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APRESENTACAO

O livro que ora se apresenta resulta de reflexdes sobre a forma-
¢ao docente desenvolvidas no 4mbito do Departamento de Diddtica da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias da UNESP, campus de Marilia. Trata-
se de uma coletdnea de textos que bem reflete as convicgdes tedricas e
as propostas de encaminhamento metodoldgico e de organiza¢ao curricu-
lar em diversas dreas do conhecimento. Todos os autores tém experiéncia
em diversos niveis da educagio bésica e ministram disciplinas no curso de
Licenciatura em Pedagogia da FFC. Alguns deles atuam, ainda, na Pés-
graduagio em Educagio, destacando-se, também, que todos desenvolvem
projetos de pesquisa e de extensao universitdria cujo escopo de discussao
tem implicagdes para a formagio de professores, inicial ou continuada.

De fato, a persecugao do ideal de democratizagio do acesso ao en-
sino bdsico e da consequente busca de melhoria da qualidade da educacio
bésica coloca-se num contexto de fortalecimento dos direitos de cidadania
e de disseminacao de tecnologias que trazem novas demandas para a orga-
nizagao escolar. Dentre os fatores que influenciam o sucesso dos alunos na
escola, a formagao do educador exerce papel de destaque. Nota-se ao longo
da obra a preocupagio em contribuir para o debate sobre a necessidade
de mudanca nas formas de difusio do conhecimento cientifico, visando
preparar o docente para concretizar a transposi¢ao diddtica, o que exige,
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além de sélida formagao académica, sensibilidade para compreensao das
condigoes estruturais sobre as quais se assenta a atuagio docente na edu-
cacio bdsica.

Se o atual momento da escola publica brasileira exige uma pro-
funda ressignificagao do processo de ensinar e aprender para se adequar a
especificidade da clientela que a ela chegou impoe-se a necessidade de um
paradigma curricular no qual os contetidos deixam de ter importincia em
si mesmos e devem ser compreendidos como meios para promover apren-
dizagens, constituindo capacidades e desenvolvendo a consciéncia critica
dos educandos.

Os textos apresentados refletem concepgoes e trajetdrias de pes-
quisa em Educacio, especialmente no contexto da formagio docente, di-
vulgando, problematizando e discutindo fundamentos teéricos e processos
de prdtica de ensino de forma objetiva. Tais leituras devem mobilizar in-
teresse ¢ predisposi¢ao para a aprendizagem sobre os dramas e as tramas
que envolvem a agao docente na educagao bdsica, sem pretender esgotar os
temas, bem como devem motivar para o trabalho investigativo nessa drea
do conhecimento. Nota-se, praticamente em todo o conjunto da obra, a
preocupagdo com a relagio entre teoria e pratica, bem como a riqueza da
influéncia dos processos de articulagio entre ensino, pesquisa e extensio
que se revela na compreensio do ato educativo tanto em sua dimensdo
técnica quanto em sua dimensao politica.

Isso posto, indiquemos as linhas gerais de formulagao de cada
texto do livro.

Partindo de experiéncias sistematizadas no ensino superior,
Rosane Michelli de Castro e Vandei Pinto da Silva discutem elementos
essenciais da Diddtica e da formagao superior com base nas relagoes traba-
lho-educacio. Situando-se no contexto teérico do materialismo histérico,
os autores entendem que o desafio ¢ preparar e encaminhar os futuros
docentes para atuarem no mundo concreto, das relagoes e mediacoes que
ocorrem no local de trabalho docente. E uma agio em processo que impli-
ca na mudanga da realidade cultural, com vistas 4 autorregulacio e a a cri-
tica colaborativa. Impée-se, também, como reflexao sobre o cotidiano das
escolas, sobre as dificuldades e possibilidades de superacio e sobre o papel
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da instituicio escolar nesse sentido. Com base em uma a¢io de ensino que
se pauta em processos de construgao de significados fundados nos contex-
tos histéricos em que se ensina, se aprende e se avalia, um professor que se
forma nesse ambiente faz da sua sala de aula um local dinAmico, alegre e
acolhedor das diferengas ali presentes.

