de Lord Bacon foi mudando de sentido até se transfor-

mar em algo bem diferente ao longo do século XVIII. (grifo do autor)

No século XVIII, o periodo estava voltado para Newton e, mais tarde, para
Pierre Simon Laplace (1749-1827). Este era bem conhecido matematico e fil6so-
fo natural francés, o qual foi autor de uma mecanica celeste, que presumia, ao
extremo e completamente, os fendmenos. Ainda no meio desse século, a indus-
tria comeca a se desenvolver num caminho para o futuro, sem volta e sem lacos
com o passado. Para contribuir com o desenvolvimento industrial, foi desven-
dada a explicacao cientifica de como fazer a calcinagdo de um metal, abrindo por-
tas para a metalurgia.

As obras feitas e divulgadas ao publico, nesse século, fugiam das questdes
histéricas, mas, quando ndo havia outra forma de colocar no papel, a filosofia era
utilizada. Essa insercdo da Historia da Ciéncia através da filosofia ja apareceu
desde o século XVI e foi se fortalecendo ao longo dos tempos.

O positivismo acreditava que a historia poderia ser dividida em trés estagios:
o religioso, o filoso6fico e o esplendoroso estagio cientifico, nos quais o conhe-
cimento se tornara cada vez mais preciso. Augusto Comte (1798-1857), criador
do positivismo, propds para a sociedade uma ciéncia: a sociologia, e ainda desta-
cou a importancia das diferencas entre as ciéncias, porque cada uma tinha seus
objetivos de estudos e arena de pesquisa.

Retomando ao edificio cientifico, nessa época, a impressao que tinham é que
este estaria quase pronto, ndo demoraria a sua finalizacdo. Os cientistas ndo eram
mais filésofos naturais comuns, foram se dedicando a areas cada vez mais espe-
cificas e complexas.

Quem proporcionou uma forma de como teria se desenvolvido a ciéncia foi
Ernest Mach (1838-1916), fisico austriaco, o qual foi muito estimado por sua obra.
Ele reconhecia a esséncia dos conhecimentos perpetuados na historia, e mostra-
va o aperfeicoamento destes, fazendo uma Historia da Ciéncia bem fundamentada
(ALFONSO-GOLDFARB, 2004, p. 65).

Foi no século XX que Pierre Duhem (1861-1916), um fisico francés, apresen-

tou uma obra para evidenciar uma tese semelhante a de Mach, contudo, tinha a
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preocupacao em provar a continuidade do processo, iniciando, na Histéria da
Ciéncia, a valorizacao do conhecimento medieval.

Quando tudo aparentava estar certo, nas décadas iniciais do século XX, co-
mecaram a desmoronar o edificio cientifico por todos os lados, tomando frente,
a teoria da relatividade e da quantica, em seguida, as teorias da genética e da
robdtica. Foi quando se desenvolveram outras formas de se fazer ciéncia, esta-
va no estagio de se reavaliar a ciéncia como um todo. A partir de entdo, a Histo-
ria da Ciéncia comecgou a perder seu espa¢o, ndo muito grande, pois existiam
muitos problemas légicos e acreditavam que a histéria nao viria a solucionar
esses problemas.

Pode-se dizer que seria, nesse momento, em que as areas se especializaram,
que a histdria perde seu sentido, visto que ela propria se especializaria. Nesse
contexto, teria surgido uma espécie de “cientista-filésofo” que buscaria discutir
aspectos filosoficos e historicos de sua propria area de conhecimento. Surgia,
assim, o que passou a ser conhecida por “Historia-pedigree”, a qual procurava os
pais da ciéncia e, possivelmente, os av0s e bisavos.

Em outros termos, uma vez que as disciplinas encontravam-se ja delineadas,
os primeiros historiadores da ciéncia, agora cientistas que contam a histéria de
sua propria area, passaram a escrever as diferentes histdrias da fisica, quimica,
biologia etc. Entretanto, como bem observa Alfonso-Goldfarb (2004), o carater
disciplinar inexistia antes do século XIX, o que significa que nao faz sentido “con-
tar” uma historia da fisica, por exemplo, a partir dos antigos gregos até o século
XIX. Desse modo, novos estudos em historia da ciéncia buscaram reavaliar seu
instrumento metodolégico, renovando, assim, suas bases historiograficas.

Pode-se dizer que, foi na década de 1940 e 1950, a Histéria da Ciéncia voltou
a ser valorizada, entendida, agora, como um grande laboratoério para estudos e
desenvolvimento dos conhecimentos. Desse modo, estudos recentes em histéria
da ciéncia tém mostrado como as areas de conhecimento no passado estabelece-
ram relagdes que, por vezes, inauguraram novas areas, trocaram e transferiram
entre si métodos, bem como se apropriaram de conceitos e outros aspectos mais
pragmaticos da propria ciéncia. Entretanto, deve-se ter o cuidado em nao dizer,
por exemplo, que uma fisica mais antiga é interdisciplinar e a moderna € discipli-
nar, visto que, antes do século XIX, inexistia ainda disciplinas no sentido que se
compreende hoje.
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CONCEPCOES DE HISTORIA E DE CIENCIA

No inicio do ano letivo de 2010, foram realizados encontros com os profes-
sores e coordenadores pedagégicos da escola parceira, a fim de apresentar o pro-
jeto. Foram apresentados os objetivos, a metodologia e a forma com que seriam
avaliados os resultados. Naquela ocasido, destacou-se que o projeto buscava uma
parceria entre a universidade e a escola, visando trabalhar a interdisciplinari-
dade por meio da Histéria da Ciéncia. Reforgou-se, também, sobre a importancia
da colaboragdo do corpo docente dos niveis do Ensino Fundamental, Médio e Jo-
vens e Adultos.

Na primeira fase do projeto, os professores responderam a um questionario
com o objetivo de organizar um ponto de partida para as discussdes sobre Histo-
ria da Ciéncia e interdisciplinaridade. As concep¢des apresentadas em relagao a
Histéria da Ciéncia foram:

e evolucdo do conhecimento - descobertas e comprovacoes cientificas no
desenvolvimento do conhecimento;

e estudo histérico do conhecimento - estudo dos processos que envolvem o
desenvolvimento do conhecimento;

e Jarea disciplinar - darea do conhecimento que aborda acontecimentos his-
toricos e suas contribuicdes para a ciéncia.

Pode-se constatar que as respostas tém uma vertente tradicional. A concepg¢do
de Histéria da Ciéncia, como um estudo da evolu¢do do conhecimento, compar-
tilha a ideia de que o conhecimento cientifico é pronto e acabado, ao reforcar
a ideia de “descoberta” que deve ser comprovada cientificamente. Outra concep-
¢do parece compreender a Historia da Ciéncia como além dos descobrimentos;
trata-se de uma area de conhecimento que estuda os “processos que envolvem o
desenvolvimento do conhecimento”. Essa segunda concepg¢ado que se orienta por
entender a Historia da Ciéncia como uma area do conhecimento que aborda acon-
tecimentos histdricos e suas contribui¢cdes para a ciéncia parece estar relaciona-
da tanto a primeira quanto a terceira concep¢ao. Quanto a primeira, o processo
que envolve o desenvolvimento do conhecimento parece estar intrinsecamente
ligado ao proprio conhecimento, dando a ideia de que o conhecimento cientifico
é desenvolvido nele mesmo e tem por finalidade a si mesmo. No que se refere a
terceira concepgao, a Historia da Ciéncia nao esta restrita ao proprio conheci-
mento da Ciéncia, mas recebe contribuicdes de outros aspectos externos a ela.
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Podemos reduzir essas concepg¢des em duas, a Historia da Ciéncia como:

1. estudo do processo do desenvolvimento do conhecimento cientifico, ten-
do por base as descobertas e suas comprovacgdes cientificas;

2. estudo do processo do desenvolvimento do conhecimento cientifico, tendo
por base os acontecimentos histdricos e suas contribui¢des para a ciéncia.

De fato, outros indicios também apontam para essas duas formas de conce-
ber a histéria da ciéncia compartilhada pela maioria dos professores. Um deles
pode ser constatado pelas respostas dadas pelos professores quando lhes foi
questionado se, em algum momento, eles ja recorreram a histéria em suas aulas.
A resposta positiva é quase unanime. E a metade dos professores entrevistados
parece ter utilizado do recurso histérico para “mostrar o contexto historico”, “en-
tender” e “relacionar” os fatos historicos. Essas respostas parecem estar de acor-
do com outras em que os professores respondem que articulou a histéria para
“mostrar o contexto temporal e espacial” e “reconstruir historicamente” a formu-
lacdo de um conceito.

E curioso, entretanto, o fato de que poucos responderam que utilizaram a histé-
ria para “motivar os alunos”. Mais curioso, ainda, € o fato de que a metade do niime-
ro de professores nao respondeu a esta questdo. O que parece indicar que ndo esta
muito claro para o professor o papel que tem a histéria da ciéncia no ensino.

Pode-se dizer que os professores tém uma concepg¢ao tradicional da Histéria
da Ciéncia. Um indicio a esse respeito foi encontrado nas citagdes de cientistas.
A grande maioria citou trés nomes que sao bem conhecidos pela ciéncia moder-
na. Além disso, ao perguntar-lhes sobre o que eles sabiam a respeito deles, a
maioria respondeu apontando para seus “grandes feitos”.

Finalmente, a terceira concepc¢do de Histéria da Ciéncia apresentada pelos
professores centra-se na relagdo entre disciplina e ciéncia. Todos os professores
concordam que as disciplinas da escola sdo areas cientificas. Com relacdo as
questdes dos conceitos de interdisciplinaridade, multidisciplinaridade e trans-
disciplinaridade, os professores ndo souberam distinguir cada um deles.

Essas concepcoes indicaram um ponto de partida para estudo e organizacao
de uma proposta de discussdes entre coordenadora do projeto, colaboradores e
bolsistas, as quais foram resumidas no item anterior Interdisciplinaridade e histo-

ria da ciéncia.
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Em um primeiro momento, foi indicada a leitura do livro O que é Histdria da
Ciéncia, de Ana Maria Alfonso-Goldfarb, cuja finalidade foi a de dialogar com os
professores as concepgoes de ciéncia. Por meio da histéria, a autora explicita mo-
mentos de transformacado da prépria concepg¢ao de ciéncia em diferentes épocas.
Além disso, discutiram-se as potencialidades da Historia da Ciéncia para se tra-
balhar a interdisciplinaridade.

Em outro momento, foi lido um texto intitulado “Como construir um quadran-
te dentro da quarta parte de um circulo (cap. V)", traduzido para o portugués
(DIAS e SAITO, 2001, p. 2) baseado em uma obra publicada no século XVI. Esse
texto é um excerto da obra Del modo di misurare, de Cosimo de Bartoli (1503-
1572), a qual é uma reuniao de seis livros, dedicado a Cosimo de Médici. No perio-
do, a obra teve enorme importancia, especialmente para o ensino de geometria.

No corpo do texto, é relatado um pouco sobre a obra, destacando o que cada
um dos seis livros apresenta. O primeiro livro, dividido em 27 capitulos, instrui
como medir distancias, entre elas: largura, comprimento e profundidade através
de um instrumento mais adequado. O texto “Como construir um quadrante den-
tro da quarta parte de um circulo (cap. V)” foi retirado desse primeiro livro. Uma
parte do texto refere-se a construcao e utilizacdo do instrumento denominado
quadrante de um quarto de circulo.

A partir desse documento, intencionando trabalhar com a interdisciplinari-
dade na construcdo do conhecimento, foi desenvolvida uma atividade com os
professores de diferentes disciplinas da escola, cujo objetivo foi o de discutir ar-
ticulacbes entre o conhecimento, ciéncia e ensino. Eles fizeram esboc¢os do ins-
trumento, discutiram a compreensao do documento e destacaram as potenciali-
dades pedagdgicas da area especifica de cada um observadas na construcdo do

instrumento.

AS POTENCIALIDADES PEDAGOGICAS

As professoras de Lingua Portuguesa relacionaram a época em que foi produ-
zido este documento com acontecimentos histéricos como “o inicio da literatura
no Brasil (1500 a 1601) - O Quinhentismo.”

No periodo do descobrimento do Brasil, em meados do século XVI, o Quinhen-
tismo engloba o periodo literario, o qual envolve todas as manifestagdes lite-
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rarias, produzidas nesta época no Brasil. Além de conter ideias relacionadas ao
Renascimento, a literatura do Quinhentismo teve como principais objetivos a ex-
pansdao maritima. A literatura informativa, conhecida também como literatura
dos viajantes, que Portugal incentivava em todos os seus dominios, tinha baixo
valor literario, incluindo apenas obras informativas e catequéticas. Essa litera-
tura era constituida de cartas, relatos e documentos, nos quais os autores des-
creviam as condicoes geograficas do Brasil, o espaco da “nova terra”, a fauna e a
flora, tendo como principal caracteristica estilistica o uso de adjetivos nos textos,
assumindo mais valor de documentacao geografica e historica do que propria-
mente literaria.

Pensando na proposta de ensino interdisciplinar, essa pode ser uma via de
ensino ao estar relacionada também com instrumentos de medida utilizados nas
navegacoes.

Nao sé no contexto de época, como também de formas comunicagdo e de pro-
dugdo de documentos historicos escritos, foi mencionada pelos professores a Car-
ta de Pero Vaz de Caminha, enderec¢ada ao rei de Portugal. Além da possibilidade
de levar para sala de aula um trabalho com cartas e relatorios de navegantes, de
administradores, de missionarios e autoridades eclesiasticas, as professoras
apontaram o trabalho com a lingua portuguesa, na relacdo entre a linguagem
utilizada em cartas da época com a atual.

Além dessas possibilidades pedagdgicas, as professoras objetivaram integrar
esses componentes para a construcao do conhecimento. De forma analoga, se da
outra sugestdo dessas professoras: analisar “A obra literaria do Padre José de
Anchieta”, fazendo discussdo sobre a lingua Tupi, que era a lingua falada pelos
nativos brasileiros (indios), na época estudada no documento em analise. Con-
tudo, ressalta-se que a literatura jesuitica, constituida por tudo o que os padres
escreviam (poesias e pecas de teatro, por exemplo), era para difundir o cristia-
nismo entre os indios. Tanto que a linguagem que Anchieta usava era bastante
primitiva para que pudesse ser compreendida e compartilhada pelos indios. O
padre chegou até a escrever uma gramatica (Gramatica da lingua mais usada
na costa do Brasil), o que demonstra sua preocupac¢do com a lingua dos indios.
Contudo, conforme a proposta atual de Lingua Portuguesa é ensinar a lingua em
uso, em movimento, estudar o Tupi nas escolas pode nao ser proficuo enquanto
instrumento de comunicagdo, apenas como dados histéricos e culturais. Como

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

S

ouewn

)
)



Potencialidades Pedagégicas da Interdisciplinaridade e da Histéria da Ciéncia |

conteudo de literatura, a lingua tupi foi tema nos movimentos de vanguarda,
como o movimento Verdamarelo, e no periodo pré-modernismo e modernis-
mo, com autores como Monteiro Lobato e Lima Barreto, dentre outros. Lima
Barreto, num arroubo de nacionalismo, queria resgatar a lingua tupi guarani,
marca do nosso nacionalismo.

Assinala-se como curioso o fato de as professoras terem mencionado a lingua
tupi e ndo terem proposto o estudo da expressdo dos indios como forma de arte,
como canto, danga, ceramica e pintura. Esses conteidos poderiam ser de nature-
za interdisciplinar com a disciplina de Artes.

Professores da disciplina de Historia manifestaram a importancia de traba-
lhar a contextualizacdo do documento com as grandes navegagdes, a colonizacao
das Américas, o avango tecnoldgico (instrumento de medi¢do e navegacao). Cita-
ram também o Feudalismo, o fim da idade Média, inicio da idade Moderna, a re-
forma Protestante, a contrarreforma e o inicio da formag¢ao das monarquias.
Acredita-se que a Idade Moderna teve inicio na época das grandes navegacgdes, as
quais aconteceram no mesmo periodo do documento analisado. A Idade Média, a
reforma protestante e a contrarreforma sao periodos que permitem contextuali-
zar as formas de comunicacdo, de producao de instrumentos e suas finalidades
no desenvolvimento humano. Embora o feudalismo tivesse seu inicio, aproxima-
damente, no século V, sua declinagao relaciona-se com esse periodo.

Trabalhar com esses contetidos interrelacionados pode auxiliar o aluno a com-
preender que a producdo de conhecimento depende do conhecimento dos sujei-
tos de uma época e seus modos de vida.

Uma professora de Geografia propos trabalhar com os alunos a expansao do
territdrio brasileiro e a expansdo maritima, enfatizando o tratado de Tordesilhas,
o qual aconteceu na época da expansdo maritimo-comercial. Outra professora da
area citou que, na 72 série, existe uma proposta de trabalhar com um instrumen-
to, o Astrolabio, o qual é parecido com o “Um quarto de circulo”. Ela expde que
poderia ser feita uma pesquisa sobre a origem do instrumento e sua importancia
na histéria da navegacao. Além disso, buscar quais instrumentos atuais substitui-
riam os instrumentos pesquisados ou do documento, podendo também desen-
volver uma atividade de construgdo e medi¢ao com os alunos.

Uma professora de Artes, apds analisar o documento, apontou como poten-
cialidades pedagédgicas para o ensino de artes o trabalho com escalas de medias,
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a proporcionalidade, a pesquisa de materiais para a construgdo do instrumento,
tridimensionalidade do espaco e a bi-dimensionalidade do desenho, a perspec-
tiva e a experimentacdo. Quanto aos materiais, a professora salientou que os alu-
nos poderiam verificar a resisténcia de materiais, a durabilidade, a estética, den-
tre outros aspectos. Quanto ao desenho, ela mencionou a dificuldade que os
alunos possuem para realizar a representacdo do real no papel e vice-versa. A
atividade de projetar e construir o instrumento contribuiria no desenvolvimen-
to nesses aspectos e questdes poderiam ser trabalhadas a fim de potencializar o
desenvolvimento do raciocinio visual e mental do aluno.

No livro, Geometria no Novo Programa de Matemdtica do Ensino Bdsico - Contri-
butos para uma gestdo curricular reflexiva, de Cristina Loureiro (2009), é defendida
a importancia do trabalho visual com os alunos na geometria, no qual ha grandes
contribuicdes para a compreensao da geometria e da matematica como um todo.
Segundo Loureiro, “Em suma, a visualizacdo deve ser assumida como uma compo-
nente fundamental do raciocinio geométrico e do raciocinio matematico em geral.
Goldenberg et al. (1995, p. 6) afirmam que “ao ignorar a visualizacao, um curriculo
falha ndo s6 no envolvimento de uma parte substancial do pensamento dos alunos
ao servico do raciocinio matematico, como no desenvolvimento de capacidades de
visualizagdo para explorar e argumentar visualmente”.

Ainda sobre as potencialidades, uma professora de Lingua Inglesa destacou a
possibilidade de utilizar formas geométricas e unidades de medida, com o obje-
tivo de trabalhar com o vocabulario nessa lingua; realizar pesquisa de textos
cientificos que, na lingua inglesa, relatem estudos sobre essa época; fazer a tra-
ducdo do texto para a lingua portuguesa; estudar escritores ingleses desse perio-
do. Esta ultima potencialidade pedag6gica também é bastante interessante, pois
amplia os horizontes de expectativas dos alunos quanto ao ensino da literatura,
ja que permite estuda-la na perspectiva da literatura comparada, tanto em auto-
res, como temas, estilo, cultura etc.

As professoras de Matematica ressaltaram que, na construc¢ao do instru-
mento, os alunos desenvolvem e utilizam nog¢bes de ponto; reta; plano; retas
perpendiculares e paralelas; bissetriz; mediatriz; proporcionalidade; medida
de angulos; circunferéncia e suas relagdes métricas; areas; desenhos e formas
geométricas; teorema de Tales e de Pitagoras; semelhanca de triangulos; astro-
nomia e historia da Matematica.
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Analisando os conteudos citados pelas professoras, podemos acrescentar a
forma que esses conceitos se relacionam no texto escrito, como em “Depois, com

» o«

uma régua colocada no ponto C [...]”, “[...] com uma linha reta que parte do centro
A e chega em C [..]", “[...] desenhe nele a quarta parte de um circulo com duas
linhas, [...]". As retas perpendiculares estdo relacionadas ao quadrado em “[...]
trace duas linhas CB e CD de modo a obter um quadrado ABCD [...]".

Interessante notar que, tanto a bissetriz como a mediatriz, ndo sdo mencio-
nadas com esse nome e sim pelo seu conceito, por exemplo, o conceito de bisse-
triz em: “[...] divida esta quarta parte de circulo com uma linha reta que parte do
centro A e chega em C, ponto que esta no meio do arco [...]".

A proporcionalidade pode ser encontrada no documento para se construir a
escala do instrumento em: “A partir destas trés linhas, trace dois intervalos, um
dos quais (aquele que esta mais perto de A) sera duas vezes mais largo do que o
outro (intervalo adjacente)”.

Nao foi observada a relagdo do Teorema de Pitagoras com a construgdo do
instrumento, porém consideramos que essa seria uma extensao possivel de ser
abordada com questionamentos adicionais a partir do instrumento.

CONSIDERACOES

O desenvolvimento do projeto em parceria com a escola publica mostrou dois
aspectos que, embora diferentes, influenciam-se mutuamente. Um desses relacio-
na-se ao processo a ser enfrentado até conseguir um momento com os professores
para discussoes e atividades. O acesso para dialogar ou mesmo desenvolver proje-
tos com professores do Ensino Fundamental II, Ensino Médio e de Jovens e Adul-
tos, na escola, é restrito, devido a carga horaria que esses professores possuem em
diferentes escolas. Além disso, notou-se que os periodos de reunides entre coorde-
nadores e professores costumam ser escassos até para os pontos de pauta da pro-
pria escola. Destaca-se, no periodo do desenvolvimento do projeto, a quantidade
elevada de informacdes sobre as avaliagdes institucionais como o SARESP e SAEB.

O outro aspecto refere-se a aproximacao da universidade com a escola. Os
professores recusam-se em participar de projetos apresentando sumariamente
dois motivos. O argumento de um deles refere-se a experiéncias obtidas de que,
alguns projetos, vdo para as escolas somente para coletar dados para suas pes-
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quisas. O outro motivo condiz com o carater voluntario da participacao desses
professores, com o argumento de que o sistema deveria subsidiar essas iniciati-
vas, uma vez que a finalidade se relaciona justamente com o seu trabalho.

Quanto ao desenvolvimento do projeto, notou-se a potencialidade de se tra-
balhar com a histéria da ciéncia a fim de criar um ambiente interdisciplinar de
abordagem do conhecimento, bem como de seu desenvolvimento, como foi ilus-
trado no texto. Porém, sabemos da necessidade de aprofundamento de discus-
soes e atividades para que os professores possam criar autonomia na insercao
desses projetos nas escolas.
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Resumo: A compreensdo de textos é uma habilidade essencial no processo de aprendizagem
e constitui um ato interativo entre as caracteristicas do texto e as do leitor. Além disso, é im-
portante compreender que trabalhar a leitura e interpretacio de textos é tarefa de todos os
professores, ndo s6 dos que se dedicam ao ensino da Lingua Portuguesa. Ainda, muito se tem
falado sobre processos de ensino e aprendizagem envolvendo relacdes entre diferentes dis-
ciplinas e niveis de organizacdo, podendo ser de carater multidisciplinar, pluridisciplinar,
interdisciplinar e transdisciplinar. Assim, esse trabalho busca compartilhar resultados de
um projeto de carater multidisciplinar desenvolvido em parceria entre uma Universidade
Publica e uma escola estadual publica, do estado de Sdo Paulo/Brasil. O objetivo principal foi
contribuir para a melhor compreensao das dificuldades enfrentadas pelos alunos do ensino
fundamental, sexta série, em um processo de leitura e escrita de textos envolvendo uma ati-
vidade multidisciplinar. A atividade envolveu contetdos referentes ao coragao, a velocidade
e a circunferéncia e foi desenvolvida em quatro etapas. Verificou-se que a atividade promo-
veu muita discussdo ao trazer a Matematica, o Portugués e as Ciéncias para uma atividade
realizada na aula de Educacio Fisica motivando-os para a reflexdo de um conhecimento in-

tegrado e ndo fragmentado.

Palavras-chave: Ensino Fundamental; multidisciplinaridade; leitura e escrita.

INTRODUCAO

A compreensao de textos é uma habilidade essencial no processo de aprendi-
zagem em geral, e constitui um ato interativo entre as caracteristicas do texto e
as do leitor. O resultado da compreensao é a construcdo de uma representacao
mental significativa e global a partir da base textual, produzida de forma dinami-
ca enquanto o leitor avanca na leitura e aporta seu conhecimento de mundo. A
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preocupacgao com a compreensdo das informagdes de um texto vem sendo mani-
festada por diversos autores, entre os quais Kleiman (2004). Ainda, pode-se di-
zer que, a compreensao de um texto, a partir de sua leitura, ndo acontece em um
“piscar de olhos”. Muito pelo contrario, a compreensao é trabalhada pelo leitor,
de modo que ler é um trabalho que exige paciéncia e persisténcia, até que se pos-
sa chegar a compreensao do que o texto tem a transmitir. Além disso, no caso
desse leitor ser um aluno, ele precisa encarar as dificuldades com que se depara
na interpretacdo de um texto como um desafio a ser vencido, caso contrario, ndo
atingira os resultados esperados, tanto por si mesmo quanto na visao do professor
referencialmente a leitura proposta. Para Smith (1989), a busca pela significan-
cia de um texto e, consequentemente, sua compreensao somente se fara concre-
taquando o aluno for capaz de contemplar o que o texto traz por escrito - ele-
mentos visuais - e o que nao esta escrito - elementos nao visuais.

Desse modo, considerando todo o processo pelo qual passa o simples ato de
ler e de alcance da compreensao, acreditamos que a leitura faz parte de algo
maior, que estimula o pensamento e o raciocinio. Por isso, é importante que a
leitura seja efetuada por meio de diferentes géneros de em textos; desta forma,
o aluno (leitor) ndo estara condicionando o pensamento e o raciocinio a um
unico tipo género, que muitas vezes acaba sendo o livro didatico. Assim, traba-
lhar a leitura e a interpretacao é tarefa de todos os professores, ndo s6 dos que
se dedicam ao ensino da Lingua Portuguesa, ou seja, é fundamental em qual-
quer disciplina. No entanto, pode-se dizer que o que ¢ tarefa de todos costuma,
também, ndo ser tarefa de ninguém. Por isso, é necessario que os papéis de cada
educador sejam bem explicitados.

Ainda, muito se tem falado, sobre processos de ensino e aprendizagem envol-
vendo relagdes entre diferentes disciplinas. Ao mesmo tempo, sabe-se que tais
relacdes podem ocorrer em niveis de organiza¢do diferentes, ou seja, podendo
ser de carater multidisciplinar, pluridisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar.
Contudo, uma das questdes que se coloca para discussao sobre essas organiza-
coes é a das diferencas entre esses conceitos. A ideia de integracao e de totalidade
que aparentemente perpassa estes conceitos tem referenciais tedrico-filoséficos
diferentes e inconciliaveis. A pratica de ensino dos professores sendo transdisci-
plinar é diferente da pratica de ensino dos professores interdisciplinar ou mul-
tidisciplinar (SILVA, 2005).
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Assim levando-se em consideragdo as discussdes acima é que este trabalho
foi desenhado. Ele é parte de um projeto mais amplo,! cujo objetivo era analisar
o processo de leitura e escrita, de alunos da sexta série do Ensino Fundamental,
de uma escola publica estadual, de periodo integral, com relacdo a interpretacao
de textos e questdes constituintes de uma atividade de carater multidisciplinar
envolvendo as disciplinas de Matematica, Educacao Fisica, Ciéncias e Portugués.
Por uma questao de espaco, sera aqui apresentada somente a primeira e a segun-
da etapa do projeto desenvolvidas na disciplina de Educacao Fisica.

NIVEIS DE ORGANIZACAO DISCIPLINAR

Como ja mencionado anteriormente, as disciplinas podem se relacionar/se
organizar de diferentes maneiras. Uma das formas de classificacdo mais comum
é a que foi proposta, originalmente, por Eric Jantsch e adaptada por Japiassu
(1976). Nesta classificacdo, a multidisciplinaridade é conhecida como o primeiro
nivel de integracdo entre os conhecimentos disciplinares. Ha a recorréncia a in-
formacoes de varias disciplinas para se estudar um determinado elemento, mas
ndo ha preocupacao de interligacao/integracao entre as disciplinas entre si. Ou
seja, “a multidisciplinaridade é caracterizada pela justaposicdo de varias discipli-
nas em torno de um mesmo tema ou problema, sem o estabelecimento de rela-
coes entre os profissionais representantes de cada area no plano técnico ou cien-
tifico” (FURTADO, 2007, p. 241).

De acordo com Silva (2005, p. 2), a multidisciplinaridade “trata da integracao
de diferentes contetidos de uma mesma disciplina”. Ja Nogueira (2001) diz nao
haver relagdo entre as disciplinas, bem como, o fato de que todas estdo no mesmo
nivel, se ndo houver uma pratica e trabalho cooperativo. Na pluridisciplinaridade,
ao contrario da multidisciplinaridade, ja se observa sinais de uma cooperacao
entre os diferentes ramos do conhecimento, mas ainda ha objetivos distintos. E
caracterizada pelo efetivo relacionamento de disciplinas entre si, havendo coor-
denacgdo por parte de uma dentre as disciplinas ou pela direcao da organizacao.
Ha estabelecimento de objetivos comuns entre as disciplinas, as quais deverao
estabelecer estratégias de cooperacdo para que eles possam ser atingidos. Nesse

1 Projeto Nucleo de Ensino, Unesp, campus de Ilha Solteira, intitulado “Aprendizagem de con-
teddos multidisciplinares articulados por atividades de leitura e reda¢do no Ensino Funda-

mental de uma escola publica de periodo integral”.
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caso, a ideia prevalecente é a de complementaridade e nao de “integracao de teo-
rias e métodos, ou seja, opera-se muito mais com a concepg¢ao de que uma area
do saber deve preencher eventuais lacunas da outra” (FURTADO, 2007, p. 241).

Segundo Silva (2005), ndo existe uma coordenacao, as possiveis e raras coope-
ragoes ocorrem de forma intuitiva. Nesta pratica pedagogica propde-se um estu-
do de um mesmo objeto, de uma tnica disciplina, por diversas disciplinas ao mes-
mo tempo. O objeto em estudo, nesse caso, serd enriquecido pelo cruzamento de
varias areas do saber. Mas esse enriquecimento se da somente na disciplina. Des-
sa forma, a abordagem pluridisciplinar ultrapassa as diferentes areas do conheci-
mento, porém as disciplinas continuam em um mesmo nivel, com pequenas e ra-
ras contribui¢des, mas sem uma coordenagao.

Na interdisciplinaridade, representa o grau mais avang¢ado de relacao entre dis-
ciplinas, considerando-se o real entrosamento entre elas. Existe uma real coopera-
¢do e troca de informagdes na sala de aula, ha abertura de didlogo e possibilidade
de planejamento. Ndo existe mais a fragmentacdo e compartimentalizacao das
diferentes disciplinas, isto é, aqui a questao problema levara a unificagdo do co-
nhecimento. O ensino baseado na interdisciplinaridade proporciona uma apren-
dizagem melhor estruturada e rica, pois os conceitos estao organizados em torno
de unidades mais globais, de estruturas conceituais e metodol6gicas comparti-
lhadas por varias disciplinas.

Ja a transdisciplinaridade é um termo cunhado por Jean Piaget durante encon-
tro promovido, em 1970, pela Organizacdo de Cooperacdo e Desenvolvimento
Econ6mico de Paises Desenvolvidos (OCDE), em Nice, Franga, para discutir o tema
da interdisciplinaridade. Nesse caso, as relagdes nao seriam apenas de integracao
entre as diferentes disciplinas, mas devem ultrapassar as fronteiras entre areas
do conhecimento chegando a um nivel de interacao de nivel tao elevado que é
praticamente impossivel distinguir onde comeca e onde termina cada disciplina.
A transdisciplinaridade insere-se na busca atual de um novo paradigma para as
ciéncias da educagao, buscando como referenciais teéricos a teoria da complexi-
dade, com a ideia de rede, ou de comunicagdo entre os diferentes campos discipli-
nares (SILVA, 2005).

METODOLOGIA DE CONSTITUICAO DOS DADOS

A abordagem metodolédgica utilizada foi de natureza qualitativa (BOGDAN;
BIKLEN, 1994), de vertente descritiva-interpretativa. Nesta, as aproximacdes
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sucessivas da realidade permitem fazer uma combinag¢ao particular entre teoria
e dados. Conforme Flick (2004, p. 28) “a mesma é orientada para analise de casos
concretos em sua particularidade temporal e local, partindo das expressdes e
atividades das pessoas em seus contextos locais”. O instrumento utilizado para o
registro de dados foi o questionario.

DESENVOLVIMENTO DO PROJETO E DA ATIVIDADE
DE CARATER MULTIDISCIPLINAR

O projeto de carater multidisciplinar intitulado “Aprendizagem de conteudos
multidisciplinares articulados por atividades de leitura e reda¢do no Ensino Fun-
damental de uma escola publica de periodo integral” foi desenvolvido no periodo
compreendido entre 01/03/2011 e 30/11/2011, por meio da parceria entre a
Unesp, campus de Ilha Solteira, via NAECIM - Nucleo de Apoio ao Ensino de Cién-
cias e Matematica - e a Escola Estadual Antonio Bezerra da Silva, localizada no
municipio de Santa Clara D’Oeste/SP. A realizagcdo do projeto ocorreu na turma
da sexta série do Ensino Fundamental. O primeiro contato com a escola foi com o
objetivo de apresentar o projeto e seus membros, bolsista, professor coordena-
dor e professor colaborador. Foi discutido, também, junto a equipe docente e de
gestdo, a importancia da participacdo de todos para que o projeto pudesse ser
desenvolvido. Nesse primeiro encontro, o professor de Educagao Fisica foi muito
participativo fazendo questionamentos a bolsista sobre o tema da multidiscipli-
naridade e como esta seria trabalhada; qual seria a participacdo dos alunos, etc.
Ressaltou, ainda, que ja poderia antecipar as principais dificuldades que pode-
riam ser encontradas na implantacao da proposta, entre elas, a quantidade de
alunos da turma, o conteudo programatico a ser seguido por conta da proposta
de ensino do estado, entre outras. Foi explicado a todos que, como o projeto pos-
sufa um carater multidisciplinar, uma atividade que contemplasse a relagao entre
disciplinas seria planejada pela coordenag¢do do projeto para permear todas as
etapas de desenvolvimento do mesmo.