O texto de Maria Izaura Cagao discute o significado de curriculo
no contexto de uma sociedade brasileira em mudanca, colocando-se, ain-
da que por respostas tardias 4 pressao da demanda, a obrigatoriedade de
oferecimento dos servigos de educagao a todas as camadas da populagao.
Aponta para a polissemia do termo, para as divergéncias em relagao a sua
defini¢ao e para conotagdes tedricas que nao se explicam tao somente pelo
recurso a semantica. Para a autora, uma concepgio de curriculo sempre
¢ politica, social e culturalmente influenciada. Tem componentes valora-
tivos e ideoldgicos. Dada a especificidade e a necessidade de efetividade
da acio docente, constrdi interessante conjunto de argumentos tedricos
para pensar o curriculo como um itinerdrio formativo. Assim, o curriculo
se caracteriza pela confluéncia de multiplas priticas, devendo balizar um
didlogo entre os agentes educativos, os alunos, gestores e docentes que o
constroem e realizam.

Com o objetivo de refletir sobre a ludicidade inerente ao trabalho
pedagdgico com a literatura infantil, Elieuza Aparecida de Lima e Cyntia
Graziella Guizelim Simées Girotto nos trazem interessante discussao sobre
a formacao das capacidades humanas, em particular, da capacidade leitora.
Discutem as bases tedricas da literatura infantil e seu papel na formacio
humana da pessoa. Embasadas em principios da teoria histérico-cultural
e em resultados de pesquisa e de desenvolvimento de projetos de exten-
sa0 universitdria, as autoras estabelecem que as a¢oes colaborativas consti-
tuem o primeiro plano de apropria¢io de conhecimentos propulsores do
complexo processo de desenvolvimento da inteligéncia e da personalidade
infantis. Por isso, impoe-se o trabalho pedagégico intencional que se con-
figura como alternativa de criagao de elos mediadores entre a crianga e o
conhecimento a ser apropriado. Acolhimento, a hora do conto e a releitura
si0 0s momentos que compdem a estrutura para garantia do estimulo a
criagio da necessidade leitora.
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Por sua vez, em seu texto, Ana Paula Cordeiro nos apresenta o
projeto LUDIBUS que se destina a fomentar o gosto pela arte de forma
ladica e criativa. Enuncia os objetivos, os pressupostos tedricos e as me-
todologias e propostas que balizam as a¢oes desenvolvidas em seu 4mbito.
Enfatiza a articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo, a perspectiva de
integragio da universidade com a educagio bdsica e a contribuigao para a
formagao inicial e continuada de professores, bem como para a formacao
integral dos alunos da educagio bdsica. Questionando praticas relaciona-
das a arte que nio valorizam a criagdo, mas a reproducio, concebe esse
trabalho dentro de uma perspectiva de criacio e de apreciagao.

Considerando o quadro de caréncia de possibilidades de acesso aos
bens culturais, Maria do Rosdrio Longo Mortatti indica em seu texto que
se a crianga ndo aprende a ler bons textos literdrios na escola dificilmente
aprenderd fora dela. Considera, ainda, que para identificar bons textos
literdrios um bom comeco é observar quais sio os textos que as criancas
gostam de manter ao seu alcance, seja para ler, reler, ver ou rever. E uma
atitude andloga a busca de satisfacdo de necessidades internas que nio se
podem traduzir em habilidades e comportamentos observaveis. O (bom)
texto literdrio ¢ lugar de resisténcia a desumanizante (des)razao, a redugio
do ler e escrever a finalidades pragmadticas impostas por uma sociedade de
cujo cotidiano a literatura nio faz parte, estabelece a autora.