A equipe escolar demonstrou muito entusiasmo para o inicio do projeto. Nes-
se momento, foi sugerido pelos membros da equipe que a primeira etapa da ati-
vidade ocorresse na disciplina de Educacao Fisica e, posteriormente, nas discipli-
nas de Ciéncias, Matematica e Portugués. A equipe escolar concordou com as
indicagdes. Essas disciplinas foram convidadas a integrarem o projeto por conta
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da natureza da atividade a ser desenvolvida, bem como pela formacao da equipe.
O professor de Educacgao Fisica se mostrou bastante animado, mas com certo
receio ao verificar que a atividade seria realizada inicialmente em sua aula, e que
esta iria contemplar conteidos de Matematica e Ciéncias. Nao por conta das dis-
ciplinas, pois também era professor de Matematica, mas pela inseguran¢a em
estar envolvido em uma atividade dessa natureza.

Em seguida, foram explicadas todas as etapas de desenvolvimento do projeto,
em um total de quatro, da seguinte forma: a primeira e a segunda etapas seriam
desenvolvidas na disciplina de Educagao Fisica. A terceira etapa nas disciplinas
de Matematica e Ciéncias e a quarta etapa na disciplina de Portugués. Contudo,
por conta do espaco e da quantidade de dados do referido projeto, sera aqui con-
siderada somente a primeira e segunda etapa desenvolvida na disciplina de Edu-
cacgao Fisica.

Primeira etapa: Nesta primeira etapa, a atividade foi de natureza teorica.
Apés os alunos entrarem na sala de aula, o professor da disciplina de Educacao
Fisica fez uma breve recapitulacdo do projeto e como seria realizada a primeira
etapa, a qual continha uma atividade, ja que ele havia conversado anteriormente
com os alunos sobre a participacdo deles neste projeto na escola. Em seguida, a
bolsista que acompanhava o desenvolvimento do projeto explicou que ndo havia
anecessidade de responderem todas as questdes propostas pelo texto da ativida-
de, mas que seria importante que pelo menos tentassem.? Entao, o professor di-
vidiu os alunos em pequenos grupos, de quatro a cinco alunos por grupo, os quais
foram chamados de “times”. Apds o professor entregou, para cada grupo (total de
cinco grupos formados), uma folha contendo trés pequenos textos com cinco
questdes cada um (Anexo 1). Os textos contemplavam conhecimentos referentes
ao coragdo, a velocidade e o circulo. Apés o professor entregar a folha, diversos
alunos mostraram insatisfa¢do, pelo fato de ndo se dirigirem para a quadra po-
liesportiva, como era de costume. Entao, coube ao professor explicar que, naquele

2 Importante ressaltar que, os alunos ainda ndo tinham passado pelas discussdes sobre os
assuntos abordados nos questionarios nas disciplinas, mas os mesmos faziam parte do conte-
udo programatico da turma ao longo do ano. Esse fato foi entendido pelos membros do pro-
jeto como sendo importante pelo fato de poder averiguar possiveis concepgdes espontaneas

dos alunos.
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dia a atividade seria em sala de aula. Alguns alunos se exaltaram, mas logo em
seguida focaram a atengdo na leitura dos textos e na resposta dos trés questiona-
rios. Cada “time” utilizou de diferentes estratégias para concluir a atividade. Hou-
ve “times” em que um aluno lia para os demais, outros em que cada aluno lia um
trecho do texto e, ainda aqueles em que o texto “rodou” a mesa para que cada um
fizesse a sua proépria leitura, em siléncio. As respostas foram, posteriormente,
recolhidas pelo professor.

Segunda etapa: A segunda etapa também foi realizada na aula de Educacgdo
Fisica. Os alunos foram encaminhados para a quadra poliesportiva da escola
e divididos, novamente, nos “times” para a realizacao da parte pratica da ativi-
dade. A atividade consistia em construir uma circunferéncia e encontrar o raio
e o diametro da mesma; correrem sobre a circunferéncia e medirem a pulsacdo
antes e depois da corrida. A atividade foi executada apés o intervalo dos alunos.
Novamente, houve agito por parte dos alunos, pois esta aula, apesar de ser na
quadra, ndo seria com “jogos”, mas sim de continuidade do projeto. A atividade
contemplaria novamente os temas da parte tedrica, velocidade, coracao e circu-
lo. A coordenagao da escola providenciou os equipamentos necessarios para a
atividade: fio de 3,5 metros; giz branco; pequena estaca para tragar uma circun-
feréncia de diametro de 6,0 metros; cronémetro, calculadora, medidor de pul-
sacdo cardiaca, caso ndo fosse possivel, a medida seria realizada com o croné-
metro e a contagem de pulsos de forma tradicional. Inicialmente foi solicitado a
cada aluno que medisse a sua pulsagdo. Esse momento foi muito interessante,
pois cada aluno agiu de acordo com seus conhecimentos prévios sobre o que era
pulsacdo e como se podia efetuar sua medida. Alguns alunos deitaram no chao
e colocaram a mao sobre o peito tentando sentir quantas vezes o corac¢do batia.
Outros, em duplas, utilizaram o cronémetro. E, ainda, tinha aqueles que medi-
ram a pulsacdo de todos os integrantes do mesmo “time”.

Como o professor solicitou que a medida da pulsacao fosse por minuto, todos
os “times” mediram a pulsacao soltando o cron6metro em um minuto. Nenhum
dos “times” tentou utilizar estratégias matematicas como, por exemplo, medir
por 15 segundos e depois multiplicar por quatro. Ap6s medirem a pulsacao, to-
dos se sentaram na arquibancada da quadra e aguardaram o préximo passo. O
professor, entdo, entregou para cada “time” uma estaca de madeira, um giz e um
pedaco de barbante. Questionou os alunos sobre quantos metros de barbante
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seriam necessario para construir uma circunferéncia de seis metros de didametro.
Varios palpites foram dados, entre eles, seis metros, doze metros e, por fim, trés

0

~ q N q . Q

metros. Entdo, novamente, o professor questionou se trés metros seriam sufi- 5
cientes para construir a circunferéncia e fazer as amarragoes com o barbante na
estaca. Os alunos, entdo, concluiram que seriam necessarios trés metros e meio.
Com o auxilio de uma trena e barbante cortado, os alunos, entdo, passaram para

o processo de criagdo da circunferéncia. Q

o

=3

. N . - . o

Figura 1 Realizagdo da atividade pratica na segunda etapa do projeto. 2
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RESULTADOS E DISCUSSAO

Primeira etapa: Durante a realizagdo da primeira etapa do projeto, leitura
e interpretacao dos alunos com relagdo ao texto e questdes sobre coragao, cir-
cunferéncia e velocidade, foi possivel notar que, a atencdo dos alunos era flu-
tuante. Ou seja, hora eles estavam totalmente atentos tentando responder as
questdes, hora se juntavam em conversas aleatdérias em que o professor preci-
sava intervir chamando a ateng¢do para que eles voltassem a responder as ques-
toes. Eles reclamavam da dificuldade na leitura, pois os cinco “times” estavam
lendo simultaneamente, o que gerava um grande numero de ruidos na sala,
atrapalhando uns aos outros. Isso ja mostra que os alunos nao efetuavam leitu-
ra em siléncio, mas em voz alta. Outro fato que chamou a atengao foi as negocia-
coes entre os membros dos grupos com relacao as respostas. Em geral, todos os
“times” se mostraram interessados na leitura dos textos e empenhados na reso-
lucdo das questoes.

A seguir serdo apresentadas as respostas da primeira etapa (ver questionario

X

completo no Anexo 1).
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Sobre o coracao:

Figura2 Respostas referentes as questdes sobre a leitura do texto que contemplava o
tema “coracdo”.

Grupo 2 Grupo 1

Y oo

Grupo 3 Grupo 4

3.8 e susihdedt & uem E0ds o Bugmlrminde
mpepllBuoo aull nocet

Pode-se verificar que, para a pergunta um, sobre a frequéncia de batimento
cardiaco em pessoas saudaveis, os alunos praticamente ndao conseguem respon-
der. O grupo 1 responde o que é o coragdo; o grupo 2 e 5 parafraseiam a pergunta
na resposta utilizando palavras encontradas tanto na questao quanto no texto; os
grupos 3 e 4 apresentam respostas qualitativas, que estariam mais relacionadas
a segunda pergunta. Esperava-se para essa primeira questao que os alunos com-
preendessem por meio da leitura que, o coragao possui batimentos cardiacos e
que estes podem ser mensurados. Na pergunta dois, o grupo 1 e 4 respondem
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corretamente, e ainda, apresentam exemplos de casos, conforme solicitado pela
questdo. O exemplo de caso do grupo 4 estda bem ligado ao que ocorre no dia a dia,
principalmente em atividades esportivas. O grupo 2 ndo responde. O grupo 3 s6
responde a primeira parte da questao, mas nao consegue exemplificar. O grupo 5
novamente parafraseia a resposta com trechos do préprio texto. Na pergunta
trés, apesar de nao aparecer a palavra planta no texto, os grupos apresentam al-
gumas respostas. O grupo 1 responde que é a agua o fluido que faz o papel de
sangue nos animais aproximando-se da resposta esperada, que € a seiva.

Contudo, ndo esta discrepante, pois a 4gua esta presente na seiva junto com
0s sais minerais; o grupo 2 responde que é o caule; o grupo 3 ndo responde; o
grupo 4 diz que a planta tem um coragdo e o grupo 5 novamente utiliza passa-
gens do proprio texto como resposta. O grupo 2 se aproxima da resposta ao men-
cionar o caule, mas o mesmo é o condutor da seiva. Para a pergunta quatro, os
grupos ficam um pouco mais reservados e dos cinco grupos apenas trés respon-
dem. O grupo 2 e o 4 respondem que sim, que a planta tem um corac¢ao, sendo
este a raiz. Pode-se dizer que é uma resposta importante porque expressa a con-
cepcdo espontanea dos alunos com relagdo a funcdo desempenhada por cada
“Orgdo” da planta e como esses se relacionam com o dos animais. Além disso,
serve de orientacdo para que o professor ao tratar desse assunto fique atento
para o fato dos alunos possuirem tais concepg¢oes e que as mesmas estao forte-
mente arraigadas pelo senso comum.

O grupo 4 apresenta uma resposta mais elaborada, mesmo sem ter acesso
ainda a esse assunto, ao dizer que a planta ndo tem corac¢do e que a func¢do de
distribuir os nutrientes é da raiz. Apresenta, também, concepg¢do de senso co-
mum de que € a raiz é a responsavel pela conducao de nutrientes, mas possui
grandes chances de ser superada quando tiverem contato com o conhecimento
cientifico sobre esse tema, nas aulas de Ciéncias. Ja para a pergunta cinco, apenas
trés grupos apresentam respostas e destas, duas sendo positivas e uma negativa.
Ou seja, dois grupos afirmam conhecer outra fun¢do para o sangue no organismo
animal; o grupo quatro mencionando ser este a causa do batimento cardiaco e o
grupo dois ao responder que o sangue tem a funcao de “bombeio”. O grupo 1 afir-
ma ndo conhecer nenhuma outra funcao.
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Sobre o circulo:

Figura 3 Respostas referentes as questdes sobre a leitura do texto que contemplava o
tema “circulo”.

Grupo 1 Grupo 3

Grupo 4

7

O texto que traz a leitura sobre o “circulo” é apresentado de forma compara-
tiva a outras figuras geométricas planas, como quadrado e o tridngulo, sem apre-
sentar informac¢des sobre o mesmo. Contudo, as cinco perguntas sobre esse texto
sdo bem especificas fazendo com que os alunos reflitam sobre seus conhecimen-
tos acerca dessa figura geométrica. O circulo é apresentado na geometria como
sendo a regido interna de uma circunferéncia, que é o espaco geométrico de
uma regiao circular que compreende todos os pontos de um plano, localizados
a uma determinada distancia denominada raio, de um ponto chamado centro.
Neste segundo texto, os alunos ndo apresentaram tanta familiaridade com o as-
sunto ou ficaram exitosos em tentar responder, pois tivemos menos respostas e
grupos inteiros que ndo responderam nenhuma das cinco perguntas. Na pergun-
ta um, sobre as propriedades de um circulo, o grupo 1 falou sobre sua classifi-
cacdo, enquanto figura geométrica plana, mas nao sobre nenhuma das suas pro-
priedades.J4 o grupo 4 arriscou dizendo que a propriedade especial era o centro.
O grupo 3 responde, mas de forma muito confusa, sem deixar claro que estavam
querendo dizer. Na sequéncia das perguntas sobre essa leitura, apenas o grupo
3 apresenta respostas. Na resposta da pergunta dois, sobre a relacao entre dia-
metro e raio, os grupo chega a estabelecer uma relacao entre os dois, mas fica
um pouco confusa “o raio usa o didmetro”. Na pergunta trés e quatro o grupo
tenta responder, mas fica sem concluir as explicagdes. Pelas resposta fica
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evidente que assunto nao é de conhecimento familiar para os alunos da forma
como foi apresentado pelo texto e pelas perguntas.
Sobre a velocidade:

Figura4 Respostas referentes as questdes sobre a leitura do texto que contemplava o
tema “velocidade".

Grupo 1 Grupo 3

Grupo 2 Grupo 5

Dos 5 grupos somente o grupo 2 ndo respondeu as perguntas sobre o texto “A
velocidade”. Na pergunta um, sobre quais grandezas fisicas sdo necessarias para
se determinar a velocidade, o grupo 1e o grupo 5 respondem de forma adequada,
com um pequeno detalhe de acrescentar a propria velocidade como sendo uma
grandeza para determinar ela prépria. O grupo foi objetivo e direto na resposta
colocando o nome das grandezas, tempo e distancia. O grupo 3 fala sobre possi-
veis exemplos envolvendo velocidade, mas apresenta o termo “deslocamento”

que é bem interessante. Na pergunta dois, os grupos aparentam, pelas respostas,
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possuirem duvidas sobre o instrumento utilizado para se determinar a veloci-
dade. Falam em unidades de medidas das grandezas envolvidas na determinac¢ao
da velocidade, como, por exemplo, distancia em milimetros (grupo 1); ou em uni-
dades de velocidade, km/h.

Apesar de ser assuntos familiares, velocidade, distancia, os alunos ainda nao
tiverem aula sobre esse assunto e procuram no texto as respostas. Ja para a per-
gunta trés, apenas um dos grupos se arrisca e mesmo sem saber ao certo o que
responder apresenta um valor encontrado no texto, 3,0x10, e ndo uma relacao
matematica, como era o esperado. A pergunta quatro também fica sem resposta,
a nao ser pelo grupo 1 que tenta apresentar um entendimento do que seria velo-
cidade média. Na pergunta cinco, trés grupos arriscam uma resposta, o grupo 1,
2 e 3. 0 grupo 1 responde que correr em linha em reta ou em circulo é a mesma
coisa em termos de facilidade, mas diferencia a corrida em circulo com relacdo ao
cansaco, relacionando esse ao fato de apresentar “curvas”.

Ja para o grupo 2 e 3, correr em linha reta é mais facil, um porque é possivel
ver obstaculos e em curva nao; e o outro porque nao precisa de agilidade. Inte-
ressante pensar que esses dois grupos podem estar relacionando tais respostas
a alguma atividade “esportiva” ou alguma outra situacdo que seja familiar a eles.
E possivel verificar pelas respostas dos grupos que estes apresentaram dificul-
dades para responder as perguntas. Uma explicacdo possivel seria o fato de nao
terem tido contato com os conteddos, e outra seria pelo fato de nao conseguirem
interpretar adequadamente as perguntas e elaborarem uma resposta, mesmo
quando as respostas estavam relacionadas diretamente ao texto. Além disso, as
dificuldades também ocorreram em momentos que o professor, para facilitar a
explicacdo para os alunos, utiliza analogias, como, por exemplo, no texto sobre
o coragdo, o qual é comparado a uma bomba de combustivel:

Aluno 1: “Professor, quer dizer que temos etanol em nosso organismo?”

Professor: (risos)

Aluno 1: “Moca, quer dizer que no nosso sangue tem etanol?” (direcionando a per-
gunta para a bolsista)

Aluno 2: “Ndo né, vocé ja parou no posto para abastecer?”

Bolsista: “Ndo o texto apenas faz uma analogia, ele quer dizer que o nosso sangue
circula pelo corpo de forma continua, ou seja, ele nao é interrompido de tempos em
tempos”.
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Por meio da interagdo discursiva acima também é possivel notar a dificuldade
em produzir as respostas sem o auxilio do professor, o qual era solicitado a todo
o momento. No entanto, o professor ndo auxiliava os alunos na leitura, o que é
preocupante se levarmos em consideragao o que aponta Silva (2004, p. 29): “todo
professor em razdo da esséncia do seu oficio, é um orientador de leitura”. Ou seja,
independente da disciplina que o professor leciona, ele tem como parte de suas
obriga¢des incentivar os alunos na leitura e auxilia-los nas dificuldades. Houve
também casos em que o aluno sentiu dificuldades em falar o que pensava, res-
ponder com base em seu conhecimento prévio. Ele recorria a textos em busca de
respostas, o que ja era esperado, pois segundo Almeida (1998) “a leitura em au-
las das chamadas ‘ciéncias exatas’ esta em associar o ato de ler somente a busca

de informagdes em um texto”.

Segunda etapa: Ja na segunda etapa, na realizacdo da parte pratica da ativi-
dade, os alunos mostraram entusiasmo e dedicagdo no desenvolvimento da pro-
posta. Enquanto pensavam como iriam executar a tarefa, construir uma circunfe-
réncia com giz, barbante e um bastdo de madeira, algumas interacdes foram

registradas.

Aluno 3: “Professor, trés metros e meio é 3,5 ou 3,3?”

Professor: “Nao sei, o que vocé acha?”

Aluno 3: “Eu acho que é 3,3!”

Professor: “Chama seu grupo e pede ajuda para eles”.

Aluno 4: “E 3,5

Aluno 3: “Mas, nao é 3,3?”

Aluno 4: “Nao, olha aqui, 1 metro é dividido em 10 partes, a metade de 10 é 5 entdo
trés metros e meio é 3,5".

Aluno 3: “Professor, esta certo?”

Professor: “Sim, é 3,5, mas vocé entendeu o raciocinio dela?”

Aluno 3: “Entendi era sé para saber se estava certo”.

De posse dos materiais, os “times” comecaram a elaborar estratégias de como
conseguiriam construir a circunferéncia. Os “times” chegaram rapidamente a con-
clusdo de como deveriam proceder. Alguns dispensaram o uso do bastdo. Um inte-
grante de um dos “times” segurou a ponta do barbante no centro da circunferéncia,
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abaixado, enquanto o outro tragava a circunferéncia. Nesse momento, um dos inte-
grantes que o estava analisando questionou:

Aluno 5: “Mas sera que o barbante esta com 3 metros mesmo? Vocé estd com meio
metro de barbante na sua mao!” (questionando o que estava tragando a circun-
feréncia)

Aluno 6: “Nao sei, pega a trena com o professor para medir”.

Aluno 5: “Professor, empresta a trena?”

Professor: “Para qué?” (sem muito entender)

Aluno 5: “Para medirmos se o barbante esta com 3 metros mesmo ou nao”.

Houve “time” que tracou uma pequena circunferéncia e outro que comegou a
tracar a circunferéncia corretamente, contudo, a integrante que estava no centro
cedeu seu lugar para outro integrante, que ao assumir esse posto deslocou o cen-
tro, fazendo com que a circunferéncia, na verdade, ficasse com um formato oval.
Esse fato causou espanto na integrante que estava tracando a circunferéncia, pois
quando levantou e olhou ficou surpresa com o desenho.

Aluno 7: “Nossa, meu circulo parece um ‘Ovo de Pascoa’!”

Professor: “Mas porque ele ficou assim? Vocé sabe?”

Aluno 7: “Eu ndo! As meninas que ndo devem ter segurado direito”,

Professor: “E que vocés mudaram o centro da circunferéncia. Esse pedaco de bar-
bante que eu dei para vocés representa o qué?”

Aluno 7: “O raio”.

Professor: “Muito bem. E como chama quando vocé multiplica esse raio por 2 para
fazer a circunferéncia?”

Aluno 7: “Nao sei”.

Professor: “Pensa. Comeca com D... Dia...".

Aluno 7: “Didmetro!”

Ainda, nessa segunda etapa, seria trabalhado com os alunos o conceito de
velocidade. A atividade consistia em construir com os alunos a no¢do de deslo-
camentos espaciais, sequéncias temporarias, relacdo causa e efeito para se che-
gar ao conceito de velocidade média. Apds a construgdo da circunferéncia, os alu-
nos caminharam e correram sobre a linha da circunferéncia medindo o tempo da
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corrida. Também puderam perceber a dificuldade de correrem em circulo. Nesse
momento foi entregue aos “times” uma tabela de registro de dados experimen-
tais, para que pudessem fazer as anotagdes dos resultados (Anexo 2). A principio
surgiram questionamentos de como encontrar a distancia percorrida da circun-
feréncia construida. As preocupag¢des eram relacionadas ao fato de terem que
encontrar o comprimento da circunferéncia. Entdo, um aluno saiu a procura de
uma régua flexivel, que pudesse envergar e concluir a medida almejada. Mas ao
ser questionado pelos colegas de que a sua circunferéncia nao tinha a mesma
medida do raio pedido e tdo pouco o didmetro e, além disso, que o didmetro era
pequeno, sendo que o solicitado era maior, em metros, ele se lembrou da trena
utilizada para medir o comprimento do barbante, para determinar o raio da cir-
cunferéncia construida. Com isso, nao teve duvidas, colocou a trena sobre a linha
e encontrou o comprimento.

Nesse momento, o professor contou uma estéria com objetivo de contextua-
lizar a atividade. Na estoéria havia dois amigos que queriam encontrar o compri-
mento da circunferéncia. Um dos amigos era chamado “Pierre”. O professor ao
discorrer sobre a estéria aos alunos introduziu o valor de T como sendo 3,14. Os
alunos nao sabiam o que era o ™ e sequer imaginavam como obté-lo. Mal faziam
ideia de que era possivel por meio da atividade que haviam executado. Com isso,
o professor solicitou, em seguida, que os alunos pegassem a medida do compri-
mento da circunferéncia e dividissem pelo didametro encontrado.

Os alunos ficaram admirados ao verificar que o valor encontrado era igual ao
do ™ mencionado pelo professor. Um aluno até perguntou: “E assim para qual-
quer circunferéncia?” O professor, entao, langou o desafio de verificarem se isso
era verdade. Os alunos puderam verificar que para qualquer circunferéncia o
valor sempre seria igual. Além disso, constataram, também que, 2.17.r era a equa-
cdo utilizada para encontrar o comprimento correto de uma circunferéncia.
Apoés essas “descobertas” os alunos foram questionados sobre as relagdes exis-
tentes entre as variaveis encontradas. A bolsista os questionou sobre o fato de
terem a distancia percorrida na circunferéncia e o tempo marcado pelo crond-
metro. O que tais variaveis teriam a ver com a questdo da velocidade média dis-
cutida no questionario.

Dessa forma, foi construido com eles o conceito de velocidade média. Ape-
sar dessa concepg¢ao de “time”, um ajudando o outro, a principal dificuldade foi
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interpretar a tabela, o que estava sendo solicitado. Ou seja, assimilar o que foi
trabalhado com o que estava sendo cobrado dos alunos, ndo foi uma tarefa facil
para eles. Os mesmos nao compreendiam a relacdo metros/segundo (m/s) com
o conceito de velocidade. Nesse momento, o professor utilizou o exemplo de
um carro de corrida que se movimenta em km/h. Isso fez com que os alunos
passassem a compreender melhor o que estava sendo solicitado a eles e passa-
ram a fazer os calculos para cada um dos integrantes do “time”.

Apesar da grande dificuldade de interpretacdo de texto, de transferir os co-
nhecimentos e produzir as respostas, sem o auxilio do professor, alguns alunos
nao souberam se expressar por meio da linguagem escrita.

Figura5 Respostas referentes a atividade, parte pratica, conceito de velocidade média.
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TABELA. REGISTRO DE DADOS  EXPERIMFNTAIS  F RESULTADOS TABELA. REGISTRO DE DADOS EXFERIMENTAIS E KESULIAULS
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Pode-se verificar, por meio das respostas, que o calculo da velocidade média
foi uma tarefa dificil para os alunos. Os mesmo no inicio ndo entendiam muito
bem a relagdo entre a aula de Educagao Fisica e a Matematica. O fato de terem
que medir distancia, tempo e velocidade, em um primeiro momento possui rela-
¢do com a pratica esportiva, mas trazer esses calculos para o campo de Ciéncias
e de Matematica, ndo era algo esperado pelos alunos. Isso mostra como o conhe-
cimento esta sendo trabalhado, ou seja, fragmentado nas disciplinas. Que uma
simples atividade que os integra passa ser vista como algo diferente, estranho.
Dessa forma, observa-se “o sintoma da situagdo patolégica em que se encontra
hoje o saber” (JAPIASSU, 1976, p. 30).
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CONSIDERACOES FINAIS

Sao aqui analisados os resultados referentes a parte de um projeto mais am-
plo, cujo objetivo foi acompanhar o processo de leitura e interpretacao de textos
de carater multidisciplinar envolvendo as disciplinas de Matematica, Educacao
Fisica, Ciéncias e Portugués. Foi possivel verificar que, com relagdo as questdes
sobre o “coracao”, os alunos ndo souberam responder a frequéncia exata, mas
entenderam que diversos fatores poderiam alterar essa frequéncia. As questoes
envolvendo plantas e animais evidenciaram que eles ndo apresentam seguranca
em falar sobre os mesmos, apesar de lhe serem familiares. Foi possivel notar di-
versos erros gramaticais e a dificuldade em entender o que a pergunta estava
solicitando. Com relacao a essa dificuldade nao foi possivel saber se era realmen-
te um problema de interpretacdo ou se o aluno buscou a resposta no texto e ndo
a encontrando escreveu o que julgou mais adequado. As questdes referentes ao
“circulo” em grande parte ndo foram respondidas. Essa questdo pode induzir a
pensar que os alunos nao possuiam qualquer concep¢ado sobre esse assunto. As
respostas apresentavam-se inacabadas e sem sentido. Mesmo com um pequeno
numero de respostas foi possivel notar que os alunos conhecem as unidades de
medidas e apresentam conhecimentos sobre a relagdo entre tempo, distancia e
velocidade. Também possuem a no¢do que correr em circulo é mais dificil do que
em linha reta, apesar de ndo saberem claramente a explicacao do porque isso
ocorre. A interpretacdo de texto também se mostrou preocupante, pois em varias
questoes a resposta foi dada pela copia de algum trecho do texto, muitas vezes
sem ter relacdo de sentido nenhum com o que foi solicitado na questdo. Em suma,
o trabalho mostra que os alunos apresentam dificuldades em estabelecer rela-
¢des logicas entre o que se pergunta e suas respostas. Também chamou-nos a
atencdo o fato de ndo questionarem sobre estar respondendo trés questionarios
sobre conteudos diferentes em uma mesma proposta de trabalho, o que leva a
reflexdo de que eles ndo relacionam/integram os conteudos. Além disso, a ativi-
dade permitiu investigar os conhecimentos prévios dos alunos com relacdo aos
trés conteudos trabalhados.

REFERENCIAS

ALMEIDA, M. . P. M. O texto escrito na educacdo em Fisica: enfoque na divulgacio cienti-
fica. In: .; SILVA, H. C. (Orgs.). Linguagens, leituras e ensino de ciéncia. Campinas, SP:
Mercado de Letras: Associacdo de Leitura do Brasil, 1998, p. 53-68.

343

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

S

ouewn

)
)




344

| NE/2011: METODOLOGIAS DE ENSINO E A APROPRIACAO DE CONHECIMENTO PELOS ALUNOS

BOGDAN, R;; BIKLEN, S. Investigagdo qualitativa em educagdo. Porto: Porto Editora, 1994.

FLICK, U. Uma introdugdo a pesquisa qualitativa. Traducdo de Sandra Netz. 2. ed. Porto
Alegre: Bookman, 2004.

FURTADOQO, |. P. Equipes de referéncia: arranjo institucional para potencializar a colabora-
¢do entre disciplinas e profissdes. Interface - Comunicagdo, Satide, Educagédo, v. 11, n. 22,
p. 239-55, 2007.

JAPIASSU, H. Interdisciplinaridade e patologia do saber. Rio de Janeiro: Imago, 1976,
p. 220.

KLEIMAN, A. Texto e Leitor: Aspectos Cognitivos da Leitura. 9. ed. Campinas, SP: Pontes,
2004, p. 82.

NOGUEIRA, N. R. Pedagogia dos projetos: uma jornada Interdisciplinar rumo ao desen-
volvimento das multiplas inteligéncias. Sdo Paulo: Erica, 2001, p. 189.

SILVA, 1. B. Multi, pluri, inter ou transdisciplinaridade para o ensino e aprendizagem
da Fisica. 2005. Disponivel em: <www.sbfl.sbfisica.org.br/eventos/snef/xvi/cd/.../
T0172-1.pdf>. Acesso em: 16 dez. 2010.

SILVA, D.]. O paradigma transdisciplinar: uma perspectiva metodoldgica para a pesquisa
ambiental. 2004. Disponivel em: <http://www.ufrrj.br/leptrans/link/pesquisaambiental.
pdf>. Acesso em: 25 abr. 2006.

SMITH, E. Compreendendo a leitura. Uma andlise psicolinguistica da leitura e do apren-
der aler. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989.

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

ouewng

X




Articulagdo de Conhecimentos no Ensino Fundamental por meio de uma Atividade de Carater Multidisciplinar

ANEXO 1

SE VOCES NAO CONSEGUIREM RESPONDER, TUDO BEM. SE RESPONDER, MESMO
QUE ERRADO, MELHOR. O IMPORTANTE E QUE VOCES TENHAM A CONSCIENCIA DE
QUE, MAIS CEDO OU MAIS TARDE, CONSEGUIRAO RESPONDER CORRETAMENTE. E
SOMENTE UMA QUESTAO DE QUERER APRENDER.

O coracao

0 animal dispde de um 6rgido conhecido como coracdo que tem como uma das
funcdes o de promover o envio de nutrientes e oxigénio para todo o seu corpo através
do sangue. Na realidade é um 6rgdo de bombeamento pulsado com frequéncia de
pulsagdes (batimento cardiaco), isto é, o fluxo do sangue pelas artérias e veias ndo
ocorre de forma continua como em um sistema de irrigagdo em lavouras ou em uma

bomba de etanol em postos de abastecimento de combustivel.
Perguntas:
1. Qual é a frequéncia de batimento cardiaco em uma pessoa saudavel?

2. Esta frequéncia de batimento cardiaco pode ser alterada mesmo em pessoas sau-

daveis? Se ndo, por qué? Se sim, cite alguns casos em que isto pode acontecer.
3. Qual é o nome do fluido em plantas que faz o papel de sangue em animais?

4. A planta tem cora¢do? Se sim qual é o seu nome? Se ndo, como ocorre a distribui-

¢do de nutrientes para todas as suas partes?

5. Vocé conhece alguma outra fun¢do que o sangue tem no organismo animal?

Se sim, qual?

O circulo

Um circulo é uma figura geométrica plana muito especial como o quadrado que
tem os quatro lados iguais, como o triangulo equilatero que tem os trés lados iguais.
Perguntas:
1. Qual é a propriedade muito especial de um circulo?
2. Qual é arelacdo que existe entre o diametro D e o seu raio R?

3. Como vocé tragaria um circulo de didmetro D pequeno, da ordem de alguns

centimetros?
4. Como vocé tracaria um circulo de diametro D grande, da ordem de alguns metros?

5. Como vocé determina o comprimento S de um circulo?
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continuagdo

A velocidade

Vocé anda e corre a pé. Ou viaja em um carro, dnibus, etc. E sempre vocé relacio-
na o seu deslocamento com alguma grandeza fisica como o tempo, como a distan-
cia e a velocidade. O tempo é medido em segundos, em minutos, em horas, em dias,
em semanas, em meses, em anos, etc. A distdncia pode ser medida em milime-
tros, em centimetros, em metros, em quilémetros, em anos-luz, etc. E a velocidade
em unidades convenientes e, de acordo com a cultura como a britanica que mede a
velocidade do carro em milhas por hora, ou a velocidade da luz no vacuo como sen-
do da ordem de 3,0 x 108 metros (300 milhdes de metros) por segundo no Sistema
Internacional de Unidades (SI). Para a velocidade quando vocé andar ou correr, a
mesma pode ser expressa em uma unidade correta, como a velocidade para grandes
distancias em quilémetros por hora, ou em metros por segundo para uma corrida

em curta distancia.

Perguntas:

1. Que grandezas fisicas sdo necessdarias para se determinar a velocidade?

2. Que instrumentos vocé precisa para determinar uma velocidade?

3. Considerando que vocé desenvolve uma velocidade constante ao longo de um cir-
culo de raio R em uma corrida, sugira uma férmula matematica para se deter-
minar a sua velocidade individual vi.

4. Considerando que a velocidade individual vi da sua corrida é diferente das velo-
cidades de seus companheiros da equipe, como determinara a velocidade média
do grupo?

5. E mais facil correr em linha reta ou em uma curva, por exemplo, em circulo?

Por qué?
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ANEXO 2

Titulo do Projeto: Aprendizagem de contetidos multidisciplinares articulados por
atividades de leitura e redagdo no Ensino Fundamental de uma escola publica de

periodo integral.

Nome Aluno

m|O|N|w

Importante: Alunos com qualquer problema de satide devem ser dispensados da
atividade, mesmo que eles insistam em participar. ndo é uma questio de discri-
minacao, mas de observacao do conceito de seguranca para qualquer cidadao.

Tabela de registro de dados experimentais e resultados determinados teoricamente.

Raio do circulo: Distancia percorrida:

Tempos individuais

Aluno A B C D E

m
Velocidade | —
S

Velocidade média da equipe:

Avaliacdo da atividade:
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A IMPLANTACAO DE PROJETO DO NUCLEO DE ENSINO SOBRE
EDUCACAO FINANCEIRA: ANOTACOES DE CAMPO

Paula Regina de Jesus Pinsetta Pavarina
Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais/Unesp/Franca

Resumo: Este artigo descreve o processo de implantacdo do projeto “Educagio Financeira: da
estrutura e do desenvolvimento local ao comércio internacional”, desenvolvido por estudan-
tes e coordenado por professora da Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais, campus de
Franca, vinculado ao “Programa Nucleos de Ensino da Pré-Reitoria de Graduagdo da Universi-
dade Estadual Paulista”. O projeto foi realizado na Escola Estadual Angelo Scarabucci, no mu-
nicipio de Franca, tendo sido realizado ao longo do ano de 2010 e replicado no ano de 2011,
beneficiando mais de 200 criangas da 52 série (62 ano). Neste trabalho sdo sintetizadas trés
dinamicas de grupo realizadas para repasse dos contetdos tedricos e observagdes de campo
de uma estudante universitaria que esteve presente no transcorrer de todo o projeto. As notas
transcrevem ndo somente a rotina pratica das atividades realizadas para a plena execugdo do
projeto, como também contém comentarios e opinides que se traduzem em importante relato
da experiéncia dos bolsistas e académicos colaboradores nas atividades do Nucleo de Ensino.
Retratam, entdo, anseios, duvidas e reflexdes dos universitarios da Unesp durante a imple-

mentacdo do projeto e constituem um excelente reporte das atividades realizadas.

Palavras-chave: Educacio financeira; Ensino Fundamental; dindmicas de grupo.

INTRODUCAO

Este artigo tem o propdsito de descrever o processo de implantacao do projeto
“Educacao Financeira: da estrutura e do desenvolvimento local ao comércio inter-
nacional”, desenvolvido por estudantes e coordenado por professora da Facul-
dade de Ciéncias Humanas e Sociais, cAampus de Franca, vinculado ao “Programa
Nucleos de Ensino da Pr6-Reitoria de Graduagdo da Universidade Estadual Paulis-
ta Julio de Mesquita Filho”.! O projeto foi realizado na Escola Estadual Angelo Sca-

1 No ano de 2010, os estudantes que implementaram o projeto foram: Pedro de Melo Franco
Jinior e Pedro Donnini (bolsistas), Aurélio Saraiva Guimaraes, Cairo Borges Junqueira, Jac-
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rabucci, no municipio de Franca? ao longo do ano de 2010 e replicado no ano de
2011, beneficiando mais de 200 criancas da 52 série (62 ano).

Neste trabalho sdo sintetizadas trés dinamicas de grupo realizadas para re-
passe dos conteudos tedricos as criangas. A fonte de informagdes sdo as anota-
coes de campo da bolsista no ano de 2011, Nayara Cristina Costa. As notas da
académica transcrevem ndo somente a rotina pratica das atividades realizadas
em sala de aula, mas também (e principalmente) contém comentarios e opinides
que se traduzem em importante relato da experiéncia dos universitarios nas ati-
vidades do Nicleo de Ensino. Retratam, entdo, anseios, duvidas e reflexdes dos
estudantes da Unesp durante a implementacao do projeto e constituem um exce-
lente reporte das atividades realizadas.

Assim, este artigo apresenta um contraponto entre os objetivos teéricos al-
mejados pelas dinamicas de grupo e o que foi percebido e internalizado pelos
estudantes da Unesp envolvidos no projeto, em sintonia com as ideias de Ludke
& André (2004, p. 47):

[...] conforme o estudo vai-se desenvolvendo, podem surgir muitas ideias e sugestdes
sobre formas de analisar o que vai sendo captado. E importante, por isso, que o pes-
quisador nao se limite apenas a fazer descricoes detalhadas daquilo que observa,
mas procure registrar também as suas observacdes, sentimentos e especulacdes ao
longo de todo o processo de coleta [de dados].

Para tanto, descreve-se inicialmente a constituicao do projeto e seus objetivos
e em seguida a metodologia nele empregada. Posteriormente apresentam-se os
resultados obtidos e as consideracgdes finais, a guisa de encerramento e conclusao.

queline Saldanha de Oliveira, Leonardo Lourengo Faraco, Marco Antonio Borges Filho, Nayara
Cristina Costa, Renato Tomazelli Techio e Tamiris Hilario de Lima Batista (colaboradores vo-
luntarios). No ano de 2011 o projeto foi desenvolvido por Nayara Cristina Costa e Tamiris
Hilario de Lima Batista (bolsistas); Guilherme Fernandes Junior, Isabella Uehara, Jacqueline
Saldanha de Oliveira, Leonardo Lourengo Faraco, Marco Antonio Borges Filho, Mariana Fran-
ceschini, Monique Assad Nogueira, Pedro Donnini, Pedro Contatto Gasparini e Rafael de Cas-
tro Perez (colaboradores voluntarios).

2 A docente e os universitarios gostariam de externar os agradecimentos a Dire¢do e a Coorde-
nacio Pedagédgica da Escola Estadual Angelo Scarabucci, pois sem o apoio dedicado ao projeto
ele ndo teria sido implantado.
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O PROJETO E SEUS OBJETIVOS?

O projeto “Educacao Financeira: da estrutura e do desenvolvimento local ao
comércio internacional” foi idealizado pela docente responsavel a partir de uma
preocupacao pessoal recorrente. De um lado é percebido um grande desconheci-
mento de parte da populagao brasileira sobre questdes financeiras - o que permite
classificar estas pessoas como “financeiramente analfabetos”. Combater ou dimi-
nuir esta lacuna tem sido objeto de iniciativas isoladas e individuais de instituicoes,
sobretudo as financeiras, mas sem preocupacgdes com a extensao, tempestividade
ou adequacgao dos projetos ou programas desenvolvidos as necessidades e contex-
tos sociais das diferentes populacdes e idades (SAITO, 2007; SAVOIA et al,, 2007).
Enquanto Politica Publica, somente ao final do ano de 2010 foi delineada a Estra-
tégia Nacional de Educagdo Financeira (ENEF), ainda sem amplitude territorial.*
Por outro lado, os paises que compdem a Organizacdo para Cooperacao do Desen-
volvimento Econémico (OCDE ou OECD, na sigla em inglés) consideram a educa-
¢ao financeira como fundamental para a promoc¢do do desenvolvimento economi-
co, sendo parte do curriculo escolar em mais de 60 paises. Tém estes paises a
opinido de que a “[...] educacgao financeira deveria comecar na escola. As pessoas
deveriam ser ensinadas sobre assuntos financeiros o mais cedo possivel” (OECD,
2005), pois consideram que a educagdo financeira é considerada estratégica para
o gerenciamento da renda e do orcamento pessoal e essencial para o estabeleci-
mento de decisdes de consumo, venda, poupanca e investimento. Assim, a preocu-
pacgdo da docente, e de todos os estudantes da Unesp envolvidos com o projeto, foi
apresentar as criangas beneficidrias um conjunto de conceitos e ideias que nao
fazem parte de nenhum componente curricular atualmente obrigatorio na escola
publica brasileira, ao discutir e debater assuntos econdmico-financeiros que se
creem fundamentais para o exercicio da cidadania e para o bem-estar.

O projeto foi, entdo, desenvolvido objetivando informar e conscientizar alu-
nos da rede publica de ensino sobre a importancia da educagao financeira en-
quanto instrumento de administracdo pessoal. Como macro-objetivos o projeto
também pretende:

3 Uma descrigcdo pormenorizada do projeto pode ser consultada em Pavarina (s.d.).
4 Por meio do Decreto 7.397, de 22 de dezembro, que institui a Estratégia Nacional de Educagao
Financeira (ENEF) (BRASIL, 2010).
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1. reforgar cotidianamente a importancia da educagao e do acesso ao conhe-
cimento; e

2. destacar que as opg¢oes tomadas pelos individuos - mesmo enquanto
criancgas - trarao impactos no futuro, ou seja, “todo ato conduz a uma con-
sequéncia futura”.

Durante a concep¢do e implantacdo do projeto foram idealizados trés grandes
eixos tematicos, posteriormente subdivididos em assuntos especificos.

O tema inicial foram nogées de economia, abordados conceitos gerais e cotidia-
nos, tais como: desejos, necessidades e vontades; escassez e sua importancia para
o estudo da Economia; diferenca entre valor e preco; papel da oferta e demanda;
equilibrio e comportamento do mercado; producao e comercializacao de bens e
servigos; escambo e trocas diretas; introducao do dinheiro enquanto instrumento
para facilitar as trocas; desenvolvimento e importancia do comércio; papel do
dinheiro, bem como suas caracteristicas e fun¢des; renda e limitacdo da renda;
inflagdo e no¢des de economia internacional (internacionalizacdo, importacao,
exportacdo, taxa de cambio, etc.).

Também foi dada énfase aos processos administrativos.® O objetivo deste médulo
foi despertar nas criancas a curiosidade e o interesse com relacdo ao processo pro-
dutivo (“de onde vém as coisas”), destacando em termos gerais a estrutura e o
funcionamento dos agentes produtivos. Para tanto foram dadas nogdes gerais a
respeito das etapas necessdarias ao processo de produgdo e quais os recursos pro-
dutivos necessarios. Foram abordadas as fun¢des administrativas — planejamento,
organizacdo, direcdo e controle — aplicados as diferentes areas de produgdo (co-
mercializacdo ou marketing, produgao, financas e recursos humanos). Discutiu-se
a organizacao empresarial; a funcao e finalidade social da produgéao; os escopos de
atuacdo das empresas (niveis estratégico e operacional); e a relacao entre produ-
¢ao local e produtos importados e exportados.

Estes dois eixos tematicos serviram ao mesmo tempo de apoio e introdugao
ao tema central da educagdo financeira, apice e objetivo principal do projeto.

5 Para Maximiano (2009), o processo administrativo compreende as atividades de planeja-
mento, organizacao, direcao e controle. Estas atividades, aplicadas as areas administrativas
(mercadologia, recursos humanos, finangas e comercializacao), em termos estratégicos e ope-
racionais, configuram o que é considerado “processo administrativo”.
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Foram, entdo, apresentadas reflexdes sobre o comportamento financeiro, pro-
vendo conhecimentos introdutdrios sobre o valor do dinheiro ao longo do tem-
po e das decisbes de compra e poupanca, por meio dos temas: renda; consumo
no presente; consumo no futuro; parcelamento; poupanga; recebimento e paga-
mento de juros. Este médulo, especificamente, teve o intuito maior de destacar
a importancia de administrar a prépria vida financeira como uma maneira de
planejar o futuro.

Para que toda esta abordagem tedrica fosse repassada as criangas, ha de se
considerar alguns aspectos praticos relacionados a sua operacionalizacao.

O primeiro aspecto a ser destacado foi a incorporacao deste conteuido a es-
trutura extracurricular dos beneficiarios. A coordenacao pedagdgica da Escola
Estadual Angelo Scarabucci solicitou que o projeto fosse aplicado a todos os es-
tudantes da 52 série (62 ano) de maneira compulséria; ou seja, “ou ficavam todos,
ou ndo ficava ninguém”, ndo se admitindo a participacao facultativa. Para execu-
¢do do projeto a Escola disponibilizou uma hora-aula de 50 minutos, no periodo
em que os docentes regulares realizavam Horario de Trabalho Pedagégico Cole-
tivo (HTPC). As atividades foram desenvolvidas ao longo de cerca de trinta sema-
nas em trés salas da 52 série (62 ano) a cada ano, uma no periodo diurno e em
duas classes do vespertino, atendendo em torno de duzentas criangas com idade
entre dez e doze anos. A Escola optou por nao incluir os contetudos do projeto em
nenhuma outra disciplina, tendo os universitarios total liberdade para desenvol-
vimento das atividades previstas, mesmo sem supervisao direta ou acompanha-
mento de um docente da Escola.

Os assuntos a serem desenvolvidos no projeto sao geralmente entendidos
como “coisas de gente grande” e, portanto, distantes das salas de aula. Por outro
lado, a op¢ao em atender criancas de dez a doze anos justifica-se pelo fato de
que por volta desta idade a crianga passa a ter um contato mais rotineiro e coti-
diano com o dinheiro e, por vezes, tem autorizacdo dos pais ou responsaveis
para realizar pequenos gastos para si (com dinheiro proveniente de “mesada”
ou “semanada”) ou em nome da familia (p. ex., a crianca vai sozinha até a pada-
ria) (EDWARDS; GODFFREY, 2007; OLIVEIRA, 2009).

Deste modo o outro desafio de todos os envolvidos com o projeto foi adaptar
a metodologia de repasse dos contetidos a idade das criancas beneficiadas. Ini-
cialmente destinado as licenciaturas, o Programa Nticleos de Ensino da Prograd
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foi posteriormente expandido para os bacharelados e nesta modalidade de curso
estavam todos os estudantes engajados no projeto “Educacao Financeira: da es-
trutura e do desenvolvimento local ao comércio internacional”.? Houve, entio, a
necessidade da supressao da lacuna relacionada a falta de conhecimento em dis-
ciplinas com componentes pedagogicos.” No grupo foram promovidos debates e
leituras sobre a didatica para o ensino fundamental e, principalmente, sobre di-
namicas de grupo, metodologia escolhida para repasse dos contetidos.®

A METODOLOGIA EMPREGADA NO PROJETO

Uma vez que a tematica da Educacgao Financeira era totalmente alheia a estru-
tura curricular da 52 série, procurou-se fixar os conteiidos ministrados a partir
de exemplos cotidianos, buscando resgatar em cada crianca as suas experiéncias
pessoais. Também foram apresentadas musicas, trechos de livros, poesias, videos
didaticos e curtos fragmentos de filmes que tratavam de assuntos correlaciona-
dos a tematica desenvolvida em sala de aula. Ao final de cada mdédulo, os univer-
sitarios procediam a uma explicacao formal, sintetizando teoricamente os con-
ceitos e assuntos tratados.

Em que pesem os varios recursos utilizados, a dinamica de grupo foi o prin-
cipal recurso didatico empregado. As dinamicas foram, entdo, compreendidas
como uma técnica que coloca

[...] um grupo de pessoas em movimento através de jogos, brincadeiras e exercicios,
quando sdo vivenciadas situa¢des simuladas, proporcionando sensa¢des da vida
real, nas quais os participantes poderdo agir com autenticidade, buscando aperfei-
¢oamento de sua conduta, em situacao de auto-avaliagdo. (ANDRADE, 1999)

6 Todos os estudantes - bolsistas e colaboradores voluntarios - envolvidos com o projeto nos
anos de 2010 e 2011 sao do curso de bacharelado em Relagdes Internacionais.

7 Alguns autores sdo excelentes referéncias para esclarecer sobre a metodologia de ensino
da educacido financeira, nas diferentes etapas de desenvolvimento das criancas: Edwards &
Godffrey (2007); Filcocre (2008); Soares (2007) e Vergili e Rocha (2007).

8 Podem ser consultadas as seguintes obras que tratam da metodologia de dinamicas de grupo
e dos cuidados tedricos, praticos e éticos com sua utilizacdo: Afonso (2006); Andrade (1999);
Chaves (2006) e Ludke & André (2004).
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Ao invés de propor uma “aula expositiva tradicional”, a op¢ao do projeto pelas
dindmicas permitiu utilizar um meio lddico de ampliar o conhecimento indivi-
dual sobre os assuntos e ao mesmo tempo possibilitar a interacao entre os dife-
rentes participantes do grupo. Assim, os contetidos foram trabalhados de manei-
ra vivencial e pratica, sendo as criangas constantemente chamadas a identificar
exemplos de situacdes ou de contextos pessoais (individuais ou relacionados ao
nucleo familiar, da rua em que reside, do bairro ou do municipio de Franca).

Foi destacado que as dinamicas que seriam realizadas em sala nao se trata-
vam de “brincadeira” ou “joguinho” e sim uma nova maneira de aprender, possi-
bilitando interligar a realidade das criancas e as questdes econdmico-financeiras
abordadas pelo projeto. A partir de uma vivéncia ou de uma simulagdo realizada
em sala, os alunos podiam aprender e internalizar os conteudos, sem necessaria-

mente serem “ensinados”.

Nesse sentido as técnicas [de dinamicas de grupo] sdo linguagem e armam uma
encenacdo de relacdes e situacdes a se trabalhar. O processo de traducdo entre lin-
guagens - do ludico ao compreensivo, do poético ao racional - propicia o insight, na
medida em que o grupo fala sobre o que encenou, operando o registro da palavra. A
abertura perceptiva e criatividade na vivéncia de técnicas ajudam neste processo.
(AFONSO, 2006)

Ao trabalhar em grupo, algumas competéncias e habilidades puderam ser de-
senvolvidas nas criangas, ainda que de maneira indireta. Ao mesmo tempo em
que refletiam sobre suas vivéncias e seu cotidiano, puderam desenvolver compe-
téncias para administrar melhor seus recursos, principalmente o dinheiro que
um dia terdo. Igualmente foram desenvolvidas outras habilidades: a assertivi-
dade; a criatividade; a postura propositiva; a cooperacdo e o respeito ao outro;
a capacidade de trabalhar em equipe; e a capacidade de negociacdo e dialogo.
Alias, é tomado como beneficio potencial das dinamicas de grupo o fato destas
“proporcionarem] aprendizagens diversas aos membros do grupo, tanto no sen-
tido de vivéncia pessoal (autoconhecimento), como na interpessoal (percepc¢ao
do outro)” (MIRANDA, 2000).

Ao realizar qualquer atividade, foi destacada as criancas a ideia de “causa e
consequéncia”’, sendo reforcado que haveria uma “avaliacdo” dos resultados -
ndo uma prova formal ou escrita, mas um julgamento a respeito do mérito das
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atividades realizadas. O intuito do projeto, por esta op¢do, buscou ao mesmo
tempo estimular a criatividade e o comprometimento dos estudantes e premiar
as atividades de destaque individual e/ou em grupo. Para facilitar o convivio em
sala de aula sempre foram discutidas, esclarecidas e combinadas regras, de modo
a evitar desordem e irregularidades de compreensdo ou comportamento.

As anotac¢oes de campo da bolsista consistiram na principal fonte de dados
para este artigo. Dentre todas as atividades praticas realizadas, neste artigo é
conferido destaque a trés dinamicas de grupo que ocorreram em sala de aula.
Também foram selecionadas anotacdes manuscritas realizadas no transcorrer
do projeto; trata-se de comentarios feitos pela aluna, que inclui suas observacgdes
pessoais: sentimentos e sensagoes, impressoes, anseios e incertezas, reflexdes e
sugestdes (LUDKE; ANDRE, 2004).

ENSINANDO E APRENDENDO: OS RESULTADOS DO PROJETO

A implementagdo do projeto péde contar com uma profusao de dinamicas de
grupo, ja descritas por Pavarina & Costa (2011). Antes de sua efetiva realizacdo e
em fung¢do do assunto a ser abordado, os universitarios idealizaram as atividades
praticas e a discutiram com a coordenadora do projeto. Este artigo elenca trés
dinamicas, consideradas as mais emblematicas, tanto em termos da duracgao (al-
gumas demandaram varios encontros semanais para a sua conclusdo) como pela
polémica suscitada entre as criangas - especialmente a terceira aqui reportada.

A primeira dindmica de grupo, que na verdade deu inicio as atividades do pro-
jeto em sala de aula, compreendeu conceitos introdutérios de Economia, sobretu-
do producao, troca, escambo, comércio, dinheiro, escassez, planejamento e pou-
panca. Logo no primeiro encontro, os universitarios pediram as criangas para se
apresentarem em voz alta a classe toda e responder sobre o que comprariam com
dez unidades monetarias (R$ 10,00). As respostas foram, em sua maioria, o que
chamaremos de “bugigangas”’ demandas tipicas de criancas: doces e salgadi-
nhos, bijuterias e aderecos para cabelo, brinquedos e jogos, pacotes de figurinhas
para albuns. O objetivo desta apresentacdo era ndo somente familiarizar-se com

9 Aterminologia “bugigangas” é utilizada pelos videos didaticos da Turma da Bolsa (2010), web-
site que contém filmes didaticos sobre Educacao Financeira, produzidos pela BM&FBovespa, e
que foram utilizados como material de apoio a implantagao do projeto do Nucleo de Ensino.
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as criangas como também ter uma compreensdo sobre a maturidade financeira
delas - se tinham noc¢ao (ou nao) do poder de compra de dez reais - além de ter
um contato inicial com o universo infantil, distante dos estudantes de bacharela-
do em Relag¢des Internacionais da Unesp. Na sequéncia se questionou sobre o que
as criangas comprariam “com todo dinheiro do mundo”. As respostas, agora, per-
passam as demandas da idade: casa para os pais, carro, viagens e até mesmo
acoes da empresa multinacional Coca-Cola e um microscopio de elétrons!

Diante destas respostas questionaram os universitarios: como poder com-
prar o que se tem vontade? Esse primeiro questionamento gerou uma discussao
na sala de aula entre as criangas, até que se chegou, em sintese, a conclusdo que
para se conseguir aquilo que se quer é necessario um esforco desde ja, principal-
mente através dos estudos, para posteriormente trabalhar e poupar dinheiro
para o futuro. Ja neste primeiro dia introduz-se um dos principais conceitos de
Economia: a escassez, que contrapde os desejos ilimitados aos recursos finitos.

A excitacao diante de um conhecimento novo - ndo era nenhum dos contetidos
comumente abordados em sala de aula da 52 série - e a inquietude tipica da infan-
cia fez com que logo de inicio a estratégia de trabalhar com dinamicas envolvendo
a sala toda ndo se mostrasse adequado: “o trabalho deles de ouvirem individual-
mente [a apresenta¢do do outro] foi muito complicado. Talvez devéssemos traba-
lhar em grupo desde aqui.” As criancas nao respeitavam enquanto os colegas fala-
vam sobre si ou suas preferéncias e foram comuns chistes diante das respostas.

Diante do “fracasso” da estratégia de lidar simultaneamente com todas as crian-
cas, a alternativa encontrada pelos universitarios, e transcrita nos apontamentos
da bolsista, foi dividir os cerca de trinta estudantes em trés grupos menores. A
divisdo foi importante para isolar grupos antagénicos e estimular o trabalho em
equipe: “nesta aula ja da para notar as personalidades (sic) e estruturar os gru-
pos”, que passariam a contar com acompanhamento e supervisdao de um aluno de
Unesp para realizacao das atividades: “grupos: dividir para dominar. Hierarquia
funciona mais”.

Nota-se a referéncia da bolsista a obra “Dividir para dominar”, de Hank L.
Wesseling,'° que apresenta reflexdes do autor sobre o processo de partilha colonial

10 WESSELING, H. L. Dividir para dominar: a Partilha da Africa 1880-1914. Rio de Janeiro:
Revan, 2005.
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e exploragdo do continente africano. Ainda que o contexto seja outro e ndo haja, de
modo algum, qualquer tipo de imposicao de submissdo das criangas aos universi-
tarios, a ideia de dividi-los em grupos menores para melhor acompanha-los dimi-
nuiu o ruido em sala e reforgou o comprometimento com um grupo, agora menor,
nas demais etapas do projeto.

Também pode ser destacada a frustracdo da académica com a relagdo de hie-
rarquia/ obediéncia. Inicialmente a ideia de todos os unespianos era conduzir as
atividades de maneira “informal”, como se fosse um bate-papo despretensioso
com as criancas e sem relacao de hierarquia. Entretanto, ja nos encontros ini-
ciais, tiveram consciéncia de que esta informalidade nao seria possivel e a rela-
¢do entre os universitarios e as criangas foi se assemelhando aquela tradicional-
mente observada entre professores e alunos em sala de aula. A tal hierarquia a
que se refere a bolsista expressa esta constatacao, a de que algum tipo de hierar-
quia era preferivel a horizontalidade. Esta nova perspectiva passou a ser adotada
conscientemente pelos universitarios em sala de aula - tanto que com o passar
do tempo eles passaram a ser chamados de “professor(a)” pelas criancas, ainda
que aqueles nao exigissem ou reforcassem este comportamento.

A segunda dindmica de grupo enfoca o processo de producdo e as trocas e in-
troduz a moeda como elemento fundamental para a sociedade contemporanea.
Livremente baseada no trabalho de Peterson & Wallace (2003), demanda a pro-
ducdo de bens - inicialmente de maneira isolada e posteriormente em grupos
organizados - e a troca, sendo primeiramente por meio de escambo de mercado-
rias e depois com a utilizacdo de uma moeda ficcional. Aplicada em diferentes
etapas, e em diferentes aulas, destaca-se nesta dinamica a relacao de interdepen-
déncia das sociedades. Para o seu bom aproveitamento, destaca a bolsista a ne-
cessidade de “usar a lousa e mudar quem fala (foco de atenc¢do) para prender a
atencao deles” e também “organizar o ambiente antes que as criangas entrem
na sala. A curiosidade também prende/chama a aten¢do”. Assim, mesmo diante
da grande complexidade de execu¢ao da dindmica em etapas sucessivas, a incor-
poracdo das recomendagoes obtidas a partir da observacao cotidiana da bolsista
colaborou com o seu sucesso, conforme sera exposto.

Ja divididos em trés grupos, a primeira etapa da dindmica compreende a “pro-
dugao” de um unico tipo de produto: comida, material escolar/livros e “bugigan-
gas”. Para tanto foi solicitado que cada crianga escolhesse um objeto existente em
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seu estojo. Ap6s a escolha ser feita, eles foram informados de que estdo impedi-
dos de tomar emprestado o objeto dos demais colegas. Com o objeto escolhido e
uma folha de papel, as criancas tiveram determinado tempo para “produzir”, ou
seja fazer uma representacao ou de comida ou de material escolar ou de “bugi-
gangas”, conforme o grupo, utilizando apenas o objeto que escolheram.

O relato de campo destaca a necessidade de “estimular a criatividade e moti-
var a producdo, sempre segundo as regras” no transcorrer da dindmica. E a uni-
versitaria surpreende-se: “surgiram dobraduras, alto-relevo, etc.” e ndo somente
desenhos e recortes, concluindo que a “imposicdo de situacoes adversas estimula
a criatividade e evidencia as personalidades”. Isto porque alguns estudantes es-
colheram objetos “dificeis” de serem utilizados nesta dinamica (corretivo, borra-
cha ou apontador) mas os resultados obtidos foram surpreendentes!

Na segunda parte da dinamica, os grupos deviam trocar livremente aquilo
que produziram com os demais grupos, procurando obter um pouco de cada (co-
mida, material escolar/livros e “bugigangas”), todos necessarios para a vida e a
sobrevivéncia. Foi reportada pela bolsista, conforme esperado, a dificuldade para
realizar o escambo, que depende fundamentalmente da coincidéncia de duas
vontades individuais, sendo este o ponto de partida para introduzir o conceito de
moeda enquanto um facilitador das trocas.

A terceira parte da dindmica compreende a organiza¢ao da producao. Para tan-
to, os objetos escolhidos do estojo individualmente podiam ser utilizados por todo
o grupo para a produg¢do também de um Unico tipo de produto (comida, material
escolar/livros e “bugigangas”). Foi demandado um “lider” em cada grupo, respon-
savel pela interface com os unespianos, para “comprar” (obter) materiais necessa-
rios a producao e “vender” (trocar) os produtos finais por dinheiro ficcional.

A escolha do lider foi uma tarefa realizada pelo grupo de maneira auténoma,
dada a recomendagdo de “dar um tempo para eles escolherem esse lider, se nao
der certo, sugerir sorteio, votacdo ou fazer a escolha de um membro do grupo” -
neste caso foi ressaltada a importancia de votar em alguém que possa represen-
tar todo o grupo. Nao funcionando, uma intervencao foi necessaria, cabendo aos
universitarios a escolha do lider, de forma a dar continuidade as atividades.

A ultima etapa desta dindmica destaca a importancia do dinheiro para as tro-
cas. Obtida a partir da permuta dos “produtos” com os académicos, a moeda ficcio-
nal podia ser utilizada livremente para aquisi¢cdo de outros produtos necessarios,
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mas que nao foram produzidos internamente pelo grupo, de modo a prover o
grupo dos trés tipos de “produtos” necessarios (comida, material escolar/livros
e “bugigangas”).

Em face aos resultados obtidos pela dindmica, conclui a bolsista: “o grupo nao
soube lidar com o dinheiro. [Cada um] quis agir individualmente e ao final nao
houve nem compra, nem venda, nem organiza¢do”. A empolgacdo das criangas
com as atividades realizadas muitas vezes significou falta de concentracao ao que
era solicitado pelos universitarios. Sendo o trabalho em equipe uma das habilida-
des a serem desenvolvidas também pelo projeto, a falta de organizagdo do grupo
e o individualismo exacerbado das crianc¢as foram destacados pela bolsista: “a
falta de organizacdo impede que as coisas acontecam” e “as ideias tem que ser
discutidas nos grupos para que entdo se possa agir’, ao invés do “salve-se quem
puder” que de fato ocorreu.

Por fim, a terceira dindmica de grupo ocorrida foi uma experiéncia acerca do
processo de remuneracgao. Para tanto, com base no poema “Ou isto ou aquilo” de
Cecilia Meireles (2010), foi proposto um concurso de redacao contendo uma pa-
rafrase a esta obra em sintonia com os conhecimentos desenvolvidos no projeto.
Foi solicitada as criangas a produgdo de um texto escrito, pelo qual seriam re-
compensados, tal como se produzissem um produto para “venda” ao mercado. Os
universitarios especificaram o que gostariam, destacando os critérios para ava-
liacdo do texto final: expressao verbal das ideias; compreensao e desenvolvimen-
to dos conhecimentos de educagdo financeira; observancia as regras gramaticais;
e esforco e capricho na redacao.

A recompensa simbolica pelo esforco feito (material escolar) seria distribui-
da conforme a adequacao da redagao ao que era esperado pelos universitarios
e conforme a nota (avaliacdao) obtida. O melhor texto de cada classe foi premiado
com um livro. Esta atividade foi especialmente preocupante, pois destaca a aca-
démica: “para aliviar a tensdo acho legal deixar as regras bem claras antes e re-
lembra-las depois”. Desde a concep¢ao do projeto objetivou-se que uma das
vivéncias a ser internalizadas pelas criangas é a de “causa e consequéncia”. A
atividade do Nucleo do Ensino ndo “reprova” e “ndo tem nota” e por vezes algu-
mas criancas ndo reconheciam a importancia das atividades desenvolvidas ou
ndo realizavam as tarefas solicitas a contento. Mesmo assim, o projeto sempre
teve como macro objetivo destacar a importancia da educagao e do conhecimen-
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to; desta feita, a recompensa ao esfor¢o e ao cuidado com a redagao proposta fez
parte de todo este processo de aprendizagem. As criancas, entdo, puderam ex-
perimentar a sensac¢do de ter seu esfor¢co “reconhecido” e também notar que a
recompensa foi feita de maneira proporcional ao esfor¢o empreendido ou ao
sucesso adquirido.!

Isto tudo em teoria. O que realmente aconteceu é destacado nas anotacgoes de
campo: “a premiacdo causou a maior polémica; choros e inclusive “nao é justo”.
Acho que foi o primeiro contato com o mundo como ele é, causando estranha-
mento e choque”. Ainda que tivessem sido destacadas as regras, a meritocracia
implicita a esta dindmica trouxe um impacto grande tanto nas crian¢as como nos
universitarios.

Nos primeiros, porque tiveram um contato com uma distribuicdo desigual de
um “prémio”. A nota atribuida por um professor em uma prova também é desi-
gual e da mesma maneira reflete a recompensa ou o reconhecimento pelo esfor¢o
feito pelo aluno. Mas uma nota nao pode ser “tocada” ou “visualizada”. Ter ou ndo
ter um objeto em maos, ou té-lo em maior ou menor quantidade causou uma
grande apreensao as criangas e aprender com a realidade pode ter sido descon-
fortavel. Reflete a estudante: “a experiéncia foi muito bacana pois todos recebe-
ram [a premiagdo], mas ndo de forma igualitaria o que causou um impacto forte
neles, um choque de realidade; foi como um 12 contato com o mundo de verdade,
de gente grande”.

Esta experiéncia trouxe também consequéncias aos alunos da Unesp envolvi-
dos no projeto. Considera a universitaria sobre a dinamica realizada: “a sensacao
de quem esta de fora é péssima, nos sentimos como os responsaveis por toda
desigualdade no mundo [...]”. Ensinar sobre economia - escassez, remuneragao,
distribuicdo, desigualdade - em teoria é uma coisa; a pratica é outra. E claro o
desconforto com o resultado desta dinamica também para os universitarios; afi-
nal, tiveram que lidar com protestos e reclamacdes das criancas, ainda que as
“regras” estivessem sido esclarecidas antes mesmo da confec¢do dos textos.
Como agir diante de questionamentos sobre a “justica” da distribuicdo desigual?

11 Os materiais que foram entregues a titulo de “recompensa” foram necessarios nas demais
etapas de implantagdo do projeto. Assim ao invés dos materiais serem simplesmente distri-
buidos no momento oportuno, a dindmica de producdo de textos escritos serviu para esta
finalidade e também para destacar o mérito e o esfor¢o dos melhores textos.
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0 mundo de fato é permeado de desigualdades de oportunidades; mas como ex-
plica-las a uma crian¢a? Poupar uma crianca da compreensao das diferencgas eco-
nomicas que inevitavelmente fazem e farao parte do seu cotidiano é melhor do
que tentar esclarecer suas origens? Ou talvez, realmente, a Economia seja “coisa

de gente grande”?