Estudar situacoes pedagdgicas que possam favorecer a compreen-
sao dos conceitos e ideias envolvidos na constitui¢ao da nogao de fragao,
estabelecendo relagdes entre eles e indicando perspectivas para uma acio
pedagdgica que possa conduzir 3 minimizagao do uso de técnicas operatd-
rias nem sempre compreendidas pelos educandos sao os objetivos do artigo
produzido por José Carlos Miguel. Ele considera que a escola tem dificul-
dades para a consecugao da transposi¢ao diddtica, traduzindo os conceitos
para uma linguagem acessivel aos alunos. Impée-se, ao seu ver, um pro-
cesso de negociagao de significados e de producio de sentidos de apren-
dizagem do que é um ndmero racional escrito sob a forma fraciondria. E
de considerar as relagoes de impregnacio mutua entre a lingua materna
e a linguagem matemadtica. Estabelece que, em geral, aborda-se apenas a
relagio parte-todo em grandezas continuas em detrimento das nogées de
fracao como razdo, quociente, medida ou operador que se configuram na
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abordagem das grandezas discretas. Indica, ainda, situagdes préticas que
podem contribuir para a apropria¢o significativa do conceito.

O texto de Bernadete Benetti discute a importincia da atividade
experimental na produgio do conhecimento cientifico e no processo de
ensino e de aprendizagem em Ciéncias. Apresenta um histérico da intro-
ducio de materiais experimentais no contexto brasileiro e as consequén-
cias dessa iniciativa. Defende que o ensino de Ciéncias deve contemplar
o aprendizado de conceitos cientificos (aprender Ciéncias), da prépria ci-
éncia (aprender sobre a Ciéncia) e também de como fazer ciéncia (como
a ciéncia valida seus conhecimentos). Sob esse ponto de vista, o ensino
experimental deve ter por objetivo ajudar os alunos a observar, explorar,
desenvolver ideias e modificd-las quando necessario e possivel, ou seja, de-
senvolver uma atitude de estudo investigativa que relaciona teoria e préti-
ca, mediante o debate de ideias e de fatos da ciéncia.

Em seu texto, Dagoberto Buim Arena defende a tese de que a
escola e seus agentes sio responsdveis pelo ensino da prdtica cultural da
atividade de ler e que nao basta ensinar apenas o dominio do sistema lin-
guistico, que nao ¢ especiﬁcamente o) objeto a ser ensinado. Para tanto,
discute caracteristicas do sistema linguistico de linguas ocidentais, espe-
cialmente a portuguesa, a concep¢ao do que seria o ato de ler e as conse-
quéncias metodoldgicas dessa concep¢ao e a falsa dicotomia entre leitura
oral e leitura silenciosa para introduzir o conceito de modos de ler. Analisa,
também, aspectos relativos a formacgio do hdbito, a cria¢ao do gosto e o
desenvolvimento do prazer em ler literatura. Finaliza o texto abordando
o acervo cultural do leitor, o seu conhecimento prévio, as estratégias ou
agoes cognitivas inerentes a um leitor, além de recomendages aos docentes
acerca do modo de agir com a intengao de ensinar os alunos a ler um livro
de literatura infantil.

Discutir os pressupostos da pesquisa cientifica e algumas propos-
tas de encaminhamento metodolégico para a agao de investigar é o escopo
do texto produzido por Luciana Aparecida de Aradjo Penitente e Rosane
Michelli de Castro. As autoras consideram que a pesquisa cientifica tem
natureza diferente da pesquisa escolar porquanto a primeira tem compro-
misso com a finalidade de produzir conhecimentos novos. E uma ativida-
de de investigacdo sobre uma drea ou fendmeno, buscando sistematiza¢io
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sobre o que se sabe e se descobre a respeito deles. Envolve trabalho plane-
jado, metddico, sistemdtico e de andlise rigorosa. Fazendo distin¢do entre
pesquisa pura e pesquisa aplicada, analisam as principais etapas de uma
pesquisa, os procedimentos cientificos para a sua concretizagio e alguns
métodos de coleta de dados e informagoes.

Por fim, no conjunto, os textos apontam para a especificidade do
trabalho em Educagio, sobre os seus fundamentos, objetivos, contetidos
e formas de abordagem metodolégica em cada uma das dimensoes curri-
culares discutidas. E deve constituir-se como referencial para discussao de
propostas e praticas de ensino de relevincia, seja para a formagao inicial,
seja para formagao continuada de educadores. Uma boa leitura a todos!