CONSIDERACOES FINAIS

O projeto “Educacao Financeira: da estrutura e do desenvolvimento local ao
comércio internacional” foi idealizado e implantado com o objetivo de propor
aos alunos beneficiados situacdes e vivéncias para as quais a reflexdo sobre as
atividades administrativas, econdmicas e financeiras se fazem presentes, ainda
que maneira lddica e indireta. Procurou ser, assim, uma ferramenta para capa-
citagdo pessoal, ao possibilitar as criancas a compreensao dos elementos envol-
vidos nos processos econdmicos e financeiros e, assim, dos problemas e questdes
com relacao ao macro-ambiente de que se é parte integrante.

O artigo teve o objetivo de constituir um relato sobre as praticas adotadas em
sala de aula, tanto com relacdo a metodologia utilizada para o repasse dos conte-
udos como a vivéncia dos estudantes na implantacdo do projeto e reflexdes sobre
o préprio processo de ensino e de aprendizagem.

A utilizagdo de dinamicas também trouxe um novo conhecimento aos univer-
sitarios, agora no papel de “facilitadores” do processo de aprendizagem. Ou seja,

puderam contribuir para

[...] o preparo dos alunos para a vida social, rompendo com a tradi¢do da absoluta
transmissao de conhecimentos e fundando a concep¢do de professor como lider de
um grupo, que influi na aprendizagem, ndo apenas pelo dominio tedrico, mas tam-
bém pela habilidade em motivar os alunos. (MIRANDA, 2000, p. 14)

Além de simplesmente reproduzir o contetido, que dominavam, os académi-
cos tiveram que preparar-se para o desafio de repassar os conhecimentos e saber
transpor as barreiras da linguagem e da idade ao valerem-se desta metodologia.

As anotacgdes da bolsista também se revelaram um relato aberto e franco so-
bre as questdes conflituosas que surgiram no transcorrer do projeto, manifestan-
do ndo somente sua preocupacao como a de seus colegas. Traduzem, entao, em
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realidade as palavras de Ludke & André (2004, p. 26): “sendo principal instru-
mento de investigacdo, o pesquisador pode recorrer aos conhecimentos e expe-
riéncias pessoais como auxiliares no processo de compreensao e interpretacao
do fendmeno estudado. A introspeccao e a reflexdo pessoal tém papel importante
na pesquisa naturalistica.” Podem-se apreender, a partir da leitura destas consi-
deragdes, quais as impressdes dos académicos sobre a realidade que encontra-
ram em sala de aula, os sentimentos que afloraram, as reflexdes diante dos fatos
ocorridos e as sugestdes para melhoria no cotidiano da sala de aula.

Implantando o projeto e, assim, convivendo diretamente com as criangas be-
neficidrias, a universitaria que realizou estas anotagdes e seus colegas unespia-
nos, envolvidos com projeto ao longo de dois anos, ensinaram sobre educacao
financeira, mas principalmente aprenderam e incorporaram importantes conhe-
cimentos para suas vidas. Isto porque exprime a bolsista: “ao mesmo tempo tem-
-se a sensacao de missdo cumprida, pois percebe-se (sic) que a ideia de causa e
consequéncia foi vivida, sentida, introjetada e entendida [...]".
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EXPERIMENTOS QUIMICOS NA IMPLEMENTACAO DO CURRICULO
OFICIAL DO ESTADO DE SAO PAULO

Lidia Maria de Almeida Plicas
Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas/Unesp/S.J. Rio Preto

Resumo: O presente trabalho relata o desenvolvimento e os resultados do projeto desenvol-
vido no ano de 2011, visando promover a pratica do uso de experimentos como mecanismo
didatico-pedagdgico para o ensino de quimica da rede publica de Sao José do Rio Preto. Uti-
lizou-se como material de referéncia os Cadernos do professor, Curriculo Oficial do Estado
de Sao Paulo. A metodologia utilizada foi da investigagcdo-a¢do, na perspectiva da agao-refle-
xd0-acdo. O projeto foi desenvolvido na Escola Estadual “Professora Alzira Valle Rolemberg”,
da cidade de Sado José do Rio Preto. Os estagiarios auxiliaram o professor nas aulas teoéricas,
desenvolvidas por meio de exposi¢des dialogadas, da leitura e interpretacio de textos rela-
cionados ao tema da aula e, conduziram as aulas praticas, sob a supervisido do professor, na
realizacdo de experimentos. A avaliagdo constou da elaboragio de relatdrios, da socializacao
dos resultados dos experimentos e da participacdo nas aulas. O projeto foi avaliado como
muito bom por 90% dos participantes, tendo colaborado com o processo de ensino-aprendi-

zagem e na capacitacdo em servigo do professor.

Palavras-chave: Ensino de quimica; experimentacio; capacitacio em servigo.

INTRODUCAO

Com o grande volume de informacdes gerado pelo crescente e acelerado de-
senvolvimento tecnolégico e considerando as necessidades atuais do mundo glo-
balizado, o Ministério da Educacao, através da Secretaria da Educagdao Média e
Tecnoldgica, organizou o projeto de reforma do Ensino Médio como parte de uma
politica mais geral de desenvolvimento social, que prioriza as a¢oes na area da
educacao buscando a implementagdo da qualidade no ensino publico formal.
Propde-se ao nivel do Ensino Médio, a formacao geral, o desenvolvimento da ca-
pacidade de pesquisar, buscar informacgdes, analisa-las e seleciona-las, a capaci-
dade de aprender, criar, formular, ao invés do simples exercicio da memorizacao.
Sao estes os principios gerais que orientam a reformulag¢ao curricular do Ensino
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Médio expressos na nova Lei das Diretrizes e Bases da Educacao - Lei 9.394/96
(BRASIL, 1996).

A LDB, em vigor, explicita, no seu artigo 36, que o Ensino Médio é a etapa final
da educacdo basica. Passando a ter a caracteristica da terminalidade, assegura a
todos os cidaddos a oportunidade de consolidar e aprofundar os conhecimentos
adquiridos no Ensino Fundamental, aprimorando o educando como pessoa hu-
mana dentro da ética e do desenvolvimento do pensamento critico afinado ao
projeto da sociedade em que se situa e engajado na conservagao, recuperacao e
melhoria do meio ambiente.

Considerando-se entdo o contexto da globalizacao e da revolu¢ao tecnolégica,
buscou-se construir novas alternativas de organizacdo curricular para o Ensino
Médio, alterando-se, portanto, os objetivos de formacao, priorizando-se a forma-
¢do ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico.

Dentro das metas da reestruturagdo curricular, a aprendizagem na area das
ciéncias busca a compreensao e a utilizacdo dos conhecimentos cientificos, para
explicar, planejar, executar e avaliar agdes de intervencdo na realidade. Para fazer
a ponte entre teoria (fundamentos cientificos-tecnolégicos) e a pratica (processo
produtivo), é preciso estabelecer relagdes entre o aprendido e o observado, seja
no cotidiano ou no contexto especifico de um trabalho laboral.

Com a aprovagdo da nova Lei que reorienta o ensino a nivel nacional fez-se
necessario a modernizacdo do sistema de ensino; sendo assim a Secretaria de
Educacao de Sdo Paulo (1998) estabeleceu diretrizes para o entdo 22 grau, quais
sejam: obter resultados avaliaveis, ajustar o ensino as necessidades do mercado
de trabalho, da economia, dos programas de qualidade de gestdo da educacao e
incorporar o conhecimento e o dominio dos principios cientificos e tecnolégicos.
A nova reforma de ensino justificou-se também pela busca de uma melhor qua-
lidade de ensino, a qual pode ser determinada por: efetividade, eficiéncia, efi-
cacia, pertinéncia, suficiéncia, atualidade e aceitabilidade pelos seus “usuarios”
internos e externos, com elevados indices de satisfagdo para ambos.

O ensino de Ciéncias Naturais, frequentemente conhecido como “ensino teé-
rico”, ndo favorece nem permite uma aprendizagem real. Este ensino tedrico
inadequado pode esterilizar e invalidar a mentalidade dos estudantes. Assim, a
realizacdo de experiéncias, como também o uso de observagodes cotidianas das
transformagdes que ocorrem no ambiente para introduzir e ilustrar os diversos
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itens do programa das disciplinas relacionadas as ciéncias conduz, quando bem
orientadas, a uma formacao de conceitos e estabelecimento de principios levando
o aluno a um preparo auténtico (BORGES, 2005, 2007).

Durante o percurso através dos diversos niveis ou graus de ensino é natural
que se alterem as estratégias para acompanhar a crescente capacidade de abs-
tragdo por parte dos estudantes. Porém, a minuciosidade na observacao e o pla-
nejamento cuidadoso das atividades de experimentagdo e de estudo devem ser
levados em consideracdo. Em todos eles deverao estar presentes o espirito de
indagacdo e o esforgo para explicar e concluir, embora guardando as limitacdes
e direcionamentos ditados pelas diferencas nos conhecimentos teéricos e pela
capacidade de abstracio do aluno (FOLGUERAS-DOMINGUEZ, 1994).

A LDB/96 propde diretrizes nacionais que visam nortear as varias areas de
conhecimento abordadas no Ensino Médio. Enfatiza que a interdisciplinaridade
pretendida ndo anula a disciplinaridade do conhecimento, pelo contrario, deve
complementa-la. Mortimer (2002) deixa claro que a disciplina de quimica desen-
volva conhecimentos contextualizados para que se possam atingir competéncias
e habilidades que sirvam para o exercicio de intervengdes e julgamentos prati-
cos, essenciais a vida contemporanea.

Rocha Filho et al. (2008) em seu artigo argumentam que a experimentacao
quando aplicada ao ensino de quimica é geralmente orientada por meio de rotei-
ros nos quais as atividades sdo sequenciadas linearmente. Ao criticar experimen-
tos do tipo roteiro, De Jong (1998) destaca que os alunos procedem cegamente
ao fazer anotagdes e manipular instrumentos, sem saber o objetivo e, como con-
sequéncia, aprendem pouco e ndo fazem ligacdes entre a teoria e a pratica.

Nessa linha de trabalho, a observagao e os dados obtidos tém carater primor-
dial, constroéi-se a no¢do de que a experimentagdo funciona como uma situagao
de descoberta da realidade, ou de confrontagao entre a teoria e pratica. A apren-
dizagem assim orientada pode desvalorizar a criatividade do trabalho cientifico
e fazer crer que o trabalho experimental produz verdades absolutas (SILVA,
2000). Se o professor define o trabalho cientifico com carater de verdade inques-
tionavel provavelmente seus alunos reproduzirao tal concepgao, e é importante
que isto seja superado no contexto das inovagdes curriculares (DRIEL, 2005).

Atividades experimentais podem assumir um carater construtivista desde
que os professores incentivem os alunos a buscar informacdes e confronta-las
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com o seu cognitivo, que sdo as ferramentas da aprendizagem; assim, reconstro-
em ideias e maneiras de explicar os problemas. Nessa perspectiva, o professor
deve motivar seus alunos a resgatarem seus conhecimentos prévios, pois, segun-
do Ausubel apub Moreira (1982), sdo estes que irdo orientar e reestruturar as
novas aprendizagens. O levantamento dos conhecimentos prévios permite ao pro-
fessor estabelecer relagdes com o contelddo sobre o qual se concentrara o proces-
so de ensino, o que valoriza a aprendizagem e fundamenta a constru¢ao dos novos
significados. Uma aprendizagem é tanto mais significativa para o aluno quanto
mais relagdes ele desenvolve entre seus conhecimentos prévios e as novas infor-
magoes (MOREIRA, 1982).

A experimentagdo, do ponto de vista construtivista, deve permitir ao aluno a
investigacao de temas cientificos, o desenvolvimento de competéncias na resolu-
cdo de problemas praticos e a confianca adequada na sua capacidade para traba-
lhar de forma cooperativa (CHAMIZO, 2008).

Sob esse enfoque, a estruturagdo das atividades experimentais em quimica deve:

e Promover a compreensao dos conceitos cientificos e facilitar aos alunos a
confrontagdo de suas concepg¢des atuais com novas informagdes vindas da
experimentacao.

» Desenvolver habilidades de organizacao e de raciocinio.

e Familiarizar o aluno com o material tecnologico.

e Oferecer oportunidade para o crescimento intelectual individual e coletivo.

e Promover também, o prazer e a alegria da interacao, integrando o ensino
experimental com a possibilidade de que o aluno faga uma leitura de mun-
do mais responsavel e consciente (ROCHA FILHO, 2007).

A Quimica deve dar énfase as transformagdes geradoras de novos materiais e
deve ser reconhecida pelo fato de que esta presente nas mais diversas atividades
humanas, do ar que respiramos, passando pelos inimeros materiais utilizados
diariamente, com todos os seus riscos e beneficios, até a interacao do ser humano
com o meio. Assim, o conhecimento quimico deve ser interpretado como uma
construcao da mente humana e por isso em continua mudancga e sujeito a avalia-
¢Oes de natureza ética. Percebe-se na educagao, em especial no ensino da quimica,
uma forma proépria e ensinar e conscientizar, motivando os nossos jovens a busca
de um pensamento critico e de estratégias para uma melhor qualidade de vida.
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0 novo Curriculo Oficial do Estado de Sao Paulo estabelecido pela Secretaria
de Educacdo do Estado de Sdo Paulo visa atender a necessidade de organizacao
do ensino em todo o Estado (Secretaria da Educacao, Governo do Estado de Sao
Paulo, 2008). Esta proposta pretende apoiar o trabalho realizado nas escolas es-
taduais e contribuir para a melhoria da qualidade das aprendizagens de seus
alunos e tem como principios centrais: a escola que aprende, o curriculo como
espaco de cultura, as competéncias como eixo de aprendizagem, a prioridade da
competéncia de leitura e de escrita, a articulagdo das competéncias para apren-
der e a contextualizacdo no mundo do trabalho.

Nesta nova proposta o que se pretende para a disciplina de Quimica, no Ensi-
no Médio, é que o aluno tenha uma compreensdo dos processos quimicos em
estreita relacdo com suas aplicacdes tecnoldgicas, ambientais e sociais, de modo
a emitir juizos de valor, tomando decisGes, de maneira responsavel e critica, indi-
vidual e coletivamente. Para tanto, a aprendizagem de conteddos deve estar as-
sociada as competéncias relacionadas a saber fazer, saber conhecer, saber ser e
saber ser em sociedade (CASTRO, 2000).

Para que os objetivos formulados nesta nova proposta possam ser alcanca-
dos, a selecdo e organizacao dos conteudos foram reformuladas bem como as
estratégias de ensino, tendo em vista a formacdo de individuos que sejam ca-
pazes de se apropriar de saberes de maneira critica e ética. Assim, respeitando
o nivel cognitivo do aluno, e procurando criar condi¢des para seu desenvolvi-
mento, se propoe iniciar o estudo sistematico da Quimica a partir dos aspectos
macroscopicos das transformag¢des quimicas, caminhando para aspectos mi-
croscopicos, para tanto o desenvolvimento de experimentos é de fundamental
importancia (GEPEG, 1994).

O presente projeto prop0s levar até a escola a possibilidade do desenvolvi-
mento de experimentos, testados e monitorados pelos discentes do Curso de
Quimica do IBILCE. O material adquirido por meio deste projeto foi integral-
mente utilizado na aplicacdo dos experimentos, tem sido disponibilizado para
a Escola, e espera-se que o professor dé prosseguimento a esta proposta com
aplicacao de experimentos como prevista e contemplada no novo Curriculo Ofi-
cial do Estado de Sao Paulo, instituido pela Secretaria da Educacao do Estado

de Sao Paulo.
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JUSTIFICATIVA

A Quimica é uma forma de pensar e falar sobre o mundo, que pode ajudar o

cidadao a participar da sociedade industrializada e globalizada, na qual a ciéncia

e a tecnologia desempenham um papel cada vez mais importante. O ensino da

Quimica na escola média brasileira estd mudando para atender essa finalidade, e

muitas dessas mudancas estdo expressas nos Parametros Curriculares Nacionais

para a area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias (BRASIL,

1999), sobretudo com o novo Curriculo Oficial do Estado de Sao Paulo.

Pode-se dizer que as referidas mudangas organizam-se em torno das seguin-

tes exigéncias basicas:

1.

Conceber o estudante como o centro do processo ensino-aprendizagem.
Os alunos sdo ativos, constroem seu conhecimento por meio do dialogo
entre as novas formas de conhecer que lhes é apresentado na escola e
aquilo que trazem de sua vivéncia cultural mais ampla.

Propor um ensino que prepare o cidadao a participar do debate e da toma-
da de decisbes na sociedade sobre os problemas ambientais, sociais, poli-
ticos e econdmicos que envolvam a ciéncia e a tecnologia. O aluno deve ser
capaz de interpretar textos e informacdes divulgadas pela midia e de usar
o conhecimento cientifico na sua vida diaria (BELTRAN,1991).

Propor um ensino em que o aluno aprenda nao s6 os conceitos cientificos,
mas também, como funciona a ciéncia e como os cientistas procedem para
investigar, produzir e divulgar conhecimentos. A histéria da ciéncia de-
sempenha papel importante para ajudar o aluno a entender a natureza do
conhecimento cientifico, ao mostrar que a atividade cientifica faz parte da
atividade humana (VIDAL, 1986).

Essas mudangas implicam uma série de novas demandas sobre o que e
como ensinar; partindo desses preceitos sentiu-se a necessidade de pro-
porcionar e disponibilizar aos professores de Quimica um conjunto de tex-
tos de qualidade que lhes ajudaria a aprofundar as mudangas propostas.

Abordar temas atuais no desenvolvimento da Quimica e de seu ensino e
incluir as relagdes entre a ciéncia, a sociedade e a histéria, os relatos de
experiéncias, os resultados de pesquisas e experimentos didaticos, a dis-
cussao de conceitos quimicos fundamentais e dificuldades envolvidas na
sua aprendizagem.
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Os conteuidos desenvolvidos neste projeto contemplaram as trés séries do En-

sino Médio.

OBJETIVOS

Por objetivos gerais tem-se:

e Promover o desenvolvimento e a divulgacdo cientifico-tecnolégicos na
area da Quimica;

e Promover e assegurar o desenvolvimento global dos alunos do Ensino Mé-
dio de Quimica, na manipulacdo de materiais em praticas experimentais;

» Propiciar o uso das praticas experimentais contextualizadas.
Por objetivos especificos tem-se:

e Capacitar e estimular alunos e professor na realizacao de praticas experi-
mentais;

e Despertar no aluno a compreensao da universalidade do processo ensino-
-aprendizagem, bem como a inter-relagdo da disciplina com o cotidiano e
sua importancia na vivéncia social do educando;

» Desenvolver competéncias e habilidades leitoras e escritora.

DESENVOLVIMENTO

Em se tratando de projeto em Educacdo desenvolvido na escola com a inten-
¢do de promover mudancas em sua realidade e de produzir material didatico-
-pedagégico fez-se necessario o envolvimento direto de todos os alunos das trés
séries do Ensino Médio da referida escola. Assim, em fun¢do do nimero de séries
de que a escola dispde somente no periodo diurno, a quantidade de alunos envol-
vidos foi 300, na faixa etaria entre 15 a 18 anos.

Para o desenvolvimento do projeto seguiu-se o planejamento das aulas segun-
do os cadernos de Quimica do Professor e do Aluno, material adotado e distribui-
do pela Secretaria de Educacdo aos professores da Educac¢do Publica do Estado
de Sao Paulo. Estes contemplam o desenvolvimento de experimentos em quimi-
ca, que por muitas vezes ndo acontece nas escolas por diversos motivos, entre os
quais se destaca a falta de material, de pessoal de apoio, inexisténcia de labora-
torio, classes numerosas que inviabiliza o desenvolvimento de experimentos
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devido aos cuidados necessarios inerentes aos mesmos. De maneira a suprir tais
motivos, formou-se uma equipe de docentes e bolsistas da Unesp para efetivar o
desenvolvimento, a contendo, dos experimentos propostos e outros em comple-
mentacgdo aos conteudos.

Constou dos materiais utilizados a vidraria comum de laboratério, equipa-
mentos simples de pequeno porte e reagentes quimicos, os quais foram manipu-
lados de acordo com regras de seguranca e que foram apresentadas aos alunos. Os
residuos quimicos gerados foram descartados de acordo com as normas estabele-
cidas pela Comissio de Etica Ambiental do IBILCE (2012).

O desenvolvimento de experimentos coloca o aluno diretamente em contato
com solugdes e produtos quimicos de baixo risco de periculosidade, porém, os
alunos receberam 6culos de protegao, foram aconselhados a trajarem roupas de
algodao, calgas compridas e calgados fechados e receberam instrugdes quanto as
normas de seguranc¢a em laboratoério, sendo deixado a disposi¢do um kit de emer-
géncia. O local para desenvolvimento dos experimentos era arejado e ventilado.
Os alunos foram orientados quanto a manipulagdo correta dos reagentes de maior
risco que compreendem os acidos que sdo corrosivos; as bases que sdo adstrin-
gentes; os sais de metais de transicdo que podem ser toxicos se ingeridos e os
compostos organicos liquidos que podem ser inflamaveis e téxicos se inalados.

Com o proposito de avaliar o comprometimento dos alunos, estes foram mo-
tivados a indagagdo e incentivados a explicar e concluir sobre suas as observa-
¢coes no decorrer do experimento. Os cadernos dos alunos foram avaliados pelo
professor que depois elaborou seu relatorio.

As aulas experimentais realizadas pelos alunos partiram da problematizacao,
seguida da pesquisa do assunto, da realizacdo do experimento e andlise dos re-
sultados observados (SERRANO, 2010). Apds a leitura da fundamentacgao teoérica,
dos procedimentos e objetivos do experimento, os grupos o realizavam, sempre
sob a supervisao dos bolsistas e professor. Todo resultado e modificagdes ocorri-
das foram anotados para posterior andlise e discussdo entre os alunos, sendo que
questdes eram formuladas com o objetivo de elaborar explicagdes para uma me-
lhor compreensao do fendmeno investigado bem como o de contextualizagao.

Com esse procedimento, o estudante se torna critico, questiona, propdem ex-
plicacbes diversas para o mesmo fendmeno, interage com os colegas até que con-
ceitos seja ressignificados.
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O conteudo trabalhado foi baseado na atual proposta curricular da disciplina para
cada série (SAMRSIA, 2007; SAO PAULO, 2008), como exposto na Tabela 1 a seguir:

Tabela1 Contetudo programético de cada série do Ensino Médio, segundo o Curriculo

Oficial do Estado de Sao Paulo.

Série Contetido Programatico
19 Transformacdo quimica na natureza e no sistema produtivo
2@ Materiais e suas propriedades
32 Atmosfera, hidrosfera e biosfera como fontes de materiais para uso humano

Para a avaliagdo do aproveitamento dos participantes, evidenciando o com-
prometimento com o projeto, foram considerados os seguintes itens:

Analises da participa¢do dos alunos envolvidos no projeto;
Relatoérios dos experimentos, redigidos pelos alunos;
Relatério do professor;

Relatérios dos estagiarios;

Relatério do Coordenador;

Divulgacao dos resultados do projeto em eventos cientificos da area de

ensino em quimica.

Relato de experimentos selecionados (GEPEG, 1994; PELLER, 1998; SAAD, 1997)

Principios Gerais de Laboratério

Seguranca:

1.
2.
3.

Uso de avental.

Nao trabalhar sozinho no laboratoério.

Familiarizar-se com o local de trabalho. Saiba onde encontrar o material
de emergéncia para primeiros socorros e o extintor de incéndio.

Encarar todos os produtos quimicos como veneno em potencial, tomar
sempre o maximo cuidado com seu manuseio.

Antes de cada experiéncia, procurar conhecer com detalhes os produtos
quimicos com os quais vai trabalhar, verificando se € toxico, corrosivo, in-

flamavel, etc.
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10.

11.

12.

13.
14.

15.

Usar 6culos de protecdo ao trabalhar com solugdes acidas ou basicas
muito concentradas, e solventes organicos.

Nao pipetar liquidos corrosivos ou venenosos com a boca.
Se algum produto for derramado, limpar imediatamente.

Procurar ndo contaminar a atmosfera do laboratoério. Nao deixar frascos
abertos.

Evitar a inalagdo de vapores. Nunca cheirar diretamente o contetido do
recipiente.

Nunca aquecer um tubo de ensaio, apontando sua extremidade aberta
para um colega.

Consultar o professor antes de fazer qualquer modificagdo no andamento
da experiéncia ou, nas quantidades dos reagentes a serem usados.

Todo aparelho em funcionamento deve ficar sob vigilancia constante.

Em caso de acidente, procurar imediatamente o professor, mesmo que
ndo haja danos pessoais ou materiais.

Informe seus colegas sobre o andamento de qualquer experiéncia que
possa oferecer perigo.

Usos de aparelhagem simples de laboratério

Objetivos: Uso dos aparelhos de medida de volume, massa, etc.

Materiais: Bureta de 50 mL, proveta de 100 mL e 25 mL, baldo volumétrico
de 100 mL, pipetas graduadas de 5 mL e 10 mL, béquer de 100 mL, pré-pipeta-
dor, funil pequeno, suporte universal, garra, 4gua destilada e solu¢do de perman-

ganato de potassio, KMnO, 1,0 g L1

Procedimento:

a)

b)

Medir 100 mL de solugdo de KMnO, em uma proveta e transferir total-
mente, para o baldo volumétrico. Houve alguma alteracao no volume do
balao? Explique.

Transferir para uma proveta de 100 mL os seguintes volumes de agua, 5 mL
medidos com pipeta graduada, 5 mL medidos com a bureta e 10 mL medi-
dos em proveta de 25 mL. Ler e anotar o volume total de dgua na proveta
de 100 mL. Houve alguma variagdo no volume lido na proveta de 100 mL,
visto que o total transferido deveria ser de 20 mL?
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Questionario:

1. Por que nao se deve aquecer substancias quimicas em frascos fechados?

2. Quais sdo os cuidados que devem ser tomados ao se trabalhar com bico
de gas?
Qual a finalidade dos frascos de cor escura?

4. Por que nao se deve recolocar nos frascos de origem, pequenas sobras de
solugdes que restaram nas aparelhagens de vidro usadas para retira-las?

5. Qual deve ser a posi¢do da mao do operador ao pegar um frasco que con-
tém o reagente, quando for transferir este reagente para um béquer?

Analises fisico-quimicas da agua: pH, acidez, alcalinidade, dureza (teor) de-
vido ao calcio e magnésio e dureza total [sub3]

Agua pura: nio pode ser encontrada na natureza. E produzida em laboratério
por meio de destilagdo e purificacdo. Possui somente um tipo de molécula, H,0.

Agua potavel: é uma mistura de 4gua tratada e sais minerais.

pH: O conhecimento do potencial de hidrogénio i6bnico de uma agua permite
o monitoramento do poder de corrosao, da quantidade de reagentes necessaria a
coagulacdo, do crescimento de microorganismos, do processo de desinfeccao,
que tem a finalidade de reduzir o nivel dos microorganismos e se a 4gua em rela-
cdo ao pH se enquadra dentro das legislagdes pertinentes. Para dgua classe 2 -
destinadas ao abastecimento, apds tratamento - a faixa de pH permitida é entre
6,0 € 9,0.

Material: Azul de Bromotimol (indicador de pH), béquer de 100 mL, bastdo
de vidro.

Procedimento: Coloque 5 gotas de azul de bromotimol em 50 mL de amostra
de agua.

Observe a coloracao da agua. Se amarelo - acido fraco, se verde - basica. Re-
pita o procedimento usando agua destilada.

Exemplo: Agua de chuva: pH 6,7 - 4cida fraca (cor amarela)

Agua de torneira: pH 7,8 - basica (cor verde)

Acidez: A acidez total representa o teor de di6xido de carbono livre, de acidos

minerais, de dcidos organicos os quais produzem ions hidrogénio para a solucao.
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As aguas naturais, em geral, tém uma reacgdo alcalina, porém, acidez nao é neces-
sariamente indesejavel. A importancia da determinacgdo da acidez se prende ao
fato de que sua variacdo brusca pode caracterizar o lancamento de algum residuo
industrial. O CO, sera responsavel pela acidez das 4guas naturais. Ja a acidez mi-
neral e acidez organica sdo resultantes de residuos industriais. A acidez apresen-
ta-se como inconveniente, pois facilita a corrosdo, em funcao deste fato, ressalta-
-se que uma agua na industria deva apresentar o pH acima de 8,3, pois acima
deste ndo existe mais gas carbonico, reduzindo sua agressividade.

H,CO,(aq) == HCO,(aq)
pH=4,6 pH=8,3

Material: Fenolftaleina (indicador de pH), béquer de 100 mL, solugdo de hi-
droxido de sédio (NaOH) 0,02 mol L.

Procedimento: Coloque 3 gotas de fenolftaleina em 50 mL de amostra de
agua. Goteje a solugcdo de NaOH na agua até mudanga de cor. Anote o volume
gasto. Cada 0,1 mL corresponde a 1 ppm. Repita o procedimento usando agua
destilada.

Exemplo: Agua de chuva: 0,1 mL - 1 ppm - 4cida (cor rosa)

Agua da torneira: 0,4 mL - 4 ppm - bésica (cor rosa)

Alcalinidade: A alcalinidade da 4gua é representada pela presenca de hi-
dréxido, carbonato e bicarbonato. A importancia do conhecimento das concen-
tragoes destes ions permite a definicdo de dosagens de agentes floculantes, for-
nece informacoes sobre as caracteristicas corrosivas ou incrustantes da agua
analisada. Todos os ions causadores da alcalinidade tém caracteristica basica,
sendo assim, reagem quimicamente com soluc¢des acidas, ocorrendo a reacao
de neutralizacao.

Para a determinacao final da reagdo de neutralizagao usaremos um indicador,
na analise de alcalinidade utilizaremos dois indicadores, como pontos de vira-
gem em funcdo das diversas formas de alcalinidade.

pH>9,4 —  hidréxidos e carbonatos
83<pH<94 — carbonatos e bicarbonatos

44<pH<84 — apenasbicarbonatos
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Nao é possivel a coexisténcia das trés formas de alcalinidade numa mesma
amostra, em fun¢do da reacao quimica do ion bicarbonato com o fon hidréxido, o
fon bicarbonato age como se fosse um acido fraco na presenca de uma base forte:

HCO,(ag) +OH(aq) = H,0(l) +CO,*(aq)

Para a quantificagdo dos fons OH"e CO,*, o indicador mais utilizado é a fenolf-
taleina, sua faixa de atuacdo é de 8,3 a 9,8 em pH menor que 8,3 ndo apresenta
coloracdo (incolor) enquanto acima de 8,3 assume a cor rosa.

Na quantificagdo dos ions HCO,, podem ser utilizados os seguintes indica-
dores: alaranjado de metila, vermelho de metila e indicador misto.

Material: Fenolftaleina, alaranjado de metila (indicador de pH), béquer de
150 mL, solugdo de acido sulftrico (H,SO,) 0,04 mol L.

Procedimento:

- Coloque 3 gotas de fenolftaleina em 10 mL de amostra de agua, se a solu-
¢do ficar résea indica a possibilidade da presenca de ions hidroxila. Apds
o teste de alcalinidade a fenolftaleina, iremos testar a presenca de alcalini-
dade com o alaranjado de metila. Quando se usa o alaranjado de metila,
caso a amostra tome a coloragao laranja ou avermelhada a alcalinidade ao
alaranjado de metila é zero. Se a amostra apresentar coloracdo amarela,
iremos avaliar a alcalinidade ao alaranjado de metila com o mesmo 4cido
utilizado na quantificagdo a fenolftaleina.

- Coloque de 3 a 4 gotas de alaranjado de metila em 100 mL de amostra de
agua. Verifique a coloragdo. A faixa de pH de atuagao do indicador varia de
3,1 a4,6,acima de 3,1 apresenta coloracdo vermelha e abaixo de 3,1 assume
a cor laranja. Goteje a solugdo de H,SO, até a mudanca de cor. Anote o volume
gasto. A quantidade de acido gasto indicara, quando comparado a quantidade
gasta com a agua destilada se a amostra é mais ou menos alcalina que a agua
destilada. Quanto maior o volume de acido gasto mais alcalina a amostra.

Reacdes:
fon hidroxila: ~ OH'(aq) + H*(aq) H,0(1)
fon carbonato: CO.,*(aq) + H*(aq) HCO, (aq)

HCO,(aq) + H"(aq)
fon bicarbonato: HCO, (aq) + H*(aq)

CO,(g) + H,0()
COz(g) + HZO(l)

RN
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Repita o procedimento usando agua destilada.

Exemplo: Agua da chuva: 0,6 mL (cor salmio)

Agua da torneira: 2 mL (cor salmio)

Dureza da agua: A dureza é dividida em temporaria e permanente. A dureza
temporaria é também conhecida como dureza de bicarbonatos. Sendo que os bi-
carbonatos (HCO,’) de calcio e magnésio, pela agdo do calor ou pela agdo de subs-
tancias alcalinas se transformam em carbonatos, que sdo insoluveis. Ja a dureza
permanente deve-se a presenca de sulfatos ou cloretos de calcio ou magnésio,
que reagem com substancias alcalinas, formando também os carbonatos.

De acordo com os teores de sais de calcio e magnésio, expressos em mg/L de
CaCO,, a agua pode ser classificada conforme dados da Tabela 2:

Tabela 2 Classificagdo da dureza da dgua quanto aos teores de cdlcio e magnésio.

Tipo de agua Teores de calcio e magnésio
Agua mole Até 50 mg/L
Agua moderadamente dura De 50 a 150 mg/L
Agua dura De 150 a 300 mg/L
Agua muito dura Acima de 300 mg/L

A determinacdo de calcio em presenca de magnésio é preferencialmente feita
por gravimetria, através da precipitacdo do calcio e do oxalato. Contudo, o calcio
pode ser titulado em meio alcalino usando o indicador de murexida.

Relacdo entre dureza total e alcalinidade total:

e Dureza total > alcalinidade total — a agua contém dureza de carbona-
tos e de bicarbonatos

e Dureza total = alcalinidade total — a agua contém somente dureza de
carbonatos

e Dureza total < alcalinidade total — a agua possui somente dureza de
carbonatos, o excesso de alcalinidade corresponde a carbonatos e bicar-
bonatos de Na e K.

Dureza ao calcio:

Material: Béquer de 150 mL, 2 pipetas tipo Pasteur de plastico, indicador mure-
xida em p0, solucgio de hidréxido de sddio 1,0 mol L, solucdo de EDTA 0,01 mol L.
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Procedimento: Coloque 100 mL de amostra de 4gua em um béquer adicione
uma pitada pequena de murexida e 1 mL da solu¢ao de NaOH, goteje solucao de EDTA
até a mudanca de cor, levemente ptirpura (roxo). Anote o niimero de gotas gasto.

Faca um branco usando agua destilada, a coloragdo da amostra deve ficar simi-
lar a da agua deslitada. Pode ser que a agua destilada apresente, apds a adi¢do dos
reagentes, a coloragdo purpura, se isso ocorrer nao € necessario gotejar o EDTA.

Exemplo: Agua da chuva: 0,8 mL de EDTA (cor roxa)
Agua da torneira: 3 mL de EDTA (cor violeta)

Dureza total:

Material: Béquer de 150 mL, pipeta tipo Pasteur, indicador negro de eriocro-
mo-T em po, solucdo de EDTA 0,01 mol L7, solucdo de hidroxido de amonio
(NH,OH) 25%.

Procedimento: Coloque uma pitada de negro de eriocromo-T em 100 mL de
amostra de agua. Adicione 20 gotas de hidréxido de aménio 25%. Homogeneizar
até completa dissolucdo. A coloragdo avermelhada indica a presenca de dureza.
Gotejar a solucdao de EDTA até mudanca de cor da solugao para uma coloragdo
levemente esverdeada ou azulada. Anote o nimero de gotas gasto.

Exemplo: Agua da chuva: 2,5 mL de EDTA - maior dureza (cor roxa para o azul)
Agua da torneira: 1,5 mL de EDTA - menor dureza (cor roxa)

A dureza devido ao magnésio = dureza total - dureza devido ao calcio.

Outro aspecto importante que pode ser explorado sdo as solugdes e a polui-
¢do das aguas, considerando que a 4gua na natureza ndo é encontrada pura. O
professor pode utilizar esse experimento enfocando o fato de que a qualidade da
agua resulta da situacao de contaminacgao dos ecossistemas.

E de fundamental importancia levar o aluno a refletir sobre sua responsabilida-
de diante da natureza. Faz-se necessario a conscientizacdo de que, enquanto o ser
humano ndo se envolver e partir para a¢oes significativas, mas ficar esperando
acoes dos drgdos competentes para tomar providéncias e acreditar que ndo ha mo-
tivo para preocupagoes, o futuro do planeta estara cada vez mais comprometido.

E importante levar a reflexdo de que o desequilibrio que tem ocorrido na
natureza é apenas um meio que o planeta tem de buscar seu equilibrio. Cerca de
trés quartos da superficie terrestre sdo cobertos por dgua, o que propicia a enor-
me biodiversidade. Sem ela é impossivel a existéncia de vida como nés a conhe-
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cemos. A contaminac¢do e a degradacdo dos recursos hidricos estio comprome-
tendo a qualidade da agua potavel e de todo meio ambiente, tornando-se um
grave problema.

Levando o estudante a conhecer efetivamente o problema pode-se conscien-
tiza-lo das mudangas de seus habitos que se fazem necessarias. Para tanto, deve
tomar atitudes que busquem preservar, proteger e conservar esse bem precioso,
com a consciéncia de que o desenvolvimento sustentavel podera leva-lo a uma
efetiva aprendizagem. Tal aprendizagem se dara por meio da significacdo de con-
ceitos e intima relacdo com o contexto social, histdrico, politico e econémico in-
terrelacionando teoria e pratica.

Tensao superficial

As moléculas da superficie do liquido se arranjam de modo a formar a menor
area possivel para o volume que ocupam. Os sistemas fisicos preferem se acomo-
dar em situa¢des de energia minima. Para um dado volume de liquido, a forma
espacial que tem menor area é a esfera. Por isso as moléculas de agua em queda
livre se juntam de modo a formar gotas esféricas. Isso também explica porque
bolhas dentro de um liquido sao esféricas.

Esse fenomeno é descrito como sendo devido a tensdo superficial. E apenas
um tipo de equilibrio entre forcas que ja existem no liquido moldando a forma da
superficie desse liquido. A intensidade dessa tensao depende do liquido, da sua
pureza e da temperatura. Alguns aditivos modificam fortemente a tensdo super-
ficial de um liquido, o exemplo mais comum é o dos detergentes que diminuem
muito a tensdo superficial da agua, com isso, diminui a tendéncia de formar go-
tas, fazendo com que as moléculas da agua tenham maior contato com outras
superficies. Dessa forma, a sujidade é mais facilmente removida pela agua e dis-
solvida em forma de emulsao.

Material: Uma colher de detergente diluido em cerca de 10 mL de 4gua, uma
agulha ou alfinete, uma xicara de agua ou béquer de 100 mL, um conta-gotas ou
pipeta tipo Pasteur, uma pinc¢a.

Procedimento: pegue a agulha pelo meio com a pin¢a. Coloque a agulha com
cuidado na xicara ou béquer com agua, deixando-a boiar. Pingue uma gota de
detergente diluido na agua e observe. Se a agulha ndo afundar va pingando gotas
até que isso ocorra.

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

S

ouewn

X




Experimentos Quimicos na Implementacdo do Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo |

0 que aconteceu: para que algum objeto afunde na agua, primeiro ele preci-
sa romper a superficie. Por causa da tensdo superficial, a superficie da dgua fica
mais resistente. A agulha estava flutuando por causa da tensao superficial, que
aguenta o peso da agulha. Mas, quando misturamos detergente na dgua, diminui
a tensao superficial, que ndo aguenta o peso da agulha e esta afunda.

Comentario: Por meio desse experimento, os alunos puderam perceber a
forca da 4gua na superficie causada pela tensdo superficial, que é suficiente para
suportar a agulha, sem que afunde, correlacionando entao com outros materiais
que boiam na agua. Também, verificaram o efeito do detergente que diminui a
tensao superficial da agua, ou seja, desarranja as moléculas da superficie, fazen-
do com que ndo sejam mais capazes de suportar a agulha.

Nessa pratica, foi ainda, explorado o efeito do detergente sobre a tensado su-
perficial da agua, concluindo que o detergente também é um poluente, muito
comum que pode alcancgar rios, lagos e mares, levando a morte de animais além
de contribuir com o efeito da eutrofizacdo, crescimento exagerado de certos or-
ganismos, comumente de algas.

Tratamento quimico da agua

O tratamento completo da 4gua, proveniente de rios e lagos, passa por varias
etapas dependendo da fonte e do grau de impurezas encontrado, porém basica-
mente temos como etapa inicial a filtracao em tela seguida de uma sedimentacao
primaria; aeracao; sedimentacao final; desinfeccdo e tratamentos adicionais co-
mo amolecimento da agua.

Aqui veremos apenas um dos processos quimicos utilizados, a sedimentagao
quimica. Neste caso adicionamos 2 reagentes a agua barrenta que, ao entrarem
em contato, formam um composto gelatinoso - Al(OH),, hidroxido de aluminio -
que atrai as particulas de impurezas presentes no meio, causando uma precipita-
¢do mais rapida.

Diversos reagentes podem ser utilizados para esse fendmeno. Aqui usaremos
hidroxido de calcio - Ca(OH), e sulfato de aluminio - AL (SO,)..

Esses reagentes reagem segundo a equacao:

3 Ca(OH),(aq) + AL,(SO,),(aq) — 3CaSO,(s) + Al(OH),(aq)
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Quimicamente nessa etapa do tratamento podemos usar cal virgem, 6xido de
calcio (Ca0), pois:
CaO(s) +H,0(1) — Ca(OH),(aq)

Materiais: copinho plastico, caneta para retroprojetor, pipetas tipo Pasteur,
estante para tubo de ensaio, 4 tubos de ensaio, bastdo de vidro, solucao de azul
de bromotimol, solugdo de hidréxido de calcio, Ca(OH), e solucédo de sulfato de
aluminio, AL(SO,)..

Procedimento: prepare dgua barrenta em um copo plastico, enumere os tu-
bos de ensaio, coloque a 4gua barrenta até % da capacidade dos mesmos. Deixe o
1° tubo para controle e nos demais tubos, coloque solugdes saturadas de Al (SO,),
e Ca(OH),, de acordo com a Tabela 3 abaixo.

Tabela 3 Quantidade das solucdes de AL(SO,), e Ca(OH), que devem ser adicionadas a
cada tubo de ensaio.

Tubo Gotas
2 6eb
3 4e8
4 8e4d

Agite e deixe o sistema em repouso e observe. Em qual tubo a 4gua barrenta

depositou melhor?

Comentario: Algumas estagdes de tratamento adicionam barrilha, carbonato
de calcio (Na,CO,) ao invés de CaO ou Ca(OH),. Quando isto acontece tem-se as

seguintes reacdes envolvidas:
Na,CO,(s) + H,0(1) — NaOH(aq) + H,0(1) + CO,(g)
6 NaOH(aq) + AL(SO,),(ag) — 3 Na,SO0,(s) + 2 Al(OH),(aq)

novamente, tem-se o Al(OH), produzido.

A seguir, descrevemos algumas etapas auxiliares do tratamento quimico e
fisico da agua.

a) Aeracao: a agua é lancada (na forma de spray) para o ar e agitada, para reti-
rar possiveis odores dissolvidos e aumentar a quantidade de oxigénio dissol-
vido. Esse gas destroi bactérias e altera a estrutura quimica de diversos ma-
teriais organicos, impedindo que sirvam de alimento para outras bactérias.
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b) Cloragao: mata possiveis bactérias presentes na agua. Pode ser efetuada
de varias maneiras: borbulhando gas cloro na agua ou adicionando hipo-
clorito de s6dio (NaClO) - mesmo produto usado na agua sanitaria - na
agua ou hipoclorito de calcio.

c) Fluoracao: O fluoreto (F) em baixa concentracdo (até 1 ppm) é introduzi-
do na agua na forma de fluoreto de sddio, NaF. Sua funcdo é combater as
caries do dente, osteoporose e até endurecimento de artérias. Um dos
maiores componentes dos ossos e dentes é a hidroxipatita - Ca_(PO,),OH.
Devido a presenca do OH", esta é constantemente atacada por acidos como
os refrigerantes. O F presente pode ocupar o lugar da hidroxila, OH", for-
mando a estrutura [Ca,(PO,),F] mais dura e resistente ao ataque acido e
consequentemente, as caries. Os cremes dentais sao constituidos por um
gel a base de SnF,. Isto ocorre porque os ions F* formam uma estrutura
ionica mais forte, devido a sua elevada concentracao de carga negativa.

d) Ozonizagdo: consiste em borbulhar o gas Oz6nio na 4gua. Atua no comba-
te de bactérias desinfetando a agua.

Comentario: Essa pratica foi muito importante, pois demonstrou aos alunos
o principio de funcionamento de uma estacao de tratamento de agua, explicando
as etapas, com todos os processos quimicos envolvidos, para se garantir a pota-
bilidade a agua.

O professor pode apresentar tabelas que apresentem os tipos de contaminan-
tes da 4gua, os componentes que afetam a qualidade organoléptica da 4gua, valo-
res de concentragdo maxima permitida de alguns elementos na dgua e seus efei-
tos sobre a saude e o padrao microbiolégico de potabilidade para consumo
humano, todos legislados pelos 6rgaos competentes (CETESB, 2005).

Os experimentos de 3 a 5, e outros relacionados, objetivaram demonstrar as
propriedades quimicas da agua e das solucdes aquosas; também se verificou a
importancia da agua para a manutencao da vida e as formas de poluic¢ao e os pro-
blemas em decorréncia desta.

RESULTADOS

Esse modo de trabalho foi muito positivo, pois, além de terem sido ativida-
des prazerosas, teve reflexos no desempenho escolar. As avaliagdes quantitativas
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realizadas pelo professor demonstraram que a nota média da classe aumentou
de 58 no segundo bimestre, para 75 no terceiro. Este avanco no desempenho
pode ser associado ao aumento da atencao do aluno referente ao tema escolhido
e consequentemente aumento do rendimento.

Pode-se observar o interesse e o empenho dos alunos no desenvolvimento de
seus trabalhos. Estes pesquisaram, testaram previamente as aulas com a colabo-
racdo dos bolsistas, questionaram, buscaram sanar as ddvidas com auxilio do
professor e finalmente puderam fazer discussao e leitura consciente dos resulta-
dos, (re)construindo conceitos e concluindo o trabalho com entrega de relatorio.

Os resultados deste trabalho permitiram argumentar em favor das atividades
experimentais que propiciam a constru¢ao de uma visao da disciplina menos es-
tagnada e fragmentada, mais articulada aos processos que envolvem o aluno
como participante de uma sociedade em constante modificagao.

CONCLUSOES

As aulas experimentais interessam ao estudante, eles se engajam e partici-
pam das atividades com empenho e entusiasmo, sentem prazer em desenvolver
o experimento contribuindo para que o conhecimento seja construido. A aceita-
¢do e o entusiasmo do aluno dependem, porém, da condicdo que ele esteja apto
a aprender, sendo um posicionamento pessoal diante do conhecimento. Sendo
assim, envolve-lo, depende do incentivo do professor em propor e desenvolver
temas instigantes, atuais, metodologias satisfatorias, procedimentos simplifica-
dos na questdo do material utilizado, e a otimiza¢do do tempo para realiza¢do do
experimento e discussdo dos resultados.

Num mesmo experimento muitas relagdes sdo feitas e perguntas relevantes
surgem dos grupos no desenvolvimento das aulas praticas. Saber descrever pro-
cedimentos, elaborar perguntas e propor solugdes para resolvé-las sao questdes
fundamentais e conduzem a formulagdo de teses, problematizacao, desenvolvi-
mento de ideias, discussao e na construcdao de novos conceitos propiciando ao
estudante ao desenvolvimento do conhecimento cientifico. O maior entrave ob-
servado € a carga horaria pequena e o numero excessivo de alunos em sala, o
que complica o acompanhamento adequado aos grupos. Para superar este obs-
taculo é preciso ter bem clara a proposta curricular, organizar bem o Plano de
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Trabalho Docente fazendo a reflexdo critica dos contetidos curriculares a serem
trabalhados e, preparar as aulas a serem ministradas, de forma que alcance o
objetivo esperado.

Os beneficios sao muitos, a realizacdo de experiéncias, como também o uso
de observacgdes cotidianas das transformag¢des que ocorrem no ambiente para
introduzir e ilustrar os diversos itens do programa da disciplina conduz quando
bem orientadas, a formagdo de conceitos e estabelecimento de principios, le-
vando o aluno a um preparo auténtico. Percebe-se no ensino da quimica, uma
forma prépria de ensinar e conscientizar, motivando os nossos jovens a busca de
um pensamento critico e de estratégias para uma melhor qualidade de vida. As-
sim, o projeto contribuiu para a melhoria da qualidade da aprendizagem dos
alunos pela articulagdo das competéncias para aprender e a contextualizacdo no
mundo do trabalho.

Destaca-se ainda, que as concep¢des dos alunos sobre as atividades experi-
mentais influenciam a pratica pedagoégica do professor de modo que nao seja
um discurso solitario, mas um processo de construcao e de reflexdo entre pro-
fessor e alunos.
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Resumo: Iniciativa vinculada ao convite Nucleo de Ensino 2009, o projeto “Movimento e
Cultura na Escola: Danc¢a” se confirmou como uma oportunidade de introduzir a linguagem
artistica da danga em ambiente escolar desprovido de propostas que contemplem essa pers-
pectiva de trabalho pedagégico. Dessa maneira objetivo deste artigo é registrar o fluxo das
reflexdes que realizamos antes, durante e depois das acdes que empreendemos e que defini-
ram as estratégias adotadas ainda no decorrer do projeto. Tivemos por pressuposto que a
Arte é uma necessidade humana que compde parte vital do conhecimento humano e que;
a linguagem da danga na escola com o objetivo de instigar o potencial criativo da crianca em
meio a ludicidade pode oferecer-lhe elementos que permitam sua aproximacio a essa lin-
guagem artistica sem restri¢cdes técnicas ou de estilo; pois, qualquer crian¢a pode dangar. O
projeto se desenvolveu em uma escola publica, da periferia da cidade de Sdo Paulo para alu-
nos da terceira série do Ensino Fundamental. Também, oportunizamos aos bolsistas e gra-
duandos do IA a aproximacdo ao universo escolar com a¢des de ensino e pesquisa educa-
cional e cultural; além da formagdo continuada de professores em servico. Desse modo, a
Universidade Estadual Paulista e o seu Instituto de Artes, por intermédio do Grupo de Pes-
quisa Danga: Estética e Educagdo, marcaram sua presencga no cotidiano escolar, fortalecendo

a linguagem da danca como contetddo de ensino e componente curricular.

Palavras-chave: Danca; projetos; corpo; cultura; escola.
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CHEGANCA

Foto 1 Portdo de entrada da escola.

“Movimento e Cultura na Escola: Dang¢a” é um dos projetos do Instituto de
Artes (IA) da Universidade Estadual Paulista/Unesp que integra o Projeto Nucleo
de Ensino da Pro-Reitoria de Graduacdo - Prograd da Unesp.

A Prograd/Unesp apoia esses projetos com o objetivo, dentre outros, de me-
lhoria do ensino publico - estabelecendo parcerias da universidade com instan-
cias do sistema oficial de ensino. Seguindo essa vertente, em 2003, a Profa. Dra.
Kathya Maria Ayres de Godoy, iniciou uma série de projetos voltados para a in-
sercao da Danca no cotidiano escolar. Partiu da atenc¢do ao estudante do magis-
tério, para posteriormente focar os alunos do Ensino Médio e Fundamental e; da
formacao inicial de professores as iniciativas caminharam no sentido de acdes
culturais no contexto escolar.

A ampliacao das a¢des decorreu da formacao e consolidagdo do Grupo de Pes-
quisa Danca: Estética e Educacao (GPDEE), criado em 2006, tendo dentre seus pro-
positos a integracdo Ensino, Pesquisa, Extensdo com a realizacdo de projetos co-
letivos e individuais. Em 2008, o GPDEE, ampliado com a presenca de novos
graduandos do IA/Unesp/SP realizou o Projeto Danga Crianga na Vida Real, cujos
resultados motivaram a sua continuidade procurando romper certos limites iden-
tificados, preenchendo lacunas e aplicando resultados das avaliagdes procedidas,
naquilo que a equipe responsavel pelo projeto julgou estar ao seu alcance.

Desse modo, se delineou a presente proposta, realizada na mesma escola do
projeto anterior, EMEF Prof. Antonio Rodrigues de Campos; situada na Rua Prin-
cipe n. 38, Jd. Rodrigo, em parceria com a Secretaria Municipal de Educacdo de
Sao Paulo - SME, via Diretoria Regional de Ensino - DRE de Pirituba.
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Essa escola esta situada na periferia da Zona Oeste, em local de caréncia acen-
tuada de recursos basicos de saude, lazer e dificuldade de acesso aos bens cultu-
rais presentes no Municipio de Sao Paulo. A falta de infraestrutura urbana, social
e cultural restringe o contato com a Arte, e, em particular, com a Danca, foco des-
te projeto, a representacdo destacada pela midia.

O objetivo do projeto, portanto, foi apresentar uma visao artistica e educacio-
nal da dang¢a na escola, contextualizando-a como manifestacao cultural presente
na sociedade.

Diante da abrangéncia desse projeto, neste artigo destacamos as a¢des funda-
mentais empreendidas e a reflexdo que definiu as estratégias adotadas, que
formaram um contexto em que a Universidade se fez presente no cotidiano esco-
lar procurando estabelecer relacdo com seus agentes, com profundo respeito as
caracteristicas culturais de todos os participantes do projeto “Movimento e Cul-
tura na Escola: Danga”.

Apés apresentarmos a concepg¢do de Danga que permeou o projeto, tais acoes
aparecem descritas nos itens subsequentes: “O fazer aprender pedagdgico”, que
corresponde ao programa de vivéncias corporais elaborado para as criangas;
“Formacao continuada de professores”, acao paralela relacionada a dos alunos;
“Contato com a realidade local contada pelos pais/responsaveis”, um relato de
impressao e resultados da entrevista inicial aplicada ao segmento dos pais/res-
ponsaveis e; “A Danga com o [Adanga”, intervencdo do Grupo de Extensao IAdancga
do IA/Unesp/SP, na finaliza¢do do projeto na escola.

DANCA PRA GENTE

Foto 2 Dangando com as criangas.
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Para iniciar o projeto na comunidade escolhida, procedemos a discussdo de
teorias que contribuem na reflexao sobre Arte, Danca e Educacdo para a transfor-
macao social. Dentre essas, destacamos os conceitos “dimensao estética da arte”
do filésofo frankfurtiano Herbert Marcuse, e “Campo”, “Habitus” e “Capital”, do
tedrico francés Pierre Bourdieu.

Esses conceitos articulados por Pimenta (2008), colaboradora neste proje-
to, trouxeram significativa contribuicdo na medida em que esta sua dissertacdo
de mestrado foi permeada pelo interesse em discutir a natureza dos projetos
sociais voltados para a Arte, Danca e Educac¢do na cidade de Sao Paulo. Isso agu-
cou a atenc¢do da equipe quanto a pertinéncia e adequacado da intervenc¢ao pre-
tendida no meio escolar, buscando aplicar os conceitos debatidos. Além disso, a
acdo da equipe foi pontuada pela ampliagdao desse tipo de atencdo, recorrendo
inclusive, a consulta do dicionario de politica cultural elaborado por Teixeira
Coelho (1999).

Esses estudos fortaleceram a compreensao sobre a apropriacao dos bens sim-
bolicos e de sua relagao com o capital cultural e simbdlico, refor¢cando na equipe
a consciéncia critica e o desejo de contribuir para a ampliacdao do repertdrio cul-
tural dos participantes, estabelecendo relagdo dialégica com a comunidade esco-
lar. Possibilitou a aproximag¢do da equipe a comunidade que abriga o projeto e o
questionamento a respeito da consciéncia subjetiva® que os individuos tém de si
em relacdo ao meio social e de que forma o projeto poderia se tornar significativo
para aquela comunidade.

O projeto teve por pressuposto que a Arte é uma necessidade humana que
compoe parte vital do conhecimento humano. De acordo com a concep¢ao de Mar-
cuse, a Arte, dotada de tal vitalidade para o sujeito,> ¢ um poderoso instrumento
para a transformacgdo social. Dessa maneira, do ponto de vista especifico, foi leva-
do em consideragdo que, conforme afirma Pimenta (2008), a linguagem da danga
num projeto de acdo cultural e educativa apresenta como caracteristica especial

1 O termo consciéncia subjetiva foi empregado para designar a consciéncia que o individuo tem
de si em relagcdo ao meio social. Sendo que, isso ndo significa que a consciéncia que o individuo
tenha de si faca jus a realidade na qual esta inserido. O que nos interessa é averiguar a ideia
que o individuo tem de si e de sua ocupagao no espaco social, bem como de sua apropriacao
dos bens culturais.

2 Aqui o termo sujeito para se referir ao sujeito social em sua individualidade.
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“o fato do fazer artistico acontecer no corpo, afetando, intimamente, o individuo
que (efetivamente) participa de sua realizagdo” (p. 34).

Foto 3 Dangando no patio da escola.

A Danca foi inserida no Sistema Educacional Brasileiro como area do conheci-
mento artistico, a partir dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), editados
em 2000, que inauguraram o direcionamento de olhares entre o sistema educa-
cional e a Arte. Desse modo, adotamos a linguagem da danga na escola com o
objetivo de instigar o potencial criativo da crianca em meio a ludicidade, sem
a pretensao de converté-la em um bailarino profissional, mas para oferecer-lhe
elementos que permitam sua aproximacgao a essa linguagem artistica sem restri-
coes técnicas ou de estilo; pois, qualquer crian¢a pode dangar (GODOY, 2007).

A linguagem da danca na escola pode desenvolver na crianca a compreensao de
sua capacidade de movimento, levando-a a entender melhor como seu corpo funcio-
na, de modo que possa expressar-se com inteligéncia, autonomia, responsabilidade
e sensibilidade. Essa linguagem é uma forma de integracdo e expressado individual
e coletiva, em que o aluno exercita a ateng¢do, a percep¢ao, a colaboracdo e a solida-
riedade. Como atividade lddica permite a experimentacao e criacdo no exercicio da
espontaneidade; portanto, é importante que a linguagem da dancga na escola seja
vista com espirito de investigacdo. Assim, a crianca podera se conscientizar de que
0 gesto e 0 movimento sdo manifestacdes pessoais e culturais que possuem qualida-
des estéticas. (idem, p. 60)

Nesse sentido, adotamos provocar o corpo cotidiano (aquele que anda, corre,
senta, brinca etc.) a se expressar na Danc¢a; uma movimentagao poética e expres-
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siva que torna as agdes significativas, além de provocar em quem assiste sensa-
coes, emogoes, sentimentos e ideias. Sendo assim, se colocou a necessidade de
mediacdo, de apresentar elementos que compoem a linguagem da danca e incen-
tivar sua apropriagdo e reconstrugdo por parte das criancas. E fizemos do ensino
da Danga um processo dinamico de aquisi¢do e reelaboracdao de conhecimentos,
que acontece no corpo.

No projeto “Movimento e Cultura na Escola: Dang¢a”, portanto, prevaleceu nesse
processo o pensamento de Rudolf Von Laban (1978, 1990) e as teorias do psicoélo-
go francés Henri Wallon (1956, 1985, 1998), que em sintese apontam:

[...] o movimento como constituinte da pessoa, possibilitando a ela uma intervencao
no meio sociocultural pela expressividade, gerando, entre outras coisas, a linguagem
comunicativa do corpo. (GODQY, 2007, p. 63)

PROVOCACOES

As a¢des empreendidas, permeadas de intengdo provocativa a reflexao, gira-

ram em torno das criangas e incluiram principalmente:

a) preparacdo da equipe responsavel para entrada na comunidade escolhida,
com a realizacdo de discussoes teoricas levando em consideragdo a reali-

dade cultural dos participantes;

b) elaboracao e testagem do programa de vivéncias corporais, pela prépria
equipe, antes da ida a campo;

c) aplicacdo dessas vivéncias para os alunos das terceiras séries do Ensino
Fundamental;

d) encontros de formagdo continuada para os professores;

e) elaboracdo e aplicacao de questionario aos professores;

f) realizacdo de entrevistas com alunos, pais/responsaveis;

g) apresentacdo do [Adanca,

h) validacdo do cumprimento de estagio para os integrantes graduandos.

A organizacdo dessas a¢des resultou nos fundamentos do projeto, que apre-

sentamos a seguir.
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O fazer aprender pedagodgico

Foto 4 Criancas dancando.

Uma sequéncia de vivéncias corporais foi elaborada para as criancas da ter-
ceira série da escola onde se desenvolveu o projeto, para procedermos ao ensino
de contetudos focados na integracdo da linguagem da danga e outras linguagens
artisticas, no sentido de contribuir para uma percepgao estética da arte e do cor-
po no ambiente escolar.

Por estarmos em sintonia como os PCN (2000), recorremos a Marques (2007)
quando cita Reid (1983), segundo o qual o conhecimento proporcionado pelo
ensino da arte ndo é construido somente de maneira indireta como a estética, a
sociologia, a critica, mas também de forma direta com contetidos especificos que
s6 se aprende fazendo e sentindo; como neste caso, a Danga. Por esse motivo pro-
pusemos contetidos da Danc¢a em integra¢cdo com as demais linguagens, associa-
das pelo ritmo, som e movimento expressivo; vinculados com o compreender e
desfrutar estético, artistico e educacional da danga de maneira articulada com
o fazer-pensar do corpo, com o educar corpos que sejam capazes de criar pen-
sando e re-significar o mundo em forma de arte (MARQUES, 2007).

Também, organizamos esses conteudos estrategicamente para que suscitas-
sem situac¢des propicias ao levantamento, identificacdo e experimentacao de ha-
bilidades, limites, possibilidades e necessidades dos participantes. Focando a
Danga, foram se apresentando a musica, o ritmo, a comunicacao verbal e a ndo
verbal, a sensibilidade, o didlogo e a troca. Enfim, inimeras e variadas oportuni-
dades de aprendizagem, respeitada a faixa etaria das turmas de terceira série do
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Ensino Fundamental com as quais trabalhamos, também com a preocupagao em
relacdo a sociabilidade desses alunos materializada na pesquisa de mestrado de
Claudia de Souza Rosa Cravo.

O principal objetivo foi despertar o “olhar” das criancas para as possiveis in-
teracdes existentes com e no seu corpo, compreendendo esse “olhar” como o “[...]
movimento interno do ser que se opde em busca de informacdes e de significa-
¢coes” (BOSI, 1988 p. 66).

Foto 5 Menino concentrado na danca.

Esses momentos foram organizados em quatro vivéncias que tinham como
foco a conscientizagdo corporal, o relacionamento das criangas entre si, com o
ambiente familiar e escolar.

As vivéncias foram realizadas na escola, dentro do horario escolar, de acordo
com a rotina existente e organizacdo pedagogica da escola, totalizando oito en-
contros divididos em dois dias para cada tema. A primeira vivéncia, denominada
“olhar para si”, abordou o trabalho de sensibiliza¢do e percepc¢do corporal atra-
vés de imagens metaforicas e experimentacao das habilidades motoras. A segun-
da, “olhar para o outro”, trouxe a discussao as relacoes sociais estabelecidas entre
as criangas e delas com o ambiente familiar com a realizacdo de jogos de “ima-
gem da imagem” e “imagem da palavra”.
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Foto 6 Criancas durante a quarta vivéncia.
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Foto 7 Orificio na porta do patio. 3

Ja a ultima vivéncia “olhares” relacionou as potencialidades corporais pré-ex-
pressivas e os elementos musicais como pulso, métrica e padrdes ritmicos na Danga
Tradicional do Cavalo Marinho, dan¢a dramatica tradicional de Pernambuco. @
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Foto 8 Crianca em integracdo com a musica.

Essas vivéncias que foram desenvolvidas pelos bolsistas do projeto (Ilda Apa-
recida Andrade, Fabio Junior Batista, Edison Eugénio Moraes Junior) e pelos gra-
duandos (Teatro, Artes Visuais e Musica) do Instituto de Artes da Unesp se reve-
laram também como campo de estagio, haja vista que foram supervisionados por
integrantes do GPDEE no momento em que atuaram diretamente com as crian-
¢as. Eles também vivenciaram o cotidiano escolar e refletiram sobre ele, amplian-
do sua visdo sobre os desafios daquela atuagdo e de suas futuras atuagdes como
profissionais. Outra oportunidade de experiéncia profissional que a participacao
no projeto proporcionou aos universitarios, e desta vez integrando ensino, pes-
quisa, extensao, foi a ida a campo para realizar entrevistas semiestruturadas com
os alunos e respectivos pais/responsaveis. Coletivamente, elaboramos, testamos
e aplicamos o roteiro de entrevista. Ainda assim, os universitarios sentiram difi-
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culdades no momento real da aplica¢do; o que consideramos préprio ao processo
de iniciagdo cientifica, cuja busca de superacao os fez confrontarem-se com o
valor do seu rigor e das discussoes realizadas na fase inicial do projeto.

Além de terem conquistado a confianga das criangas, eles puderam se ver/
perceber diante de uma realidade, mais que desconhecida, inesperada; o que
lhes suscitou atencao a demandas concretas da profissdao a que aspiram e maior
interesse e dedicagao ao projeto.

Formacdo continuada dos professores

Foto 10 Professores durante o terceiro encontro.

O segmento dos professores foi outro alvo das nossas provocagoes, principal-
mente devido a relevancia de seu papel junto as criangas. O propésito foi que
tanto professores, quanto coordenadores e dire¢do se sensibilizassem para revi-
sdo e adogdo de novas praticas dentro da escola em relagdo ao ensino da arte e
das linguagens artisticas, em especial da Danca, reconhecendo-a como manifes-
tacdo cultural. Para eles, elaboramos um programa de formagdo continuada em
contexto aplicado no horario coletivo de trabalho, respeitando suas especialida-
des e especificidades da escola.

Mizukami et al. (2002) destacam que esse tipo de formacao, deslocada da uni-
versidade para a prépria escola, é necessaria ndo somente ao professor, mas a
instituicao escolar, na medida em que proporciona a reflexdo a partir dos projetos
desenvolvidos na mesma, considerando que as mudangas ndo ocorrem de forma
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linear, mas de maneira, a que todos - gestores, professores, pais e alunos - envol-
vam-se nesse processo gradativamente (SGARBI, 2009).

Porém, para envolver os professores e a coordenacao pedagdgica na reflexao
sobre a Danga na escola e sobre o projeto “Movimento e cultura na escola: Danga”,
optamos por organizar um programa tendo a vivéncia como eixo central, com a
intencao de fazé-los entrar em contato com sua propria aprendizagem e de favo-
recer um olhar diferenciado para as linguagens artisticas a partir da Danca e do
seu corpo, fonte de saberes.

Ivor Goodson (1991), citado por Névoa (1995), comenta que os programas
de formacdo necessitam investir na praxis como lugar de produc¢ao do saber e de
conceder uma atengdo especial as vidas dos professores. O autor destaca que a
teoria nos fornece indicadores e grelhas de leituras, mas o que o adulto retém
como saber de referéncia esta ligado a sua experiéncia. Sendo assim, a formacao
passa pela experimentacao, pela investigacdo e pela construcdo de conhecimento
do professor por ele proprio (idem, 2009).

Para garantir que os professores vivenciassem esse percurso, questionando
as suas proprias crencas e explicacdes e, propondo e experimentando alternati-
vas, é preciso entender que a construcdo de conhecimento envolve a assimilagdo
do conhecimento académico e a mobilizacdo de um outro tipo de conhecimento
produzido em didlogo com a situagdo real, o conhecimento produzido na reflexao
durante a acio (SCHON, 2000).

Como se observa, nesta frente de atuagdo prevaleceu a discussao feita por
Sgarbi (2009), validada pelos resultados de sua pesquisa. Foi levando em consi-
deracdo essa discussao, que elaboramos o referido programa procurando repro-
duzir, guardadas devidas propor¢des e adequacao de abordagem, os conteudos e
a forma trabalhada com os alunos. Utilizamos algumas praticas corporais no sen-
tido de sensibilizar esses professores quanto ao corpo e movimento expressivo

em jogos cénicos proprios da danca.