José Carlos Miguel
Martha dos Reis
(organizadores)



A DipAtica E A FORMACAO DOCENTE NO
ENSINO SUPERIOR: ALGUNS ASPECTOS A Luz
DAS RELACOES TraABALHO-EDUCACAO

Rosane Michelli de Castro’
Vandei Pinto da Silva®

INTRODUCAO

Neste texto, nosso objetivo é abordar, principalmente, aspectos
essenciais da Diddtica e da formagao docente no ensino superior a luz das
relagdes trabalho-educagio, a partir da nossa experiéncia sistematizada no
ensino superior, particularmente com a docéncia e pesquisa no campo e na
disciplina de Diddtica.

Por se tratar de alguns aspectos, certamente, outros que decorrem
desse primeiro momento nao foram contemplados, pelos limites de for-
matagio impostos para a elaboragio deste texto. Assim sendo, considera-
mos este texto introdutdrio de outros que esperamos apresentar na série
de material diddtico a ser publicada periodicamente pela Editora Oficina
Universitdria da FFC — Unesp/Marilia, mediante os quais esperamos con-
templar o conjunto das discussdes e contetidos que constam no plano de
ensino da disciplina mencionada.

! Professora Assistente Doutora junto ao Departamento de Did4tica da Faculdade de Filosofia e Ciéncias —
Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho”, UNESP/Campus de Marilia.

> Professor Assistente Doutor junto ao Departamento de Diddtica da Faculdade de Filosofia e Ciéncias,

Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, UNESP/Campus de Marilia.

https://doi.org/10.36311/2015.978-85-7983-649-7.p13-26
13



Jost CARLOS MIGUEL &
MarTHA Dos REis (Or g.)

O que ora se apresenta se deve a crenga nas possibilidades de bus-
car, nas possiveis contradi¢oes dessas relagoes, a superagio das exigéncias
impostas pelo capitalismo ao nosso sistema educacional.

Nesse contexto a formagao de docentes em nivel superior ganha
relevancias social e estratégica, tomando para si as tarefas de formar sujeitos
da agao-reflexao-ac¢iao diante de uma sociedade historicamente constituida
tendo como base as relagoes sociais que se estabelecem a luz das maltiplas
determinagoes do capital. Verifica-se que, nesse sentido, os principais en-
frentamentos tém se dado no terreno das discussoes sobre o que se deve
privilegiar ou conciliar no rol de critérios e contetidos para a formagao
do professor. Quais conhecimentos, ou dreas de conhecimentos, seriam os
aportes para constituir o conjunto de saberes de docentes que atuam no
ensino superior?

Especificamente nas disciplinas de Diddtica que integram a grade
curricular do Curso de Pedagogia da Universidade, da qual os presentes
pesquisadores sdo docentes, buscamos enfatizar discussoes que considera-
mos de fundo filoséfico. Tais discussoes referem-se a orientagao da prdtica
docente no conhecimento da luta ideolégica contemporanea e sécio-histé-
rica, bem como as possibilidades de constitui¢ao de disciplinas, entre elas a
Didatica, de curriculos e referenciais que deem conta dessa orientagio nos
processos de formagao de professores.

A propésito, no primeiro tépico deste texto, abordamos aspectos
que, num curso voltado para formagao docente em nivel superior, acredi-
tamos serem essenciais. Tais aspectos dizem respeito a mobilizagao dos fu-
turos docentes para a agio-reflexdo-acio acerca dos fendmenos educativos
que acontecem na sociedade e, particularmente, na educagio buscando as
suas multiplas determinagées no Ambito das relacoes capitalistas com rigor
e objetividade. Cremos ser isso possivel apenas a luz de uma concepgio de
mundo, de um método e de uma praxis que se constituem em unidade no
materialismo histérico e na sua dialética.

Nesse sentido, no segundo tépico ressaltamos uma preocupagio
central com relagio aos nossos alunos em formagao docente inicial que se
faz na prépria escola. Finalmente, privilegiamos dialogar com as teoriza-
¢oes de Istvdn Mészdros, em “A educagao para além do capital” (2005),
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que, mediante perspectivas filoséfica e histérico-socioldgica, tém funda-
mentado nossos discursos e trabalhos iniciais nas disciplinas de Diddtica.