[..] os mecanismos e formacdo de professores em servico devem ser percebidos
como pratica social inevitavelmente coerente com a pratica que se pretende implan-

tar em sala de aula entre professores e alunos. (SGARBI, 2009, p. 97)
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Foto 11 Professores entrando na danga.

0

O

@]

I

(@)

2

O

o

=3

o

wv

>

1o

P

@D

(%]

@D

E!

Dessa maneira, se configuraram os quatro encontros realizados com os pro- ﬁ

fessores, segundo os temas e respectivos objetivos abaixo: °
1°) “Olhar para o outro” - Refletir sobre situacdes que emergiram da realiza-

cdo de jogos teatrais, evidenciando a diversidade de olhares nas relagoes v

vivenciadas pelos professores. é\

=,

(@)

2°) “Olhar para o meio” - Despertar o olhar, a partir da pratica corporal, para
identificar formas de vivenciar o espaco escolar, tendo em vista o proces-
so ensino-aprendizagem.

3°) “Olhar para si” - Observar a sensa¢do do movimento no préprio corpo e
conscientizar-se das relagdes existentes entre seus segmentos como uma
s6 unidade, criando movimentos harmoniosos; danc¢ar entrando em con-
tato e tomando consciéncia das alavancas corporais e suas acoes para
deslocamentos; refletir sobre as dicotomias decorrentes da visao carte-
siana do corpo.

4°) “Olhares” - Refletir sobre a fun¢do de um projeto de acao cultural dentro
do contexto escolar e a participacdo de todos os envolvidos (professores,
dire¢do, coordenacao, funcionarios e criancas). Neste encontro usamos
dois videos: “Danga crianc¢a na vida real” (2008) e “Samwaad - rua do
encontro” (2004) como ilustracdo de projetos de agdo cultural em que
a linguagem da danca aparece como estratégia para sensibiliza¢do artis-

X

tica na escola.
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Ao longo desses encontros, nosso programa passou por adaptagdes, dando
prioridade a observacao das caracteristicas e interferéncias do préprio professor
e do seu local de trabalho na formacao continuada em contexto.

Conforme Rockwell e Mercado (1989) citados por Candau (1997), essa é uma
construcao lenta e trabalhosa, pois envolve o modo como os professores apren-
dem, outras formas de pensar o ensino, os diferentes tipos de contelddos necessa-
rios ao exercicio profissional e as condi¢des que facilitam a sua prépria aprendi-
zagem. Contudo, as avaliagdes formativas realizadas a cada encontro com as falas
dos professores, mostraram sinais de que os primeiros tijolos dessa construgao
almejada foram assentados.

Conhecer a realidade local contada pelos pais/responsaveis

Foi ponto primordial para maior compreensao dos alunos que compuseram a
amostra com que trabalhamos conhecer expectativas relacionadas a Arte e a Danga,
nutridas por seus pais e/ou responsaveis. Nesse sentido elaboramos um roteiro para
entrevistar os pais/responsaveis, pois partimos do pressuposto de que as opinides
deles serviriam de alimento para a elaboragao de estratégias de acao do projeto.

O contato e o conteudo das entrevistas prestadas por eles abriram a perspec-
tiva para localizarmos a ocupagdo social dos espacos pelos individuos daquela
comunidade e seu posicionamento social, que nos possibilitaram ter uma nog¢ao
mais apurada sobre a realidade na qual estao inseridos.

Da leitura preliminar das respostas obtidas e das impressoes registradas e
discutidas pela equipe responsavel na fase inicial do projeto, vimos que, de modo
geral, os familiares dos alunos apresentam-se alheios a sua vida escolar; confun-
dem conteudos relacionados a atividades artisticas com os de aulas de educacgao
fisica na escola; ha uma espécie de resisténcia em rela¢do a atividades artisticas
bem como de sua importancia para o desenvolvimento das criangas, tanto por
influéncia do desconhecimento quanto por motivos religiosos e de género, den-
tre outros; sua principal referéncia de Arte e Danca ocorre pelos veiculos de co-
municacdo de cultura de massa.

Por ora é possivel afirmar que a principal agdo do “Movimento e Cultura na
Escola: Dang¢a” junto as familias foi, de fato, a provocacdo acerca de seu compro-
misso com a educacgao dos proprios filhos, comecando por leva-los a questionar a
propria validade da nossa presenca naquela comunidade escolar. Alguns ficaram
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curiosos quanto ao que estdvamos proporcionando a seus filhos, mas a maioria
compareceu a entrevista, que foi realizada na escola, porque, conforme combina-
mos, a Dire¢do lhes enviou convocacgdo e chegaram na escola prontos para parti-
cipar de uma reunido de pais e mestre.

Ainda sobre o que se refere a esse papel familiar, estamos caminhando no sen-
tido de aprofundar a compreensao das relacdes ocorridas nessa escola, conside-
rando-a como uma instancia de reproducao e consagra¢do dos bens simbolicos.

A Danca com o IAdanca

Finalizando nossa intervengdo, o [Adanc¢a - Grupo de Danca do Instituto de
Artes da Unesp, que é um Projeto de Extensdo Universitaria - levou até a comu-
nidade escolar um espetaculo interativo.

A intencdo foi de que o conhecimento em Danca se mostrasse pertinente para
as criangas. O grupo selecionou um trecho do espetaculo “Citacdes..” e o trans-
formou em um jogo cénico para que os participantes (equipe, integrantes do [A-
danga, comunidade escolar e criangas) pudessem experienciar o dancgar.

Foto 12 Apresentacdo do IAdanca.

25eny

0 espetaculo foi construido a partir de um recorte da pesquisa de mestrado em
andamento, “Danca a dois; processos criativos em danc¢a contemporanea”, reali-
zada por [talo Rodrigues Faria, também orientador cénico do IAdanca.
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“Citagoes...” faz parte do repertoério do [Adanga e foi inspirado nas leituras do
livro “Por exemplo a cadeira: um ensaio sobre as artes do corpo” do escritor por-
tugués Antdnio Pinto Ribeiro (1997). A adaptagao se materializou em experimen-
tacOes coreograficas que visaram levar a cena, via improvisacao em danga, signos
nos quais as imagens criadas pelos corpos dos intérpretes-criadores interagiram
com objetos cénicos (cubos, cadeiras, instrumentos musicais, tecidos).

A apresentacao foi levada a escola por ocasido das comemorag¢des do Dia das
Criangas, o que possibilitou a reunido de toda a comunidade escolar no patio da
escola. As criangas foram convidadas a formarem um grande circulo em torno
dos integrantes do grupo IAdanc¢a como proposta de favorecer a apreciacdo esté-
tica e entrada no jogo.

No primeiro momento as criangas assistiram ao jogo cénico desenvolvido
pelos intérpretes-criadores que as instigou a dancar. Os participantes jogaram
e brincaram com o corpo criando imagens, desenhos e movimentos, que logo se
dissolviam e se recriavam, revivendo as palavras de Godoy (2007, p. 57) que:

A linguagem da danga possibilita uma apreciacdo estética da arte do movimento
por meio do envolvimento que estabelece entre aqueles que dela participam, como

espectadores ou como dangarinos que a executam.

[..] a danga é uma producgao social humana e, como tal, um elo de comunicagao e de

expressdo do ser humano com o mundo.

Dai em diante, um jogo cénico em Danca permitiu as criancas retomarem na-
quele momento, ja de forma integrada, as etapas trabalhadas durante o progra-
ma de vivéncias corporais.

CONSIDERACOES

Nossa iniciativa vinculada ao convite Nucleo de Ensino 2009 se confirmou
como uma oportunidade de introduzir a linguagem artistica da Dan¢a no ambien-
te escolar descrito, desprovido de propostas que contemplem essa perspectiva do
trabalho pedagogico.

Reunimos significativo volume de dados coletados em entrevistas com os alunos
e respectivos pais/responsaveis, registros em video e voz - tanto das entrevistas
quanto de todas as atividades realizadas na escola (aulas, encontros, apresenta¢ao
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do IAdanga); relatos de impressdo dos universitarios sobre aplicacdo das entre-
vistas; relatos de impressao dos responsaveis pelas aulas para as criancas e para os
professores e; questionarios aplicados ao grupo de professores participantes do
curso de formacdo continuada. Por isso, agora, um periodo de pausa na intervengao
se faz necessario, para organizar dados, reavaliar resultados de modo contextuali-
zado e aprofundar a reflexdo sobre o que é essencial entre nosso intuito maior e
a realidade cultural da comunidade em que a escola eleita para esse trabalho esta
inserida, suas expectativas e possibilidades.

Foto 13 Reunido das criancas.

Entendemos que o projeto se constituiu como “processo de acao-reflexdo-agdo
que exige o esforco e a vontade politica do coletivo escolar” (VEIGA, 2001, p. 56).
Nos dedicamos a construir bases para compreensao da cultura da danga na es-
cola em que atuamos. De mediato, temos em conta o cumprimento do nosso com-
promisso na parceria firmada; a abertura aos bolsistas e aos graduandos da possi-
bilidade de se aproximarem do universo escolar com acdes de ensino e pesquisa
educacional e cultural; além da formacao continuada de professores em servigo.
Desde o inicio, respeitamos as caracteristicas culturais da comunidade e de
todos os participantes do projeto “Movimento e Cultura na Escola: Danga”.
Portanto, neste artigo deixamos registrada a trajetdria das acdes empreen-
didas e o fluxo das reflexdes que realizamos antes, durante e depois dessas ag¢des,
que definiram as estratégias adotadas ainda no decorrer do projeto e outras que

se desdobrario.
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Na direcdo dos objetivos propostos, caminhamos em consonancia com o Pro-
jeto Nucleo de Ensino Prograd/Unesp 2009, uma vez que por nosso intermédio,
a universidade fomentou, a partir da atengdo ao ensino, uma a¢do académico-
-cientifico-cultural prestando servico a comunidade escolar e ao fortalecimento
da Arte e da linguagem da danca como contetido de ensino e componente curri-
cular, intra e extramuros. A Universidade foi a Escola para melhoria simultanea
do ensino publico, da Educacgao Basica e do Ensino Superior.
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Resumo: O objetivo do presente estudo foi identificar a qualidade da escrita manual no pri-
meiro ano do ensino fundamental, comparando dados da escrita manual de professores e
alunos. Os resultados indicaram que as professoras, de maneira geral, apresentaram boa
qualidade de escrita. Resultado este diferente do observado na escrita dos alunos, os quais

apresentaram uma variedade maior de pontuagao.

Palavras-chave: Escrita manual; legibilidade; forma; qualidade.

INTRODUCAO

Cada vez mais cedo, se faz necessario respeitar as diferencas individuais rela-
tivas ao curso do desenvolvimento humano, visto que cada vez mais cedo as
criangas sdo expostas ao ambiente escolar (HAYWOOD & GETCHELL, 2005). Aos
dois anos de idade, criancas aprendem a segurar o lapis para desenhar, fazer tra-
¢os, colorir figuras, etc. O desenvolvimento da escrita comeg¢a com os primeiros
rabiscos, que se tornam mais intencionais e mais precisos com o passar do tem-
po. As formas das letras podem ser detectadas nos desenhos das criancas indi-
cando os primeiros passos no processo de aquisi¢cdo da escrita manual (FEDER &
MAJNEMER, 2007). Com a entrada da crianca na escola e ingresso na educagao
basica, novas habilidades vao sendo apresentadas, novos desafios vao conduzin-
do a crianc¢a para a aprendizagem formal. De maneira geral, o desenvolvimento
humano, em suas varias dimensdes, cognitiva, afetiva, emocional, motora, vai gal-
gando novos patamares (PAPALIA, OLDS & FELDMAN, 2006).
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Através da escrita manual, os alunos expressam, registram e transmitem
ideias ao longo dos anos escolares e da formacgao profissional. A escrita é uma
habilidade manual tipica do ser humano, indispensavel para que ele se integre
e se adapte ao meio cultural e social. A escrita proficiente é um elemento essen-
cial para a participacdo e sucesso da crianga em atividades escolares (ROSEM-
BLUM & LIVNEH-ZIRINSKI, 2008). O ato de escrever é uma atividade conside-
rada complexa, pois envolve componentes perceptivos, motores, cinestésicos e
cognitivos. Por exemplo, para escrever, do individuo é exigido planejamento,
dominio das regras gramaticais, monitoramento da direcao da escrita e coorde-
nacao motora.

Para a aquisicdo da escrita manual é necessario aprender a representacao
grafica das letras usada para orientar sua produ¢do, bem como adquirir o pro-
grama motor especifico para produzir cada uma das letras (BARA & GENTAZ,
2011). Sob o ponto de vista motor, escrever exige um alto nivel de coordenagao
dos membros efetores de modo a garantir um fluxo continuo de movimentos si-
nuosos (MEULENBROEK & VAN GALEN, 1988). A escrita manual requer: a) o uso
de um instrumento (lapis ou caneta) para registro em papel, ou superficie nao
rigida; e b) tracados tipicos dos simbolos da lingua em que a mensagem é trans-
mitida. O manuseio do instrumento, lapis ou caneta, requer coordenagdo e con-
trole na movimentag¢do dos dedos de modo que o produto da escrita transmita ao
leitor amensagem/informacao intencionalmente registrada (ROSEMBLUM, WEISS
& PARISH, 2003), envolvendo sempre um contato apropriado da mao com a ca-
neta e esta com a superficie da escrita. A precisdo do tracado das letras é de grande
importancia para a legibilidade da escrita, pois a qualidade da escrita depende
de referéncias de memoria do sistema motor (BARA & GENTAZ, 2011).

A escrita requer um desenvolvimento motor adequado, pois certas habilida-
des s3o essenciais para que a atividade ocorra de maneira satisfatéria (FAVERO,
2005). De modo geral, as criancas das 1* séries do ensino fundamental des-
pendem até 50% do dia na escola em tarefas de escrever, algumas delas feitas
com restricdo de tempo. A capacidade de a crianca escrever de forma legivel,
com rapidez, e eficiéncia permite a ela (crianc¢a, citada acima) alcangar comuni-
cacdo escrita funcional e com ela avancgar na carreira académica e/ou profissio-
nal. As dificuldades de escrita ou “disgrafia” constituem um disturbio ou dificul-
dade na produgdo da linguagem escrita que é relacionada a mecanica da escrita
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(HAMSTRA-BLETZ & BLOTE, 1993). As diferentes facetas dos individuos e do
contexto escolar demandam que o estudo do ato de escrever e das dificuldades
encontradas nesta habilidade seja visto de diferentes angulos e em diferentes
estagios do processo de aquisicao.

Este estudo teve como objetivo identificar a qualidade da escrita manual no
primeiro ano do ensino fundamental, comparando dados da escrita manual de pro-
fessores e alunos. Para tanto, apds convite e a autorizacdo das professoras e dos
pais ou responsaveis (T.C.L.E.), os participantes foram avaliados em varios aspec-
tos da producdo da escrita. As coletas de dados foram realizadas no ano de 2010,
com 11 professoras e 40 alunos, previamente selecionados. Dados quantitativos
referentes a velocidade e pressao do papel foram divulgados em estudo anterior
(PELLEGRINI et al., 2010). Neste momento, apresentaremos os resultados da ava-
liacao da qualidade da escrita tendo como referéncia os critérios propostos por
Reisman (1999).

Foram analisados os dados de 11 professoras, quatros professoras das classes
cujos alunos participaram neste estudo e outras sete professoras que se volun-
tariaram a participar do estudo. Também foram analisados os dados de 40 alu-
nos do 12 ano oriundos de trés classes (ATP, ATV e ATM) formadas por criangas
que estavam sendo alfabetizadas pela primeira vez e uma classe (ATR) formada
por criangas em média um ano mais velhas que as das demais classes e que ti-
nham sido iniciadas no processo de alfabetizacdo no ano anterior, mas que nao
tinham obtido éxito na aprendizagem da escrita manual. A participacao desta
classe no estudo foi discutida com as professoras e com a coordenacgao da escola
e considerada importante na busca de indicativos das dificuldades destas crian-
¢as quanto ao dominio da escrita manual. Os dados das criancas foram coletados
primeiro e os das professoras ao final.

Para fins de avaliacdo da qualidade da escrita foi utilizado o Minnesota Hand-
writing Assessment (MHA), elaborado por Reisman (1999), e para tal avaliagdo
os participantes, professoras e alunos, copiaram, em letra cursiva e letra bastao,
as palavras de um pangrama traduzido da lingua inglesa, adaptado ao contexto
brasileiro. O pangrama consiste de uma frase que transmite uma mensagem, com
varias palavras que contém, no seu conjunto, todas as letras (vogais e consoan-
tes) do alfabeto, sendo neste estudo o portugués. Para fins do presente estudo, o
pangrama elaborado foi: Um pequeno jabuti xereta viu dez cegonhas felizes. No
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total, esta frase contém 42 letras que foram avaliadas individualmente e na cor-
relacdo com as demais letras da palavra.

As palavras deste pangrama foram escritas em ordem aleatéria, em duas
condicdes experimentais: com diferentes delimitagdes espaciais e em fung¢do do
tipo de letra (bastdo ou cursiva). Para cada uma das condigdes experimentais
foi elaborado um modelo, em papel plastificado, que continha as palavras a se-
rem copiadas, escritas de forma cursiva entre duas linhas paralelas para letra
comum e duas linhas para os tragados acima e abaixo (b; d; f; g; h; j; ; p; q; t; 2)
das linhas de referéncia, semelhante as linhas encontradas em caderno de cali-
grafia. Para a escrita em bastdao o modelo continha duas linhas. Nas Figuras 1 e
2 sao apresentados os modelos utilizados para a escrita em letra bastao e cursi-

va, respectivamente.

Modelo de pauta para escrita em letra bastdo com as palavras do pangrama
utilizado.

Figura 1

Figura2 Modelo de pauta para escrita em letra cursiva com as palavras do pangrama
utilizado.

Aos participantes foi solicitado que copiassem o mesmo conjunto de pala-
vras, em bastdo e depois cursiva, sendo a ordem dos conjuntos contrabalancea-
da entre os participantes. Nenhuma instrucao foi dada em relacdo ao tempo de
execucdo da tarefa. Em cada uma das condigdes, os participantes escreviam as
palavras sobre uma mesa digitalizadora (tablete) Intuos 2 - 12x18 da Wacom
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Inc (2001), com dimensodes de 30,48cm de profundidade por 45,72cm de largu-
ra e aproximadamente 5cm de altura, que registrava a trajetoria da escrita por
meio do software MovAlyser desenvolvido pela NeuroScript Softwares (versao
6.1, 1999-2010). A tarefa do executante consistia em escrever com uma caneta
apropriada para escrita sobre o Tablet que registrava os tragos no papel de modo
que o executante tinha informacao visual (feedback) do tragado por ele feito.
Estes registros permitiram, através do software Movalyzer, acompanhado do
software Neuroscript, identificar também a direcao dos tracados para a esquer-
da ou para a direita, a trajetdria das letras “T”, “]” e “I” e a acentuagao no decorrer
ou ao final da escrita da palavra.

As variaveis dependentes do MHA, relacionadas aos aspectos qualitativos da
escrita, sdo: legibilidade, forma, tamanho, alinhamento das letras e espacamento
entre letras e palavras. A seguir sdo apresentadas as variaveis e os critérios para
a avaliacdo da qualidade da escrita a partir da avaliacao de cada uma das letras e
posteriormente entre as palavras (REISMAN, 1999):

Legibilidade: diz respeito a capacidade do leitor identificar, de imediato, o simbo-
lo (letra) produzido por uma combinacao de tracos. Uma letra ilegivel recebe auto-

maticamente um ponto de erro para cada uma das variaveis qualitativas.

Forma: diz respeito as caracteristicas dos tracos do simbolo (letra), como pro-

porcionalidade e nitidez dos tracados.

Tamanho: diz respeito a producdo das letras acompanharem todas as linhas de
referéncia, com exce¢do da linha de base. Respeitar as linhas da pauta garante que o
tamanho das letras seja preservado. Assim, cada letra foi avaliada levando em conta
as dimensoes verticais. Foi considerada a altura das letras em relagcdo as linhas de
referéncia.

Alinhamento: diz respeito aos tracados das letras acompanharem a linha de base
da pauta, de modo que as letras que flutuam sobre a linha sao caracterizadas como
erro de alinhamento a pauta principal.

Espacamento: diz respeito ao espacgo entre letras e palavras. Para medir os espa-
cos entre as letras e palavras da frase foi adotado o ponto mais a direita da primeira
letra (ou palavra) e o ponto mais a esquerda da proxima letra (ou palavra).

A partir dos critérios de avaliacdo de cada uma das variaveis citadas acima era
atribuido um ponto para cada erro detectado, podendo atingir, por variavel, o
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maximo de 42 erros no conjunto das palavras. Cada letra poderia receber somen-
te um ponto de erro em cada variavel, mesmo que fossem varias as infragdes com
base nos critérios. Os dados foram transferidos para planilha do Excel para fins
de andlise estatistica.

RESULTADOS

Para fins desta divulgacdo, serdo apresentados os resultados da andlise da
legibilidade e forma, uma vez que foram as variaveis com mais erros e demons-
traram forte relacdo para a qualidade da escrita.

De modo geral, as professoras apresentaram poucos erros, somente uma va-
riacao quanto a forma para a escrita bastao e cursiva, com 27% das professoras
obtendo de 10 a 20 erros, o que também ndao mostrou interferéncia na legibilida-
de, ndo proporcionando assim baixa qualidade da escrita. Tal comportamento ou
resultado ndo foi notado na escrita dos alunos, os quais apresentaram uma varie-
dade maior de pontuacdo, principalmente quanto ao desempenho da forma das
letras bastao e cursiva, obtendo pontuagdes mais baixas, de 20 a 31 erros, o que
mostra a baixa qualidade da escrita destes alunos.

Foram também analisados os resultados da performance relativos as varia-
veis legibilidade e forma entre o grupo de professoras das classes (PC =4) e o
grupo de professoras desenvolvendo atividades administrativa e de coordenacgao
(PNC = 7). O resultado desta analise aponta haver diferen¢a no que tange a qua-
lidade da escrita, principalmente quanto a forma e tipo de letra. O grupo PC obte-
ve média elevada para a variavel forma das letras bastdo e cursiva em relacao
com o grupo PNC, o que nao foi observado no que diz respeito a legibilidade da
escrita. O melhor resultado na forma observado no grupo de professoras de clas-
se pode estar relacionado com o fato destas professoras atuarem no processo de
alfabetizacdo dos seus alunos, o que requer um cuidado especial na forma como
escrevem, tendo em vista considerarem a influéncia do modelo do professor no
aprendizado dos alunos. Interessante notar que a letra bastdao do grupo PC teve
mais erros do que em relacdo a letra cursiva, o que pode ser explicado pelo fato
daletra cursiva ser a letra mais utilizada pelas professoras em sala de aula do que
a letra bastao, como pode ser visto nas figuras a seguir.
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Figura 3 Média das pontuagdes do grupo PC e PNC nas variaveis legibilidade e forma na
letra bastdo e cursiva.
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Varidveis legibilidade e forma da escrita bastao e
cursiva

De interesse especial no presente estudo foi verificar a influéncia da escrita
manual da professora, em termos de legibiliade e forma, na escrita manual de
seus alunos. Como pode ser detectado nas Figuras 4, 5 e 6 abaixo, tanto na es-
crita bastao como na escrita cursiva os alunos obtiveram médias mais baixas do
que as professoras para a variavel forma em relacao a legibilidade. E as médias
de todas as classes para a letra cursiva foi menor do que a letra bastao tanto
para a forma como para a legibilidade, mostrando a baixa qualidade da escrita
cursiva e a dificuldade dos alunos nesse tipo de escrita durante o processo de
aprendizagem.

Outro aspecto da escrita que chamou a atengao foi que a baixa qualidade de
escrita também pode estar relacionada com uma pequena varia¢do das pontua-
¢cdes dos professores, visto que durante o processo de aprendizagem os alunos
utilizam do recurso de cépia do padrdo do professor, assim uma variacao na es-
crita do professor pode interferir na qualidade da escrita de seus alunos, como
observado nas Figuras de 4 a 6. A primeira coluna de cada figura representa as
pontuagdes das professoras (P01, P02, PO3 e P05) e as demais colunas dos res-
pectivos alunos.
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Figura4 Média das pontuacdes da professora (P1) e seus alunos (AO1, A02, A11, A12,
A15, A17, A18, A19,A20, A21, A30, A34 e A35) nas variaveis legibilidade e for-

ma na letra bastdo e cursiva. g
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Figura5 Média das pontuagdes da professora (P2 e P3) e seus alunos nas variaveis legibi- 5
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Figura 6 Média das pontuagdes da professora (P5) e seus alunos (A05, A06, AO7, A9,
A13, A14 e A16) nas variaveis legibilidade e forma na letra bastdo e cursiva.
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DISCUSSAO E CONCLUSAO

Este estudo focalizou aspectos qualitativos da escrita relativos a legibilidade
e forma das letras, e sua relagdo com a qualidade da escrita manual das professo-
ras, tanto na letra bastdo quanto na escrita cursiva. Tendo em vista os dados
apresentados neste estudo, algumas conclusdes podem ser formuladas com base
no conjunto de resultados das condicoes e variaveis dependentes analisadas. As
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professoras que atuam em sala de aulas, em processo de alfabetizacdo de alunos,
apresentam melhor qualidade de escrita quando comparadas com professoras
que ndo atuam em sala regular, o que pode estar relacionado ao fato de serem
mais precisas na escrita, mostrando melhores habilidades. Os alunos apresenta-
ram baixa qualidade de escrita nas variaveis legibilidade e forma, principalmente
para a letra cursiva. Com isso, constata-se que a presenca de dificuldades na es-
crita manual se manifesta em diferentes situacdes no cotidiano do ser humano,
em especifico no periodo escolar. E este resultado era de certa forma esperado
uma vez que a escrita manual se encontra em fase de aquisi¢do e aperfeicoamen-
to de habilidades adquiridas, tendo em vista que os alunos encontravam-se em
processo de alfabetizacao e aprendizado.
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Resumo: No contexto escolar atual, é possivel identificar concepgdes e praticas pedagbgicas
que concebem a crian¢a como adulto em miniatura, ndo respeitando as suas especificidades
e culturas. Diante dessa realidade, o artigo retrata o Projeto: “A construcdo de uma proposta
de Educacdo Infantil pautada no respeito as culturas da Infancia” que estabelece como obje-
tivos centrais: - ampliar e compreender a cultura ladica, utilizando-a como suporte para o
desenvolvimento infantil dentro do contexto escolar; - conscientizar e dar suporte aos edu-
cadores para que acolham, valorizem e respeitem as criancas nas suas singularidades. A me-
todologia adotada é a pesquisa-a¢do que se pauta na estreita relacdo entre teoria e pratica, e
no comprometimento de todos os envolvidos na busca de respostas para os desafios da rea-
lidade. Destaca como resultados a ampliacdo do tempo destinado as atividades lidicas no
ambiente escolar, alcancado por meio da tematizagdo, aprofundamento teérico e vivéncias
refletidas e compartilhadas. Por fim, constata que a ludicidade integra e fomenta os outros
eixos das culturas infantis: interactividade, fantasia do real e reiteracdo, tornando-se, por-

tanto, indispensavel a sua compreensao e valorizacgao.

Palavras-chave: Culturas ludicas; brincadeira; Educagio Infantil.

INTRODUCAO

Na sociedade contemporanea, distintas correntes tedricas contribuem para re-
flexdes e avancos nas concepg¢des de infancia, crianca e educagao. Essas vertentes
buscam colaborar na superagao de visdes recorrentes de crianca como “adulto em
miniatura” e ou “tdbula rasa”. Tais visdes sdo marcadas por praticas e discursos
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pedagogicos que compreendem a crianga como ser passivo e incapaz ou, entdo,
apenas como projeto de adulto.

Na contramao dessas visoes, de natureza adultocéntrica, instaladas na educa-
cdo brasileira, a Sociologia da Infancia compreende a infancia como categoria
social, com culturas proéprias e que, portanto, merece ser considerada nos seus
tracos especificos. Perante essa abordagem, as criangas sdo vistas como sujeitos
ativos, capazes e construtores de cultura (MONTANDON, 2001; CORSARO, 2011).

Por outro lado, a Teoria Historico-Cultural, apoiada em suportes epistemold-
gicos e filosoficos distintos, concebe a crianga como sujeito de sua atividade, ca-
paz e competente na sua relacdo com o mundo (MELLO, 2007). Tal visdao contri-
bui para a formagado de uma crianga rica em possibilidades e capacidades, criativa
e curiosa para se engajar e se apropriar do mundo social e historicamente cons-
tituido. A infancia, por sua vez, em lugar de ser entendida como um acontecimen-
to estatico, mergulhado em um vazio social, é vista como um fend6meno concreto
e histdrico e, por isso, mediatizado, num processo dialético, por temas sociais,
culturais, politicos e econdmicos do mundo contemporaneo

Nesta perspectiva, o estudo aponta que a crianga deve ser reconhecida como
ator social, sujeito ativo de sua socializagdo e do processo de apropriacao cultu-
ral, compreensao esta distinta daquelas que por séculos foram veiculadas: inatis-
tas ou ambientalistas.

A partir desses pressupostos iniciais, o projeto assumiu como objetivos: bus-
car suportes nos documentos oficiais, na Teoria Histérico Cultural e na Sociologia
da Infancia, visando problematizar, refletir e propor concepg¢ées de crianga, in-
fancia e educacdo e, ainda, inserir e ampliar a cultura lddica dentro das institui-
coes educacionais pesquisadas e expandir o repertorio de brincadeiras, para que
as criangas possam reproduzi-las e (re)significa-las, juntamente com os seus pa-
res, com os irmaos, pais/responsaveis.

Toda a dinamica do processo direcionou para uma perspectiva interdisciplinar,
afetando ativamente as institui¢cdes envolvidas, buscando, assim, conscientizar e
dar suporte aos educadores, para que acolhessem, valorizassem e respeitassem as
criangas nas suas singularidades.

Para atingir tais objetivos propostos, buscou-se respaldo tedrico em autores
da Teoria Historico-Cultural e da Sociologia da Infancia. Essas duas abordagens,
embora divergentes em suas bases filoséficas e epistemologicas, consideram a
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crianga como centro do processo de ensino-aprendizagem e as atividades lidicas
como fundamentais para o desenvolvimento das criancas. A relacdo estabelecida
entre as correntes tedricas é de complementaridade, uma vez que para Walkers e
Evers (1988) a forma de delinear paradigmas diversos nao os tornam competi-
tivos entre si, pois sdo igualmente formas apropriadas de abordar os problemas
da pesquisa (apud SANDIN ESTEBAN, 2010).

No diadlogo de abordagens, utilizamos, também, diversos documentos oficiais
que norteiam a educacdo brasileira e, especificamente, os que tratam sobre a
Educacao Infantil. Dentre eles, destacam-se as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Infantil, que inferem que as instituicées educacionais necessi-
tam reconhecer e concretizar o seu papel no processo de ensino-aprendizagem e
desenvolvimento das criancas. Nessa direcao,

[..] a proposta pedagdgica das instituicdes de Educacao Infantil deve ter como obje-
tivo principal promover o desenvolvimento integral das criancas de 0 a 5 anos de
idade garantindo a cada uma delas o acesso a processos de constru¢do de conheci-
mentos e aprendizagem de diferentes linguagens, assim como o direito a protecdo, a
saude, a liberdade, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e interacdo
com outras criancas. (BRASIL, 2009, p. 9)

Considerando a disposicdo de alcancar transformagdes na realidade, a abor-
dagem metodoloégica do projeto caracteriza-se como pesquisa-acao, pois permite
uma estreita relacdo entre teoria e pratica, além de requerer a participacdo de
todos os envolvidos na problematizagao, diagndstico, ampliacao da base tedrica,
busca e implementacdo de solugdes. Assim, o presente artigo destaca resultados
alcangados do projeto, no decorrer do ano de 2011, considerando que este, ain-
da, esta em continuidade e mantém parceria com a Secretaria Municipal de Edu-
cacdo e Cultura de Alvares Machado/SP.

Apesar de todas essas consideragdes acerca das concepgdes presentes e au-
sentes na Educacao Infantil uma proposicao é certa acerca das nossas pesquisas:
“[...] se quisermos realmente captar o rico mundo social das criangas e das cultu-
ras de pares, é necessario adentrarmos nas suas brincadeiras, estarmos dispostos
a sujar nossas calgas e a sujar de barro nossos sapatos” (CORSARO, 2011, p. 229).

A expectativa, portanto, foi de que a inter-relacdo de conhecimentos, nesse am-
bito, pudesse auxiliar na compreensao da realidade estudada, abrindo caminhos
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para a melhoria da qualidade da educagao oferecida as criancas, cuja urgéncia é
notoria e indispensavel, principalmente, conforme destacamos, na forma de con-

ceber as criangas e a Educacao Infantil.

DIALOGANDO COM A TEORIA

A Educacao Infantil é a primeira etapa da Educag¢do Basica e tem como finali-
dade o desenvolvimento integral da crianga, em seus aspectos fisico, afetivo, in-
telectual, linguistico e social e, complementar a agdo da familia e da comunidade
(BRASIL, 1996).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil (BRASIL, 2009),
por sua vez, abordam a importancia da qualidade das Propostas Pedagdgicas de
Educacao Infantil, sendo necessario respeitar alguns fundamentos norteadores:
os principios éticos de autonomia, responsabilidade, solidariedade e respeito ao
bem comum; principios politicos dos direitos e deveres de cidadania, do exerci-
cio da criticidade e do respeito a ordem democratica; pressupostos estéticos da
sensibilidade, da criatividade, da ludicidade, da qualidade e da diversidade de
manifestacdes artisticas e culturais.

No entanto, existem institui¢des educacionais que nao exercem e nao respeitam
as suas fungdes norteadoras destacadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagao Infantil. Diante dessa constatacgdo, diversas escolas estao longe de
se tornar um lugar de promogao cultural e valorizacao da infancia, pelo contrario,
estdo mais preocupadas com a preparagdo para uma vida futura, um “vir a ser”.

Tal falta de comprometimento e conhecimento das pessoas envolvidas com o
processo educacional no ambiente escolar, gera concepg¢des e praticas pedagogi-
cas diferentes daquelas defendidas pelos documentos oficiais. No entanto, essas
visoes e praticas também sdo percebidas no contexto familiar, ou seja, a crianca é
interpretada e considerada por meio da necessidade do adulto, foca-se entdao em
uma formacao futura. Diante disso, constata-se a diminui¢do do tempo destinado
as atividades que valorizam as especificidades da crianca e o aumento do tempo
destinado para cursos e atividades vistos como essenciais para o futuro adulto.

Nesse contexto, a crianca é tratada como um adulto em miniatura, em que
cada vez mais, escola e familia, trocam o tempo que deveria contemplar a liber-
dade e a brincadeira, por excesso de atividades, tais como: exercicios mecanicos,
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imobilidade, cursos diversos de computagao, idiomas, esportes, entre outros. Es-
tas atividades sobrecarregam a crianga com um conjunto de responsabilidades
que dificulta a vivéncia da infancia. O acdmulo de tais atividades preconiza e bus-
ca antecipar competéncias para futuras atribuicoes, privando a crian¢a de um
desenvolvimento adequado, coerente e de acordo com suas necessidades no con-
texto da brincadeira e das atividades artisticas, ou seja, o tempo de vivenciar a
infancia lhe é subtraido, prejudicando nao somente este periodo, mas também as
fases posteriores de sua formacao.

Pode ser destacado, também, outro grupo de criangas que ndo recebe as con-
dicoes adequadas para o seu desenvolvimento, vive em contextos pobres cultu-
ralmente e carentes de recursos econdmicos, muitas vezes, as criancas ficam a
mercé da cultura de massa. Neste sentido Corsaro (2011, p. 343) indaga que

[...] com muita frequéncia, individuos e sociedades tentam justificar suas agdes em
termos de seus efeitos sobre o futuro das criangas como adultos. Esse enfoque sobre
o futuro, sobre o que as criangas se tornardo, muitas vezes pode cegar-nos em rela-
¢do a como tratamos e cuidamos de nossas criancas no presente. Enriquecer as vidas
de todas as nossas criancas produzird melhores adultos e permitira que as criancas
participem ativa e totalmente de sua propria infancia e contribuam para a qualidade
de nossa vida adulta. Culturas que apreciam e celebram suas criangas pelo que sao,
bem como pelo que se tornardo, sdo as culturas capazes de nos conduzir com mais

éxito enquanto seguimos adiante neste novo século.

As instituicdes educacionais cumprem no contexto histérico atual um papel
decisivo no processo de formacdo das criancas, quando se pautam em um curri-
culo diversificado e equilibrado e que valorize as criangas nas especificidades e
necessidades. Embora existam legislacdes e perspectivas tedricas, resultantes do
avanco cientifico, que defendem o direito a infancia, vivemos uma situagao con-
traditoria no que tange a Educacgdo Infantil, visto que as instituicdes dessa moda-
lidade educacional preconizam atividades que desenvolvem apenas os aspectos
de natureza linguistica e 16gico-matematica. Nesta direcdo, acabam secundari-
zando as necessidades da crianga de interagdo com seus pares, de atuar, apren-
der, se expressar e vivenciar a realidade através da brincadeira, da literatura, da
arte e da fantasia do real como forma empregada para lidar com os desafios do
mundo, exteriorizar e (re)significar sentimentos e informagdes que adquire no
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cotidiano. A brincadeira, nesta perspectiva, torna-se uma forma de pensar, sentir
e viver o mundo.

A Teoria Historico Cultural quando empregada para discutir a Educacgao In-
fantil, questiona e se opode as tendéncias de escolarizacdo precoce e de abrevia-
mento da infancia presentes nas praticas atuais de Educacdo Infantil. De acordo
com essa vertente tedrica, o direito a infancia é condi¢do para a maxima apro-
priacdo das qualidades humanas (MELLO, 2007).

Tavares e Garcia (2009) fundamentados nos Referenciais Curriculares Nacio-
nais da Educacao Infantil (BRASIL, 1998) mostram que,

[...] as ultimas décadas foram permeadas por debates apontando que as institui¢des
de Educacdo Infantil precisam fazer uma integragdo entre o cuidar e o educar. O
educar na educacdo infantil tem um papel socializador, pois busca o desenvolvi-
mento da identidade da crianga, e isso ocorre com aprendizagens diversificadas
permeadas por situagdes de interacdo. A educagdo entdo se volta para o desenvol-
vimento da crianga, proporcionando a crianca situa¢ées de cuidado, brincadeiras e

aprendizagens (p. 8).

Todas as especificidades e particularidades das criangas precisam ser respei-
tadas nas diferentes formas de relacionamentos, manifestacdes de sentimentos,
atitudes, procedimentos e conhecimentos propostos.

De acordo com a Teoria Historico Cultural algumas atividades, em especial,
se sobressaem e sdo denominadas, como “atividade principal”. Leontiev (apud,
VYGOTSKY, 1988) ressalta que a cada etapa do desenvolvimento infantil, tendo
em vista as determinac¢des historico-sociais, desenvolve na crianga algumas ati-
vidades principais, em conexdao com a qual ocorrem as mais importantes mudan-
cas no desenvolvimento psiquico e na personalidade infantil e dentro da qual se
desenvolvem processos que preparam o caminho de transicdo da crianga para
um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento.

A primeira atividade principal é a comunicagdao emocional que se inicia apds
o nascimento e predomina durante o primeiro ano de vida da crianga. As intera-
¢oes sdo estabelecidas pelo olhar, linguagem oral, contato e movimento corporal.
A crianga vai percebendo e vivendo as emog¢des na relacao estabelecida com os
adultos mais proximos, em especial com a mae, despertando assim os primeiros
sinais de comunicagao, interacao e vontade.
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Durante a primeira infancia, que dura do primeiro até aproximadamente o
terceiro ano de idade, também conhecida como a fase do tateio, a crianca atua e
faz experimentagdes com os objetos, enviando varios estimulos para o seu cére-
bro e ampliando o dominio de significados. Essa acao, com a manipulacao dos
objetos, gera uma condicao de ampliacao de conhecimento do mundo que esta ao
seu redor, melhora sua percepc¢ao, amplia os significados e contribui na constru-
¢do da linguagem. Exercita também a comunicag¢do, o aspecto sensério motor,
sua memoria vai se consolidando, ocorre o acimulo de experiéncias (pelo pro-
cesso repetitivo), a atencao, a concentracdo, a memoria e o pensamento. Comeca
a interpretar aquilo que conhece, cria e (re)significa seus conhecimentos a partir
do que vivencia.

A brincadeira, segundo Lima (2008), é considerada como atividade princi-
pal, no periodo de trés a seis anos, pois promove repercussoes no desenvolvi-
mento das faculdades humanas do pensamento, memoria, imaginagdo, concen-
tracdo, atengdo, linguagem, dominio da vontade e motricidade. Portanto, ndao
pode deixar de compor o curriculo da Educagao Infantil. Nesta perspectiva teo-
rica, o processo de educagdo torna-se a base para a humanizagao, uma vez que
busca o desenvolvimento das crianc¢as nas suas fun¢des psiquicas superiores,
no dominio da cultura e na formagdo da personalidade.

Quando o interesse dos objetos ndo é mais motivo para entender as suas pro-
priedades e caracteristicas e sim de compreender as relagdes sociais, a crianca
entra na fase dos jogos de papéis ou brincadeira. Nessa fase, ocorre a ampliacdo
do seu conhecimento de mundo, a memoria, a imaginacgao, a fun¢do simbdlica da
consciéncia, o pensamento e a atenc¢do sao exigidos de forma mais acentuada,
tornando-se fungdes mais complexas. Com isso, a crianca aprende pouco a pouco
a controlar sua vontade e conduta, interpretar os diferentes papéis sociais e res-
ponder por meio das manifestacdes aquilo que aprendeu e (re)significou do mun-
do onde esta inserida.

Nesse processo, é necessario considerar que as crian¢as aprendem coisas que
lhe sdo significativas quando interagem com os adultos e, principalmente com os
seus pares e sdo diversas as maneiras e objetos que elas se utilizam para a inte-
racdo com outros membros da cultura.

A crianga que brinca sempre, com determinac¢do auto-ativa, perseverando, esque-
cendo sua fadiga fisica, pode certamente tornar-se um homem determinado, capaz de
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auto-sacrificio para a promog¢ao do seu bem e de outros... Como sempre, indicamos o
brincar em qualquer tempo ndo é trivial, é altamente sério e de profunda significagao.
(KISHIMOTO, 1988, p. 55)

A Sociologia da Infancia, outra vertente te6rica com a qual o projeto dialoga,
destaca que as criangas compdem uma categoria social denominada de infancia
e revela um conjunto de culturas que apresentam caracteristicas proprias deno-
minado de culturas da infancia. Sarmento (2002, p. 3) afirma que “por esse con-
ceito entende-se a capacidade das criangas de construirem de forma sistematiza-
da modos de significacdo do mundo e de agao intencional, que sao distintos dos
modos adultos de significacdo e a¢cdo”. Sao quatro os eixos das culturas da infan-
cia: interatividade, ludicidade, fantasia do real e reiteracao. A ludicidade é conce-
bida como sindnimo de jogo ou brincadeira.

Segundo Craidy e Kaercher (2001, p. 104),

[..] a brincadeira é algo de pertence a crianga, a infancia. Através do brincar a crian-
¢a, experimenta, organiza-se, regula-se, constréi normas para si e para o outro. Ela
cria e recria a cada nova brincadeira, o mundo que a cerca. O brincar € uma forma de
linguagem que a crianga usa para compreender e interagir consigo, com o outro, com

o mundo.

Na brincadeira a criang¢a constr6i um cenario para que sua fantasia se aproxi-
me ou se distancie da realidade vivida, assumindo personagens e transformando
objetos pelo uso que dele faz.

Sarmento (2002), na perspectiva da Sociologia da Infancia, considera que a
brincadeira, um eixo das culturas da infancia, esta ainda para ser compreendido
e valorizado no processo de formacao das criancas. Para o autor,

A inventariacdo dos principios geradores e das regras das culturas da infancia é
uma tarefa tedrica e epistemoldgica que se encontra em boa medida por realizar.
Constitui, deste modo, um desafio cientifico a que nao se podem furtar todos quan-
tos se dedicam aos estudos das criancas. Esse esforgo cientifico deve, a meu ver, se-
guir os quatro eixos estruturadores das culturas da infancia: a interactividade, a
ludicidade, a fantasia do real e a reiteracao (SARMENTO, 2002, p. 13).

A interatividade, outro eixo destacado pelo autor, é fundamental para a for-
macao da identidade pessoal e social da crianga, portanto, para essa formacgao a

425

ede)

s01paID

1uasaidy

opde

S

ouewn

e e



426

| NE/2011: METODOLOGIAS DE ENSINO E A APROPRIACAO DE CONHECIMENTO PELOS ALUNOS

crianga necessita de inspiracdes, modelos e informagdes representados pela fa-
milia, escola e a relagdo com os outros, em suma, as criangas necessitam de certo
controle, apoio e/ou supervisdo dos adultos.

Figura1 e 2 |Interacdo entre as criancas nos momentos de intervencao.

A Fantasia do real, um terceiro eixo, caracteriza-se de acordo com Sarmento
(2002) pela capacidade que a crianga adquire de atuar mundo da fantasia, do “faz de
conta”, atribuindo significados ao mundo natural e social, colaborando para a cons-
trucdo de sua visdo de mundo. E uma forma, também, de lidar com situagcoes que
para a crianga podem ser complexas, dolorosas, dificeis, vivenciadas no cotidiano.

A ludicidade e a fantasia do real ndo se tornam apenas suportes que possibi-
litam a crianga vivenciar situagdes ficticias, cumprem uma fun¢ao muito mais
complexa: sdo meios de ressignificacao da realidade, formas de inteligibilidade
do mundo, por meio das quais a crianca filtra as informagdes, situacoes, fatos e os
transformam em um modo mais adequado, facilitando, dessa forma, a sua com-
preensao, dominio e assimilagdo da realidade. Quando a crian¢a inventa histérias
e situa¢des imaginarias, esta usando a sua inteligibilidade e afetividade, a partir
do faz-de-conta, para compreender o mundo em que vive.

A crianga segue seus sentidos e observagoes, decodificando e trazendo o seu
contexto para o mundo de fantasia, como por exemplo, ao juntar os sofés e jogar um
lengol por cima, transforma o espago numa cabana; um cabo de vassoura vira um
cavalo; uma fileira de cadeiras vira um trenzinho. Portanto, mesmo a crianga saben-
do o que significa cada um desses objetos, ela os ressignifica nos seus jogos cotidia-
no, moldando-os para sua necessidade e/ou compreensao (SARMENTO, 2002).
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Figuras 3 e 4 Brincadeiras de faz-de-conta.

O eixo ludicidade, conforme apontamos anteriormente, refere-se a brincadei-
ra, que nao € exclusividade das criancas, visto que os adultos também brincam,
no entanto, na infancia o brincar é coisa séria, sendo uma das atividades sociais
mais significativas, proporcionando situag¢des de: liberdade, criatividade e pro-
ducdo de cultura, necessarios ao seu desenvolvimento (SARMENTO, 2004).

Figuras 5 e 6 Brincadeiras infantis.

Por dltimo, a reiteracdo que se refere ao tempo da crianca que é “[...] recursivo
reinvestido de novas possibilidades, um tempo sem medida, capaz de ser sempre
reiniciado e repetido” (SARMENTO, 2004, p. 28). Assim, é possivel perceber que
a crianc¢a reinventa e recria novas situagdes e personagens durante a brincadeira,
sem necessariamente seguir um comeco, meio e fim, podendo comecar tudo de
novo caso novas ideias surjam e oportunidades apare¢am.

Sutton-Smith (1986, apud SARMENTO 2002, p. 15) completa ressaltando que
o brinquedo nao deve ser descartado, visto que seu papel é fundamental no pro-
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cesso ensino-aprendizagem. E um elemento da cultura indispensavel que possi-
bilita fomentar as culturas da infancia, uma vez que precisa ser introduzido no
convivio infantil, de forma planejada e mediada, respeitando o tempo de desen-
volvimento e os sentidos que as criancas atribuem a ele.

Por fim, o presente estudo concebe a crianca a partir de correntes que a afir-
mam como um ser capaz e competente na relagdo com seus pares e com o mundo
social e cultural. Entendemos que a cultura lidica é peca fundamental no proces-
so de valorizacdo da infancia e contribui, de maneira significativa, para o desen-
volvimento integral infantil. Deve ser, ainda, um ingrediente revelador de mudan-
ca de paradigmas presentes no cenario educacional que valorizam da infancia.

SUPORTE METODOLOGICO: PESQUISA-ACAO

A metodologia utilizada para o desenvolvimento do presente projeto é a pes-
quisa-agdo, que consiste na relacdo estreita entre teoria e pratica e, ainda, na
atuacao coletiva dos envolvidos, visando transformacdes na realidade. Nao so-
mente os pesquisadores detém o referencial tedrico e procedimentos metodolé-
gicos, mas todos os participantes que buscam, no processo, possiveis solugdes
para os problemas levantados, promovendo a produc¢ao coletiva dos conheci-
mentos e dos dados. Para Thiollent (1988, p. 14),

[..] a pesquisa-acdo é um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida
e realizada em estreita associacdo com uma a¢do ou com a resolucdo de um proble-
ma coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da situa-
¢do ou do problema estao envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Nesta perspectiva, pretende-se comprometer os professores e toda a comuni-
dade escolar, buscando contar com a participacdo da maioria, em todas as dimen-
soes: na definicao da problematica e das necessidades, nos questionamentos e
atividades de estudo, na metodologia e participacao efetiva nas intervencdes.

Como procedimento metodoldgico, o grupo utiliza como instrumento a ob-
servacao participante. Ludke e André (1986) compreende que os compromissos

do observador s3o:

O “observador como participante” é um papel em que a identidade do pesquisa-
dor e os objetivos do estudo sdo revelados ao grupo pesquisado desde o inicio. Nessa
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posicdo, o pesquisador pode ter acesso a uma gama variada de informagdes, até mes-
mo confidenciais, pedindo cooperacao ao grupo. Contudo, tera em geral que aceitar
o controle do grupo sobre o que sera ou ndo tornado publico pela pesquisa. (p. 29)

Durante o processo de investigacao, no ano de 2011, foram aplicadas entre-
vistas semiestruturadas junto as professoras da instituicdo com o objetivo de
avaliar o desenvolvimento do projeto e compreender a visdo e o emprego do lu-
dico na pratica educativa dessas profissionais.

O projeto, conforme destacado, atua em parceria com professores, gestores e
criancas da Secretaria Municipal de Educacéo e Cultura de Alvares Machado. O tra-
balho de campo conta com a realizagdo de intervengdes semanais com as criangas,
em parceria com as professoras da institui¢do, em que se privilegia a ludicidade, as
interacdes sociais, a cultura de pares, a imaginagao e, também, a literatura infantil.
Os alunos bolsistas participam de reunides de estudo, planejamento e avaliacao
uma vez por semana na Universidade. Quinzenalmente participam do Grupo de
Pesquisa Cultura Corporal: Saberes e Fazeres, visando o aprofundamento teorico-
metodolégico da tematica estudada. Também, acontecem seminarios mensais que
contam com a participacao da equipe do Projeto da Universidade e dos profissio-
nais de educagio da Secretaria Municipal de Educagio e Cultura de Alvares Macha-
do. Nestes encontros, busca-se a avaliacdo do projeto, a ampliagdo do referencial
teodrico de apoio, ajustes e acertos das a¢des para o alcance dos objetivos.

DIALOGANDO COM A REALIDADE

Em nossas primeiras interveng¢des nas instituicdes de ensino parceiras, ob-
servamos a auséncia de atividades que possibilitavam as criangas vivenciarem o
ludico, ja que elas quase ndo brincavam e, quando o faziam, reproduziam aspec-
tos padronizados e repetitivos. No contato mais estreito com as instituicdes, foi
possivel diagnosticar o repertorio limitado das criangas e a pouca autonomia que
demonstravam diante das brincadeiras e jogos. A brincadeira do “pato-pato-gan-
so” era, por exemplo, na instituicao “A”, a atividade que todas as salas desenvol-

viam, sem excec¢ao.

Sala: Pré I, Pré II.
Espaco: Externo.

Brincadeira: Pato-Pato-Ganso.
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Acgdes: As criangas ficam sentadas em circulo e uma delas, fora da roda, da voltas to-
cando a mdo na cabeca dos colegas, perguntando a cada um se é pato ou ganso: o que
for o ganso deve levantar-se e tentar pegar aquele que estava escolhendo, o qual dara
a volta na roda para sentar-se no lugar do “ganso”. Se for pego, ira para o centro da
roda “chocar”. Se nao, senta-se no lugar desocupado por aquele que passa a escolher

quem sera pato e quem sera ganso.

A ludicidade nao pode ser compreendida como um contetido reservado ape-
nas para os momentos espontaneos, mas também como acdo contextualizada
com os objetivos educacionais, isto é, precisa estar relacionada com as finalida-
des assumidas pela institui¢do educacional. Para cumprir tal tarefa, a brincadeira
e 0 jogo nao precisam perder as suas caracteristicas essenciais: destaque para o
carater ndo produtivo, a liberdade e o prazer.

Nesse contexto, o projeto serviu de suporte para a ampliacdo do repertério
das criangas e para a formagdo continuada das educadoras das institui¢cdes edu-
cacionais parceiras. Abaixo seguem relatos das educadoras, mostrando sua ex-
pectativa em relagdo ao trabalho:

Gostaria que as criancas aprendessem a brincar e dessem mais importancia para
este ato. (Professora Romilda - Instituicdo “A”)

A expectativa é grande por poder estar aprendendo junto com o desenvolvimen-
to da pesquisa, ndo apenas quanto as diferentes atividades, mas também pela for-
macao que estamos tendo com os integrantes da pesquisa. (Professora Marlene -
Instituicdo “B”)

A consciéncia da importancia da brincadeira e do jogo no trabalho das educa-
doras é determinada pelo nivel de informacao e aprofundamento teérico que
elas tém em relacdo a esses elementos. Para tanto, no decorrer do ano, semestral-
mente foram realizados encontros de formagdo para os professores, com a pre-
senca dos coordenadores e dos discentes universitarios. Nesses encontros, eram
ministradas palestras, discussdes e reflexdes pautadas nas experiéncias resul-
tantes do projeto.

O educador precisa se preparar para saber oferecer condi¢des e oportuni-
dades para que as criangas pequenas usufruam de uma proposta pedagoégica que
atenda as suas necessidades de aprendizagem e de desenvolvimento. O brincar
ndo é uma atividade de natureza biologica, mas é resultante de aprendizagem so-
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cial e gera um efeito significativo e duradouro sobre as aprendizagens e o desen-
volvimento individual e social das criangas. Esta posicdo é compartilhada por di-
versos autores, destaque para Sarmento (2002; 2004), Corsaro (2011), Vygotsky
(1988), Elkonin (1998), Leontiev (1978) Lima (2008).

Assim, no decorrer do trabalho, com o apoio das professoras, alcancamos jun-
to as criancas, com idade entre 04 e 05 anos, um comportamento mais autbnomo
diante das brincadeiras, pois além de pedirem brincadeiras realizadas durante as
intervencgdes, comecaram a trazer outras de seu contexto social e familiar. Este
fator contribuiu para o compartilhamento de experiéncias e enriquecimento do
repertorio ludico. As professoras também perceberam o quanto as criangas po-
deriam contribuir para os avangos na pratica educativa, quando eram tratadas
como sujeitos participativos e produtores de cultura.

Um novo procedimento foi inaugurado junto as crian¢as que passaram a indi-
car as brincadeiras que seriam realizadas na semana seguinte e os educadores
buscavam atender, sugerindo também novas propostas, para que ndo se perpe-
tuasse a mesma atividade.

A seguir descrevemos dois exemplos de brincadeiras e jogos trazidos pelas
criangas:

Sala: Pré Il

Espacgo: Externo

Brincadeira: Rela-vela

Fala da crianca: - Pro, vamos brincar de rela-vela?

Professor: - Vamos, mas como se brinca de rela-vela?

Crianca: - E assim, Pré: um é o pegador, e o outro corre. Quando ele é pego, ele faz
assim (juntando as maos), ai ele vira vela. Pra voltar a correr, tem que assoprar.
Acoes: As criangas sdo espalhadas por toda a quadra, e uma delas é escolhida como
pegador. Assim que ele toca uma das criangas, esta se torna uma “vela”, juntando as
maos acima da cabeca. Para que ela possa voltar a correr, um amigo que nao seja
“vela” deve “assoprar” para apagar a vela. O pegador pode ser trocado quando can-
sar. (DIARIO DE CAMPO)

Ainda outra, ja conhecida, a brincadeira de més:

Sala: Pré I1

Espaco: Interno
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Brincadeira: Més

Fala das criangas: - Pro, pro.

Professor: - Oi, Beatriz.

Crianca: - Pr6, vamos brincar de Més?

Professor: — Mas o Pr6 ndo sabe brincar (Intrigando-a para ver se ela sabia explicar).
Se vocé explicar nés brincaremos, ta?

Crianca: - Ta bom, Pro, é assim: eu penso em um més, ai nés perguntamos a todo
mundo pra quem sabe, quem souber é o préximo a pensar no meés.

Professor: - Ah! bom, vamos brincar??

Acgobes: As criancgas sdo dispostas em circulo e uma fica no centro, pensa-se em um
més e logo apds pergunta-se um a um até que alguém acerte o més pensado. Aquele
que acerta é o préximo e assim sucessivamente. (DIARIO DE CAMPO)

De acordo com a Sociologia da Infancia, as brincadeiras no interior da escola
retratam o reconhecimento das especificidades e dos direitos das criancgas, nesta
perspectiva, houve empenho para que as escolas parceiras ampliassem e qualifi-
cassem seus espacos e objetos fomentadores da cultura ludica.

A equipe do projeto, no final do ano de 2011, investiu para que a institui¢do “A”
tivesse o seu espa¢o ampliado e qualificado. Isto aconteceu gracas a construcao de
um parque infantil composto, entre outros aparelhos, por escorregador; balanco e
gangorra. Esse espago ocupou um terreno proximo a quadra coberta, local onde
anteriormente havia apenas um terreno aberto e coberto por cascalho. A melhoria
dos espagos na instituicdo foi alcangada gragas, em grande parte, a atuagao do pro-
jeto nos anos anteriores e com o apoio da dirigente educacional e da equipe de dire-
¢do da escola, transformando-se assim numa relevante conquista para as criancas.

Nesta mesma direcao, a instituicdo “B” foi, por sua vez, contemplada com a
constru¢do de uma brinquedoteca amplamente estruturada com brinquedos,
fantasias e objetos diversos. A brinquedoteca - resultado da parceria entre a ins-
tituicdo e o projeto - foi elaborada com o objetivo de aprimorar as praticas edu-
cativas e atender as especificidades das crian¢as pequenas.

A implantagao da brinquedoteca, desde a elaboragdo do projeto até a sia plena
execucdo, contou com discentes do Curso de Arquitetura e Urbanismo da FCT/
Unesp, Campus de Presidente Prudente, que atuaram efetivamente no diagndstico
e sugestdes para a melhoria dos espacos. Atendendo as sugestdes de todos os en-
volvidos, foram construidos e instalados blocos manipulaveis, confeccionados em
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MDF, de tamanhos variados, que permitiram investir na criatividade e na imagina-
¢do infantil, possibilitando a elaboragdo de cendarios para as brincadeiras como
“casinha, hospital, mercado, trem”, entre outros. Esse material foi utilizado na
brinquedoteca e promoveu resultados imediatos e satisfatorios.

Segue abaixo imagens dos caixas manipulaveis junto as quais a equipe do pro-
jeto e as criancas realizam diversas atividades e vivenciam distintas experiéncias.

Figura 7 Blocos manipulaveis. Figura 8 Brincadeiras com os blocos.

Com o apoio inicial do projeto, a maioria das professoras da instituicio demons-
trou outras formas de mediar e compreender as implicacoes das atividades ludicas
no desenvolvimento das criangas. Algumas professoras utilizavam-se das atividades
que eram realizadas pela equipe do Projeto, em outros momentos da semana, pois
passaram a enxergar que a brincadeira além de proporcionar prazer e satisfacdo,
repercute em aspectos fundamentais do desenvolvimento das criangas, entre outros:
concentragdo, atencao, socializacdo, capacidade simbolica e dominio da vontade.

Vejamos este exemplo de interagdo entre as criangas e a professora:

Sala: Pré II

Espaco: Interno

Brincadeira: Cabeleireiro

Acdo da professora: Apés a Hora do conto, a professora dividiu os alunos em 05 grupos
de quatro criangas cada. Separou os meninos das meninas e arrumou as carteiras for-
mando um quarteto. Distribuiu aos meninos carrinhos e blocos de madeira e para as
meninas brinquedos que retratam o interior de uma casa em miniatura. Ap6s a brinca-
deira dos meninos, comecei a observar a brincadeira das meninas. Primeiramente, as
meninas tinham separado todos os materiais em um grupo. Posteriormente houve
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uma divisdo dos objetos entre elas (cadeira, mesas, fogdo, geladeira, bonecas etc.).
Ap6s a divisdo as meninas comegaram a conversar a respeito do que iriam brincar.

Bruna - Eu quero brincar de restaurante. Af eu faco as comidas e vocés comem.
Leticia - Ah ndo eu quero brincar de casinha. Por que ja tem a mesa, o fogao.

Bruna - Ah entdo brinca vocé.

Carla - Ja sei, vamos brincar de cabelereiro. A gente pega as bonequinhas e leva para
o saldo e depois a gente penteia e faz os cabelos dela.

Leticia - Legal. Eu vou brincar também.

Bruna - Ai ta bom vai.

Beatriz - Ficou quieta e sé balangou a cabeca.

Durante a brincadeira as criangas realizaram diversos procedimentos referentes ao
saldo de cabelereiro, no entanto ficavam apenas na parte de pentear e lavar os cabe-
los. As meninas queriam fazer mais coisas no saldao que somente lavar e pentear. Até
que Bruna levantou uma duavida:

Bruna - como faz para deixar o cabelo liso?

Beatriz - Sei 14 é s6 usar a chapinha, ndo é?

Bruna - Eu sei, mas eu to falando de deixar liso pra sempre.

Leticia - Ndo sei, ndo, acho que tem que fazer todos os dias, rsrsrsrsrrs (sorrisos).
Bruna - Pro, como faz para deixar o cabelo liso pra sempre? As amigas da minha mae
vao ao saldo e ficam com o cabelo liso um montdo de tempo.

Professora - Entdo Bruna meu amor (abragando), é preciso varios produtos para
passar no cabelo. Normalmente as cabelereiras utilizam produtos quimicos para fa-
zer o alisamento e demora um pouco.

Leticia - O que é produto quimico?

Professora - Sao produtos que nao sao naturais.

Beatriz - Entdo eu vou passar alguns produtos no cabelo dessa boneca para deixar o
cabelo dela liso.

Carla - Vou passar nas minhas também.

Leticia - Pro, o que mais faz no saldo de beleza?

Professora - Faz limpeza de pele, faz as unhas, relaxamento, tratamento de pele.
Leticia - Nossa! Quanta coisa né pro.

Posteriormente, pudemos notar que a atividade das meninas comegou a ter mais elemen-
tos do que tinha antes da conversa com a professora e com isso continuou até o fim da
aula quando a professora solicitou que devolvessem os brinquedos. (DIARIO DE CAMPO)

Como apontado acima, percebemos que nas criancas pequenas a falta de inves-

timento na ampliacdo da sua cultura lddica, limita as suas brincadeiras, portanto,
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a ajuda de um sujeito mais experiente (professora) se faz necessaria para iniciar,
ampliar e diversificar a atividade ludica. Podemos identificar na brincadeira uma
necessidade de conhecer a realidade social, principalmente na discussao entre a
Bruna, a professora e a Leticia. Tal percurso permite conhecer a realidade e os
fendmenos da vida social de uma maneira mais planificada e ampla, visto que
para a continuidade da atividade tornou-se necessaria a mediacdo da professora.

Como é possivel notar, as criancas ndo sao passivas frente aos conhecimentos
e principalmente as situacdes ludicas. Segundo Lima (2008, p. 138),

[..] nas brincadeiras, as criangas se apropriam da realidade que as circunda. A brin-
cadeira ndo é atividade desligada, desvinculada da realidade que as circunda. A
crianc¢a, quando brinca, lida com varios elementos da cultura: a linguagem oral e es-
crita, a musica, os movimentos, os conhecimentos matematicos, a arte, os sentimen-
tos, os valores, fatos historicos, objetos, os fendmenos naturais. A atividade ludica
diferencia-se do trabalho escolar pelo fato de nao ser realizada por uma imposi¢ao
ou obrigatoriedade externa; é realizada em fun¢do do interesse que desperta na

crianca e pelo prazer que provoca.

Desse modo, a realidade da crianga, suas vozes e interesses precisam ser con-
siderados para que ela participe e seja sujeito ativo no seu processo de aprendi-
zagem. Podemos ressaltar que as brincadeiras advindas dos distintos contextos
sociais sdo relevantes, pois valorizam aspectos que muitas vezes sdo desconheci-
dos pelos atores escolares nessa modalidade de ensino. Por isso o projeto assu-
miu, entre outros objetivos, promover a ampliacdo das atividades ludicas para
que se realizasse um trabalho de qualidade com as criancas. Foi no contexto de
acao-reflexdo-acao, tomando as atividades lddicas como tema de problematiza-
¢do e experiéncias, que se promoveu o processo de formacao inicial e continuada,
respectivamente das professoras e dos discentes envolvidos.

CONSIDERACOES FINAIS

No contexto investigado, as instituicdes de Educacao Infantil passaram a com-
preender e valorizar as culturas da infancia, aspectos que foram observados por
meio de varias conquistas: a ausculta¢do das vozes infantis, a busca de parcerias
para o aperfeicoamento das rotinas pedagégicas, a distribuicao de horarios mais
condizentes com as atividades principais da infancia, o oferecimento de espagos
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adequados para a pratica ludica, a busca de um arcabouco teérico condizente
com a pratica estabelecida e, finalmente, o fato de a interpretacao das educado-
ras em torno da crianca demonstrar que suas concep¢des acolhem a crianca
como um ser de especificidades e culturas préprias.

As criancas interagem com outras pessoas e instituicdes, reagem frente aos
adultos, desenvolvem estratégias para atuar no mundo social. As culturas da in-
fancia estruturam-se nessas relacoes e interacdes, manifestando-se no contexto
social onde a crianca esta inserida. Durante o percurso da pesquisa, pudemos no-
tar mudancgas significativas, principalmente em relacao as estruturas das EMEIs
pesquisadas. Ficou evidenciado que a partir da mudanca na estrutura fisica das
instituicdes, nas concepg¢oes das professoras e com o auxilio das interveng¢des do
projeto, o tempo destinado as atividades ludicas foi ampliado e qualificado.

Os resultados alcangados também se pautaram no processo de formagao con-
tinuada de professores e na qualificacdo dos espacos pedagoégicos, em atendi-
mento ao que indicam as legisla¢des e as produgdes cientificas atuais. Nesta pers-
pectiva, os desafios da pratica educacional exigiram um trabalho arduo, paciente
e comprometido com a valorizacao da infancia e da qualidade da Educagdo Infan-
til, problematizando concepgoes histéricas e cristalizadas de educagdo e infancia
que norteiam a pratica educativa de professores e instituicdes de Educacao Infan-
til na realidade brasileira e buscando alternativas para o enfrentamento e a solu-
¢do dos problemas relacionados ao tema do projeto. Apesar dos percal¢os e dos
avangos que sao gradativos e lentos, ndo se pode deixar de insistir e buscar cami-
nhos para ganhos nessa modalidade educacional, considerando a repercussao
dos resultados quando se investe no ludico e em outros eixos das culturas infantis
no processo de formagdo das criancas nesta modalidade da Educac¢ao Basica.

A promulgacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢do Infantil
(BRASIL, 2009b), em consonancia com a producao cientifica sobre o tema, cria
perspectivas para superacgdo de praticas e discursos amparados no espontaneis-
mo, tradicionalismo e tecnicismo que resistem amplamente as novas orientacoes
cientificas. Por ultimo, no contexto histérico atual, predominam os valores de com-
peticao e produgdo que se reproduzem no interior das instituicdes educacionais,
portanto, pensar a ludicidade, a imaginacao, a cultura de pares e a relativizacao do
tempo, transforma-se numa proposta desafiadora e de dificil convencimento, pois
os resultados e seus efeitos sio menos visiveis e alcangados em longo prazo com
muita insisténcia e determinacao.
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O USO DE TEXTOS NA ALFABETIZACAO: CONTRIBUICOES
PARA UMA PRATICA TRANSFORMADORA

Francisco José Carvalho Mazzeu
Faculdade de Ciéncias e Letras/Unesp/Assis

Resumo: O artigo aborda o uso de textos na alfabetizacdo infantil a partir de uma perspec-
tiva dialética. Sdo discutidas duas relagdoes importantes para entender a natureza da com-
plexa atividade de alfabetizar: a relacdo entre letramento e alfabetizacdo e a relagdo entre a
rota fonoldgica e a rota lexical na leitura. Em seguida sdo explicitadas as razdes pelas quais
é possivel e necessario utilizar textos no processo de alfabetizacdo e é apresentada uma
sequéncia de atividades didaticas na qual se parte de um texto, desenvolve-se um estudo
sistematico das silabas e letras de uma palavra-chave extraida desse texto e retoma-se o
mesmo texto ao final para estimular as criang¢as a criarem uma nova histéria. A sequéncia
sugerida procura evidenciar que é possivel integrar o trabalho com a leitura e producio de
textos reais e o estudo sistematico dos contetdos especificos da alfabetizacao, especial-
mente a assimilacdo das relacdes entre fonemas e letras que constitui a base do sistema

ortografico da lingua portuguesa.

Palavras-chave: Alfabetizacio; letramento; método; texto.

INTRODUCAO

Este texto apresenta uma reflexao desenvolvida com base no projeto de pes-
quisa “Atividades de Alfabetizacdo a partir de Textos” realizado no ambito do Pro-
grama Nucleos de Ensino da Prograd/Unesp. O projeto tinha como objetivos:

a) Selecionar uma coletanea de Textos de Leitura que pudessem ser utiliza-
dos como base para o processo de alfabetizacao;

b) Elaborar, em conjunto com alfabetizadoras da rede municipal de ensino,
uma sequencia de Atividades Didaticas para a alfabetizacdo infantil que
utilizassem esses textos como ponto de partida e de chegada;

c) Aplicar e validar as atividades, verificando e registrando os resultados ob-
tidos e as condigdes necessarias para potencializar esses resultados.
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Em funcdo do carater inovador da proposta, o desenvolvimento das ativi-
dades na escola focou com mais énfase o segundo objetivo: elaborar uma sequén-
cia de atividades para o uso de textos na alfabetizacao.

Inicialmente é preciso levantar uma questo: E possivel trabalhar com textos
na alfabetizacdo? Essa pergunta se coloca porque varias abordagens e métodos
de alfabetiza¢do concentram a aten¢do dos alunos e o trabalho da professora em
outras unidades da linguagem escrita, como a palavra, a silaba ou a letra. Nesse
tipo de abordagem, o contato da crianga com o texto completo fica para uma
etapa posterior, quando ela ja se encontra “alfabetizada” e pode comecar a leitu-
ra desses textos por conta propria. Sendo assim, nesse tipo de proposta nao
haveria a necessidade de selecionar textos para a alfabetizacao ou mesmo dis-
cutir como usar esses textos, pois eles s6 apareceriam em uma fase posterior do
ensino da lingua.

Aqueles educadores que defendem a apresentacdo de textos somente apds o
dominio das relagdes entre fonemas e letras partem do pressuposto de que a
leitura se apoia exclusivamente na decodificacao das palavras, ou seja, para ler
a crianga teria que reconhecer cada letra de uma determinada palavra, associar
ao fonema correspondente e “juntar” mentalmente esses fonemas, de modo a
reconhecer a palavra escrita como uma representacao grafica de uma palavra ja
assimilada ao seu repertério na linguagem oral. Dentro dessa concepgdo de leitu-
ra e dessa ldgica, apresentar um texto para a crianc¢a faria com que ela ficasse
desestimulada, por ter que soletrar e decodificar, letra por letra, um ndmero mui-
to grande de palavras para tentar entender o significado do texto como um todo.

Dentro da abordagem construtivista, ao contrario, os textos sdo apresentados
a crianca ja na fase de alfabetizacdo, para que ela tome contato com as estruturas
da escrita e possa desenvolver a capacidade de fazer predi¢des sobre o conteddo
do texto antes mesmo de partir para a decodificacdo das suas palavras e reconhe-
cimento de unidades menores. Nessa abordagem também é dada grande énfase
para as atividades em que a professora l€ textos para as crian¢as (ou com o acom-
panhamento delas), de modo que elas possam memorizar determinadas pala-
vras globalmente, sem a necessidade de dominar as letras que a compdem. Nesse
sentido, a abordagem construtivista propde que as relacdes entre fonemas e le-
tras sejam “descobertas” pela crianga por meio da reflexao sobre o sistema de
escrita, surgida das tentativas de escrever as palavras e frases.
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Para avancar para além dessas duas posi¢cdes antagbnicas, é necessario consi-
derar as relagdes que perpassam o processo de alfabetizacdo como contradi¢des
dialéticas, nas quais os polos opostos se complementam em lugar de se exclui-
rem mutuamente. Dentre essas multiplas correlagdes dialéticas, podemos desta-
car: a relacdo entre o processo de letramento e o processo de alfabetizagdo, bem
como a relagdo entre a rota fonoldgica e a rota lexical na leitura. Em seguida sera
feita uma discussao sobre cada uma dessas relacdes e apresentada a sequéncia
didatica elaborada.

LETRAMENTO E ALFABETIZACAO

Magda Soares (2004) explica que: “é em meados dos anos de 1980 que se da,
simultaneamente, a invencdo do letramento no Brasil, do illettrisme, na Franca,
da literacia, em Portugal, para nomear fendmenos distintos daquele denominado
alfabetizacdo” [...] (SOARES, 2004, p. 6).

O pressuposto dessa discussao e do conceito de letramento nos outros paises
foi a constata¢do de que, embora a populagdo estivesse praticamente toda alfabe-
tizada, crescia o “iletrismo”, ou seja, a falta de uso adequado da linguagem escrita
em contextos sociais de trabalho, lazer, etc.

A partir dessa reflexdo, ganham impulso os estudos sobre o processo de letra-
mento, que procuram compreender como os individuos se inserem no contexto
de uma cultura letrada e se apropriam das praticas sociais em que a linguagem
escrita ocupa um papel central.

No Brasil, onde parte da populacdo ndo consegue sequer atingir com éxito a
alfabetiza¢do propriamente dita, o conceito de letramento acaba se misturando
com o de alfabetizacdo, gerando confusdes e problemas. Magda Soares chama
esse processo de “desinvencdo” da alfabetizacdo. Como resultado desse processo
de valorizacdo do letramento, o ensino sistematico de letras, silabas, fonemas,
etc., passou a ser visto como algo secundario na alfabetiza¢do, como se o contato
da crianga com textos e palavras ja fosse suficiente para assegurar o aprendizado
da leitura e escrita.

Em anos mais recentes, a mesma Autora observa um fendémeno que ela chama
de “re-invencdo” da alfabetizac¢do. Esse processo tem acontecido de uma maneira
contraditdria, pois, de um lado, tem produzido uma retomada da especificidade
da alfabetizacdo, o que é extremamente necessario e urgente, ja que essa reto-
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mada implica que as relagdes entre fonemas e letras sejam objeto de ensino dire-
to, explicito, sistematico. De outro lado, porém, essa “re-inven¢do” da alfabeti-
zacao tem servido de justificativa para a volta aos métodos tradicionais, seja pela
adocao de antigas cartilhas, seja pelo uso de versdes atualizadas desses métodos,
como é o caso do método fonico (vide, por exemplo: CAPOVILLA e CAPOVILLA,
2004). O perigo dessa “volta ao tradicional” é que acaba por trazer de volta tam-
bém os mesmos vicios e problemas que ensejaram tantas criticas, tais como o
aprendizado puramente mecanico das relagdes entre fonemas e letras, resultan-
do na dificuldade da crianca para ler com agilidade e sobretudo para compreen-
der o significado e o sentido dos textos que lé.

Em funcao disso, é importante caracterizar algumas diferencas significativas
entre os processos de alfabetizacao e letramento. A tabela abaixo mostra algu-
mas dessas diferencas.

Alfabetizacao Letramento
A Linguagem Escrita é objeto de estudo A Linguagem Escrita € um instrumento em
sistematico. contextos sociais.
Focada nas relagdes grafema-fonema. Focado na leitura e producdo de textos.
Requer o dominio dos processos de Requer o dominio do uso social da escrita.

codificacdo e decodificagdo.

E um processo finito que ocorre basicamente | Ocorre ao longo da vida, em vérias esferas

no ambito da escola. da prética social.

Fonte: elaboragdo propria.

Embora existam essas diferencas que configuram uma aparente oposi¢ao en-
tre esses dois processos, trata-se de uma unidade dialética, uma vez que a inser-
¢do plena e autbnoma nas praticas de letramento s6 pode se efetivar na medida
em que o individuo esta alfabetizado, sem o que ele dependera do auxilio de ou-
tros para poder acessar os contetiidos dos textos e expressar seu pensamento por
escrito. Do mesmo modo, a alfabetizacdao somente se realiza de fato a partir do
momento em que o aprendiz se torna capaz de ler e escrever textos em situagoes
reais da pratica social. Nota-se, portanto, a indissociabilidade e a unidade neces-
sdria entre a alfabetizacdo e o letramento. Tal como coloca Soares (2004, p. 47),
o grande desafio é “alfabetizar letrando”. A rigor, poder-se-ia dizer que se trata de
alfabetizar de fato, pois do ponto de vista pedagogico nao faz sentido reduzir o
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conceito de alfabetizacdo a um ensino puramente mecanico das letras e fonemas.
Saber pronunciar as palavras de um texto e ser capaz de registrar corretamente
um conjunto de palavras ditadas por outros nao significa saber ler e escrever e,
portanto, nao torna o aluno alfabetizado.

Para realizar uma alfabetizacdo efetiva, o contato da crianca com o texto se
faz necessario, porém ndo se trata de qualquer contato, nem de qualquer texto.
Nao basta colocar a crianga diante de uma narrativa, mesmo lendo em voz alta
para ela, para que ocorra a assimilagdo das complexas relacdes entre fala e escri-
ta que precisam ser dominadas no processo de alfabetizacao. Essas relacdes nao
sdo descobertas espontaneamente por todas as criangas. Ao contrario, precisam
ser trabalhadas de modo intenso e sistematico para que os aprendizes possam
transitar com fluéncia entre o oral e o escrito. Por isso, a escolha do tipo de texto
a ser trabalhado também é estratégica, pois o objetivo ndo é apenas promover
uma acdo da crianga sobre o texto, mas gerar o aprendizado de aspectos especi-
ficos da linguagem escrita que sdo necessarios em determinada etapa do proces-
so de alfabetizacao.

LEITURA FONOLOGICA (SOLETRADA) E LEXICAL (GLOBAL)

A forma como um leitor adulto e maduro recolhe e processa informagdes a
partir de um material escrito tem sido objeto de intensas polémicas. Uma verten-
te, que defende a chamada linguagem total ou leitura significativa, entende que o
leitor antes mesmo de iniciar a leitura ja consegue predizer o assunto de que
o texto trata e elaborar hipoteses sobre o contetido a ser lido, de modo que a lei-
tura se processa a partir de alguns indicios que confirmam essas hipoteses e per-
mitem interpretar o conteudo do material sem ter que recorrer a um processo de
decodificacdao de cada palavra do texto. Essa forma global de ler, a partir de um
repertdrio de palavras ja memorizadas deveria, nessa 6tica, ser trabalhada des-
de a fase de alfabetizacao. A outra vertente, que se contrapde a essas ideias, de-
fende a consciéncia fonolégica como base da leitura e considera que a leitura
global das palavras e do texto na verdade resulta de uma automatizac¢ao dos pro-
cessos de codificacao e decodificagdo. A leitura de uma palavra seria feita sempre
pela identificacdo de cada letra, associacdo ao fonema correspondente e poste-
rior associacdo com a palavra falada, ja armazenada na memoria. Com a repeti-
¢do desse procedimento de reconhecimento e associacao, passaria a ser criada
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uma correlacao estavel e direta entre as palavras de uso mais comum, sua versao
oral e seu significado. Por essa razao, a alfabetizacao deveria comecar pela apre-
sentacdo de cada relagdo entre fonema e letra, a ser trabalhada de modo sistema-
tico. Somente apds dominar os processos de codificagdo e decodificacdo o aluno
passaria a ler e interpretar textos.

Capovilla e Capovilla (2004), defendendo esse segundo ponto de vista, des-
crevem a existéncia de duas rotas distintas na leitura, a rota fonologica e a
rota lexical:

Na rota fonoldgica, a prontincia da palavra é construida segmento a segmento
por meio da aplicacdo de regras de correspondéncia grafofonémica. [...] Assim, na
rota fonolégica, a prontincia é construida por meio da conversdo de segmentos orto-
graficos em fonoldgicos, e 0 acesso ao significado, caso ocorra, é alcancado mais tar-
de, pela mediagdo da forma fonolégica da palavra. A medida que o leitor se toma
mais competente, o processo de conversao de segmentos ortograficos em fonoldgi-
cos toma-se progressivamente mais automatico e usa maiores sequéncias de letras
como unidades de processamento. Na rota lexical, a pronuncia ndo é construida seg-
mento a segmento, mas resgatada como um todo a partir do 1éxico. [...] Ou seja, nesta
rota a pronuncia é obtida a partir do reconhecimento visual do item escrito, e o leitor
tem acesso ao significado daquilo que estd sendo lido antes de emitir a prontincia

propriamente dita. (p. 76-77)

Segundo os Autores, a assimilacao da capacidade de realizar essas duas rotas
ocorre em sequéncia, de modo que crianc¢a passa por trés estagios na aquisicao
de leitura e escrita:

1. Ologografico, em que ela trata a palavra escrita como se fosse uma repre-
sentacao pictoideografica e visual do referente;

2. O alfabético em que, com o desenvolvimento da rota fonoldgica, a crianga
aprende a fazer decodificacdao grafofonémica; e

3. O ortografico em que, com o desenvolvimento da rota lexical, a crianca
aprende a fazer leitura visual direta de palavras de alta frequéncia.

No material didatico que propdem para a alfabetizacdo, baseado no “método
fonico” os autores (op. cit.) defendem a apresentacdo de cada fonema e sua repre-
sentacdo grafica como base das “licdes” a serem estudadas pelas criangas. Embora
essas licdes incluam pequenos textos, tais como quadrinhas e letras de musi-
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cas infantis, tais textos servem basicamente para refor¢ar a memoriza¢do das
relacoes grafofonémicas que estdo sendo estudadas. Por essa razdo as atividades
recomendadas com o texto sdo basicamente de identificacdo de determinadas le-
tras e ndo incidem sobre o conteddo do texto em si. As palavras apresentadas
nessas licdes seguem a mesma logica e servem para a fixacdo das letras e fone-
mas. A crianc¢a nao é estimulada a tentar a leitura pela rota lexical ou a fazer infe-
réncias sobre o conteudo antes de ler.

Caberia, portanto, indagar: por que nao possibilitar ao aluno exercitar tam-
bém o uso da leitura global da palavra e usar a compreensao geral do tema e do
contetildo do material escrito como elementos facilitadores da identificacdo de
cada unidade, o que poderia inclusive tornar mais rapida a escolha do valor so-
noro adequado a cada letra? A crenga de que a crianca seria incapaz de manejar
simultaneamente as duas estratégias ou rotas (fonologica e lexical) de modo in-
tegrado e combinado nao parece ter amparo cientifico ou pedagégico.

Por outro lado, propostas inspiradas no construtivismo deixam de lado o uso
da rota fonoldgica na leitura e os exercicios que promovem a consciéncia da rela-
cdo entre fonemas e letras, trabalhando mais intensamente com textos comple-
tos e palavras inteiras, tais como o nome das criangas e as listas de palavras do
mesmo campo semantico (nomes de animais, alimentos, etc.). Nao é que esteja
ausente nessas propostas o trabalho com letras, realizado especialmente por
meio do material didatico conhecido como alfabeto moével (conjunto de letras
coloridas feitas com plastico). No entanto, todo o foco dessas atividades com le-
tras é para que a crianga “descubra” as relacdes entre as letras e os fonemas. Por
exemplo, a alfabetizadora dita uma palavra e a crian¢a busca por conta prépria
no alfabeto mével as letras que compdem essa palavra. As diferentes estratégias
adotadas pelas criancas para representar os fonemas configuram as conhecidas
“hipoteses” descritas por Emilia Ferreiro (FERREIRO, 1994), ja que algumas
usam as letras aleatoriamente, sem relacionar com os fonemas (fase ou hipotese
pré-silabica), outras relacionam uma letra para cada silaba (hipétese silabica) e
outras ainda atribuem uma letra para cada fonema, embora sem considerar as
regras ortograficas (hipotese alfabética). O problema é que varias criangas nao
“descobrem” por si mesmas essas relagdes e outras demoram um tempo exces-
sivo para conseguir isso, gerando inumeros transtornos pedagogicos e sociais

para esses alunos.
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Sendo assim, o processo de alfabetizacao poderia se beneficiar de uma abor-
dagem dialética que trabalhasse a aquisi¢do simultanea das duas rotas de lei-
tura, a fonolégica e a lexical, incluindo tanto as atividades para desenvolver a
chamada “consciéncia fonologica” quanto atividades que permitam descobrir
e antecipar o conteudo do material a ser lido por meio de inferéncias e de uma

visdo geral do todo.

POR QUE USAR TEXTOS NA ALFABETIZACAO

Uma crenga comum na alfabetizacao tradicional é a de que o primeiro passo a
ser dado pela professora é ensinar ao aluno as letras do alfabeto. Mesmo em
abordagens baseadas no construtivismo, uma das primeiras providéncias das al-
fabetizadoras consiste em apresentar o alfabeto todo, que fica a disposicao da
crianca em local visivel para que ela va memorizando seus elementos. Quando se
propde uma alfabetizacdo usando textos, muitas professoras dizem que é impos-
sivel uma crianca ler um texto sem que ela ja conheca as letras do alfabeto.

No entanto, é preciso enfatizar que apresentar um texto nao significa colocar
a crianc¢a diante do material de leitura deixando que ela simplesmente tente adi-
vinhar o que esta escrito. E preciso conduzir de modo intencional essa relacio do
alfabetizando com o texto para que o resultado seja uma compreensao do pro-
cesso de leitura e escrita e um apoio ao dominio da relacdo entre a fala e a escrita.
Ler e escrever fazem parte da pratica social e, portanto a crianga ja toma contato
com essas atividades antes de entrar na escola, mas esse contato além de estar
fortemente condicionado pelo ambiente econémico e cultural em que a crianca
vive, ndo faz necessariamente do texto um objeto de analise e reflexao.

A pratica social se manifesta no texto tanto pelo seu conteido como pela for-
ma ele deve ser lido, ja que ambos os aspectos sdo determinados pelas relagdes
sociais em que o autor e leitor estdo inseridos. Essa determinacao se da dialetica-
mente, ou seja, ela comporta uma relativa autonomia do texto e também inclui
sua influéncia reciproca sobre as relagdes sociais em que esse texto é produzido
e utilizado. Essa relacdo foi amplamente discutida por Bakhtin e autores do cir-
culo bakhtiniano (vide, por exemplo, BAKHTIN, 1981, 2006).

Uma vez que a alfabetizadora esteja convencida de que é possivel utilizar tex-
tos no processo de alfabetizacao, um dos primeiros desafios que se colocam é fa-
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zer uma selecdo de Temas e Textos adequados a linguagem infantil, preferencial-
mente com imagens e um conteudo que traga elementos culturais relevantes e
significativos do ponto de vista educacional. Para tanto, é necessario evitar textos
que carregam preconceitos, clichés e uma visdo por demais distorcida da reali-
dade. Bonazzi e Eco (1980) denunciam esse tipo de texto, aparentemente sim-
ples e familiar, mas que oculta uma concep¢ao de mundo conservadora e piegas.
Selecionar textos que tenham um contetdo progressista nao implica em eliminar
a fantasia e as leituras desinteressadas, mas requer da professora uma leitura
critica do material que sera disponibilizado. Essa leitura critica também é essen-
cial nas condi¢des em que a escolha dos textos escapa ao controle das alfabetiza-
doras, como no caso do ensino apostilado e do uso de livros didaticos.

Dentre os aspectos a serem observados na sele¢do de textos, um deles se re-
fere a diversidade de géneros textuais a serem incluidos, especialmente aqueles
que possuem sentido na pratica de leitura das criangas em idade escolar. O obje-
tivo de apresentar textos de diferentes géneros é possibilitar que as criangas
entendam para que serve a linguagem escrita e como ela é usada na pratica so-
cial. Sendo assim, nao se trata de ensinar as diferencas linguisticas e estruturais
entre esses géneros e menos ainda abordar o conceito de género textual com
alunos em fase de alfabetizac¢do. A alfabetizadora precisa compreender esses gé-
neros para ajudar o aluno a se situar no contexto da comunicagao escrita em que
eles definem distintas situacdes e relagdes sociais. Trabalhar um texto de deter-
minado género requer a insercdao do aluno em um tipo de pratica de leitura na
qual aquele texto adquire sentido

No entanto, um aspecto de capital importancia em relacdo ao uso de textos
na escola refere-se a situacdo enunciativa e ao sentido do texto na sala de aula.
Embora cada texto possua sua intencionalidade e adquira um sentido em fungao
da atividade na qual é usado socialmente, quando se insere no contexto escolar,
ele sofre necessariamente uma profunda mudanca, dado que as relagdes sociais
e comunicativas estabelecidas na escola e na sala de aula sao diferentes daquelas
que se realizam em outras instancias da pratica social. Sendo assim, ler um texto
na escola e ler em outros contextos ndo possui o mesmo sentido, ainda que o
texto seja 0 mesmo. Esse fendmeno também ocorre com a producdo de textos.
Isso decorre da propria situagdo social da escola tendo em vista sua finalidade
de promover o aprendizado do aluno em relagdo ao saber acumulado historica-
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mente. Portanto, o sentido da leitura um texto em sala de aula nio sera somente
a assimilacdo dos conteddos expressos pelo autor, mas tera como finalidade o
estudo, o aprendizado dos contetidos escolares que estdo potencialmente pre-
sentes naquele texto.

Uma vez escolhido um conjunto de textos de leitura para uso na alfabetizacao,
como se poderia explorar cada um desses textos de modo a assegurar tanto a in-
sercao da crianca no universo da cultura letrada quanto o dominio das relagdes
entre fonemas e letras?

Para contribuir com essa reflexdo, serdo apresentadas sugestdoes sobre como
trabalhar com um texto na alfabetizacao. Um tipo de texto interessante para esse
trabalho € a Histéria em Quadrinhos destinada ao publico infantil. A escolha des-
te género como exemplo nao foi casual, embora ndo seja possivel neste artigo
explorar a natureza e o potencial desse tipo de texto, especialmente sua possivel
contribuicdo para gerar uma transi¢cao mais facil entre o desenho e a escrita.

EXEMPLO DE UMA SEQUENCIA DE ATIVIDADES DIDATICAS

Essa sequencia didatica, que vem sendo elaborada a partir do contato e troca
de experiéncias com professores e estudantes, tem como objetivo principal mos-
trar a possibilidade de trabalhar de modo integrado com as rela¢des dialéticas
antes citadas, contribuindo para enriquecer o processo de alfabetizacao e alcan-
car os melhores resultados possiveis. A descricdo na forma de etapas ou passos
tem a finalidade de enfatizar a necessidade de um ensino sistematico, ainda que
cada professor precise criar sua propria sequéncia, adequada as condi¢des obje-
tivas do seu trabalho, da sua sala de aula e dos seus alunos.

O primeiro passo nessa sequéncia seria apresentar o texto para as criangas.
E importante que cada um tenha uma cépia do texto, com boa qualidade. O uso
de um texto retirado de um livro didatico ou material impresso fornecido pelo
sistema de ensino, ao qual todos os alunos tivessem acesso, seria a melhor opgao.
No caso do uso de recursos de reprodu¢dao como o mimedgrafo a alcool (ainda
bastante comum em nossas escolas) é preciso estar atento para garantir uma
qualidade minima das cépias para que estejam com boa legibilidade. O uso de
uma impressora matricial para produzir as matrizes pode melhorar muito a qua-
lidade desse tipo de reproducao. No entanto, ndo deixa de ser paradoxal que, em

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

S

ouewn

)
)




O Uso de Textos na Alfabetizacdo: Contribui¢des para uma Préatica Transformadora |

pleno século XXI e com os avangos nas técnicas de impressao e o barateamento
dos custos das fotocopias, o livre acesso a reproducdo de textos com qualidade
grafica adequada ainda nao tenha sido disponibilizado pelos sistemas publicos
de ensino a todas as professoras.

Podem ser utilizados nessa sequéncia histérias em quadrinhos de persona-
gens que sejam do conhecimento dos alunos, mas é necessario que a historia
traga temas e questdes relevantes para o desenvolvimento das criancas. E impor-
tante tomar precaug¢des quanto a materiais obtidos na internet, pois eles podem
ter sido adulterados, além de seu uso muitas vezes depender de autorizacao ex-
pressa dos detentores dos direitos autorais.

A apresentac¢do do texto para os alunos poderia se iniciar por uma conversa
informal sobre o texto, perguntando se elas sabem que tipo de historia é essa e
onde e como as pessoas costumam ler essas historias. Com isso seria possivel
fazer uma identificagdo inicial do género e da fung¢do social do texto - como o
texto é usado na pratica social. No caso das histdrias em quadrinhos elas geral-
mente sdo lidas como distracdo, tendo um carater predominantemente ludico,
embora tragam conhecimentos e reflexdes que podem ser significativas, ja que
elas tratam de temas e situagdes préprias no cotidiano da crianca.

Apés apresentar o texto, a professora faria perguntas sobre as personagens
e procuraria incentivar os alunos a utilizarem os elementos visuais (as imagens e
figuras) como suporte de uma compreensdo inicial (sincrética) do texto. Apds
esse momento, procederia a leitura do texto em voz alta para os alunos.

Depois de se certificar de que todos entenderam a histéria contada no texto, a
alfabetizadora buscaria levar os alunos a perceberem o sentido subjacente ao
texto (o subtexto), através de questdes problematizadoras. O subtexto é formado
pelos conteddos que estdo nas entrelinhas do texto, mas sdo essenciais para a sua
efetiva compreensao (LURIA, p.189 e ss, 1987). Por exemplo, podem-se levantar
questdes como: Por que os personagens falaram ou agiram de determinada for-
ma e ndo de outra? O que poderia acontecer se suas a¢oes fossem diferentes?

As repostas que os alunos derem a essas perguntas fornecem elementos para
captar o SENTIDO do texto. Segundo Luria (op. cit.,, p. 197) o sentido pode ser
analisado em diferentes graus de profundidade, indo do sentido geral até os mo-
tivos que guiam as personagens na trama, bem como dos motivos do autor para

construir o texto.
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Trabalhar com o sentido do texto e ndo apenas com seu significado literal
possui importantes implicagcdes pedagogicas e sociais. Trata-se de desenvolver
desde o inicio da escolarizacao formal uma atitude de questionamento funda-
mental para a busca de superacao das relagdes sociais fetichizadas que predomi-
nam na sociedade atual.

Depois de trabalhar o conteddo, seria possivel explorar a forma do texto, mos-
trando aos alunos a diferenca entre imagem e texto, apontando onde esta escrito
e 0 que esta escrito no titulo e nos baldes com as falas das personagens. Em se-
guida pode ser selecionada do texto uma palavra-chave a ser trabalhada, de acor-
do com o nivel e os conhecimentos do sistema ortografico que se planeja ensinar
as criangas.

E importante que a palavra-chave seja representativa dos sentidos presentes
no texto, tendo potencial para condensar conceitos importantes que o texto apre-
senta. Ao mesmo tempo a palavra precisa servir para o ensino sistematico das
relacoes entre fonemas e letras, dentro de uma programacao previamente elabo-
rada pela alfabetizadora.

Partindo de uma palavra presente no texto (uma fala, um nome de persona-
gem etc.), poderia ser realizado o seguinte trabalho.!

Identificagcdo da palavra no texto;

Apresentacdo da palavra destacada;

Leitura pausada da palavra;

Decomposicao da palavra em silabas e letras;
Trabalho com o desenho das letras;

Formacdo das familias silabicas a partir das letras;
Formacao de novas palavras com essas silabas;

Classificagdo das palavras formadas (nomes - agoes - outros);

© 0 N o1 LR

Formacao de frases a partir das palavras formadas e classificadas;

(U
S

Exercicios de fixagdo (incluir jogos como caga-palavras, palavras cruza-
das, etc.).

1 Por razdes de concisdo, serd apresentada somente a sequéncia de agdes, sem uma descri¢do
detalhada de cada uma delas. Os procedimentos foram livremente inspirados no método Pau-
lo Freire (FREIRE, 1975; BRANDAO, 1981), mas com inovacdes significativas.
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Espera-se que alguns contetidos sejam assimilados pelos alunos ao final do
trabalho com essa palavra-chave, em especial:

e Asvogais (orais/nasais, abertas/fechadas) - evidentemente nao é caso de
trabalhar explicitamente com esses conceitos e terminologia, apenas mos-

A 7

trar as diferencas, por exemplo, entre os fonemas a/a, /€, 6/6;

e As consoantes e suas “familias silabicas”. Um aspecto muito importante é
a necessidade de destacar sempre o valor sonoro da letra, ou seja, o fone-
ma que ela representa na silaba e na palavra, evitando insistir na memori-
zagao do “nome” da letra. Essa abordagem reduz o risco de que o aluno
pense que a letra B, por exemplo, serve para registrar a silaba “BE”;

e Aformacao de frases escritas (estrutura sujeito-verbo-objeto). Foge ao es-
copo deste artigo explorar as complexas relagdes entre fala e escrita, mas
apenas para assinalar, nao se pode pressupor que o dominio da capacida-
de elaborar frases oralmente se transfira automaticamente para a escrita.
Essa capacidade precisa ser reconstruida em novas bases.

Apos o trabalho com as letras, silabas e fonemas da palavra-chave, é impor-
tante desafiar os alunos a produzirem um novo texto, modificando o texto origi-
nal. Para isso é possivel, por exemplo, fazer modificagdes na histoéria em quadri-
nhos original, dando margem para a criagdo de uma nova histéria. Uma opg¢ao
simples consiste em suprimir o final da histéria ou as falas nos “balées” de modo
que os alunos possam inserir novos elementos (desenhos e palavras).

Depois de discutir coletivamente como recriar a historia, as criangas pode-
riam desenhar e tentar escrever, individualmente ou em grupos. Seria importan-
te pedir que utilizassem o maximo possivel de palavras e silabas formadas nas
atividades anteriores. No final desse trabalho é importante socializar os textos
produzidos para que todos possam ler e comentar o que foi desenhado e escrito
pelos colegas.

O material produzido também pode ser util para a professora analisar os tex-
tos dos alunos e identificar possiveis dificuldades com os contetddos trabalhados,
de forma a desenvolver exercicios sistematicos para reforcar e automatizar os
conhecimentos adquiridos.

O processo de alfabetizagcdo poderia ser organizado em torno da apresenta-
¢do e trabalho com um conjunto de textos e palavras que cobrissem as principais
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caracteristicas do nosso sistema ortografico e também as praticas mais comuns
de leitura e escrita de textos. O texto seria, portanto, o ponto de partida e de che-
gada do estudo das relacdes entre fonemas e letras e dos demais conteudos espe-
cificos da alfabetizacao.

CONSIDERACOES FINAIS

A sequéncia didatica apresentada neste artigo constitui um esforgo inicial
que precisa ser desenvolvido em duas dire¢des: de um lado, ampliar sua aplica-
cdo experimental em salas da aula da rede publica, aprimorando sua articulacao
com as condi¢cdes objetivas em que o processo de alfabetizacao ocorre; de outro
lado, explicitar mais detalhadamente os fundamentos tedricos das atividades su-
geridas, de modo a facilitar um uso mais intencional delas na sala de aula e sua
constante reformula¢do e desdobramento.

O propésito dessas sugestoes ndo é fornecer uma sequéncia pronta para ser
aplicada de modo mecanico pelas alfabetizadoras, mas é, sobretudo, inspirar
esses professores e os pesquisadores da area a produzirem suas préprias sequén-
cias de trabalho levando em conta a necessidade de superar as dicotomias refor-
cadas pela abordagem tradicional e pelo construtivismo e, com isso, elaborar uma
pratica que assegure a todas as criancas o dominio das bases da leitura e da escri-
ta no devido tempo.

A pratica da alfabetizacdo pode avancar muito se estiver articulada a uma
fundamentacdo tedrica e metodolégica que ultrapasse o limite das dicotomias do
formalismo légico. Essas dicotomias tém levado a movimentos pendulares na al-
fabetizacdo, ora pendendo para o ensino tradicional, ora pendendo para o cons-
trutivismo em suas variadas vertentes. A superacao dessa logica limitada requer
a busca de caminhos inovadores, que nao deixem de incorporar contribuicdes de
abordagens existentes, mas procurem uma ruptura epistemoldgica com elas. Lem-
brando as palavras de Bakhtin (2006, p. 109),

[...] a verdade ndo se encontra exatamente no meio, num compromisso entre a tese e
a antitese; a verdade encontra-se além, mais longe, manifesta uma idéntica recusa
tanto da tese como da antitese, e constitui uma sintese dialética.

Buscar essas sinteses dialéticas na alfabetizacdo constitui um grande desafio

tedrico e pratico.
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