MATERIALISMO HISTORICO: RIGOR E OBJETIVIDADE NO CAMPO DA DIDATICA

Como dito, a nossa opgao por desenvolver aspectos essenciais
da Didética e da formagio docente no ensino superior a luz das relagdes
trabalho-educagao — atividade que temos nos dedicado no ambito das dis-
ciplinas de Diddtica em um curso de Pedagogia — se deve a crenca de po-
dermos buscar, nas possiveis contradicoes dessas relacoes, a superagio das
exigéncias impostas pelo capitalismo ao nosso sistema educacional.

Fundamentado no método dialético, o materialismo histérico,
cujas bases foram definidas por Marx e Engels, exige de quem o assume
como postura, como concep¢io de mundo, a busca pela apreensao radical
(da raiz) de dado fen6meno em sua esséncia, além do que nos ¢ imediata-
mente perceptivel, em um esforco de desvelamento das leis que produzi-
ram tal fendmeno.

Nesse sentido, adotar o quadro de referéncia do materialismo his-
térico implica em se trabalhar, rigorosamente, com categorias construidas
historicamente, a partir das quais o método adquire concretude, como:
totalidade, contradi¢io, mediacio e alienacio.

Significa dizer que, quando adota o materialismo histérico como
postura e método, o pesquisador traz para o plano da realidade a dialética
fundamentada nas referidas categorias pautadas pelo modo humano de
producio social da existéncia. Assim, enquanto método de anilise, a dialé-
tica do materialismo histérico o vincula a uma concepgio de realidade, de
mundo e de vida em sua totalidade. “Constitui-se, pois, numa espécie de
mediacio no processo de apreender, revelar e expor a estruturagio, o de-
senvolvimento e a transformacio dos fendémenos sociais. ” (PENITENTE;

CASTRO; GARROSSINO, 2007, p. 214).

No entanto, a explicitacao de todo o processo de apreender, de
expor a estrutura de um dado fendmeno em suas mediagoes, ou seja, o
conhecimento no materialismo histérico se concretiza na e pela préxis que
expressa a unidade indissoltvel da teoria e da a¢éo.
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Tem-se, entdo, um ciclo em que o conhecimento de um dado
fato, fendbmeno anterior, aparente, ¢ reposto e superado segundo uma nova
interpretagdo a luz de categorias que desvelam as leis desse fendmeno e que
permitem novas agdes superiores em relagao as anteriores.

Assim, como afirma Frigotto (2006), quando adota o materialis-
mo histérico e sua dialética enquanto visao de mundo, método e prixis, o
pesquisador nio se sente apreendido em uma “camisa de for¢a” pela teoria,
ou pelas categorias de andlise, ou, ainda, por um referencial tomado ao
acaso. O que hd é uma construgio histdrica acerca do fendmeno real, farta
de esséncia e fundamento tedrico para se repor o ciclo da prixis pelo ho-
mem em todos os processos de produgio da vida, portanto, distanciado do
pseudoconhecimento decorrente das condigoes a ele impostas, pelas rela-
¢oes capitalistas em suas institui¢des geradas no 4mbito da nossa sociedade.

A proposta ¢, segundo Gramsci (1978 apud FRIGOTTO, 2006,

p. 77), romper com a légica alienante imposta nas referidas institui¢des do

nosso sistema social e, em particular, na nossa escola publica voltada para

a formacao do educador, e buscar promover um pensamento de critica e

investigacdo com base em diferentes concepgdes da realidade gestadas no
mundo cultural, histérico, portanto, concreto.

Pela prépria concepgio de mundo pertencemos sempre a um deter-

minado grupo, precisamente o de todos os elementos sociais que par-

tilham de um mesmo modo de pensar. Somos conformistas de algum

conformismo, somos sempre homem-massa ou homem coletivos. O

problema ¢é o seguinte: qual o tipo histérico do conformismo e do

homem-massa do qual fazemos parte? [...] O inicio da elaboragao criti-

ca é a consciéncia daquilo que somos realmente, isto é, um “conhece-te

a ti mesmo” como um produto histdrico até hoje desenvolvido, que

deixou em si uma infinidade de tracos recebidos em seu beneficio no

inventdrio. Deve-se fazer, inicialmente, esse inventdrio. (GRAMSCI,

1978 apud FRIGOTTO, 20006, p. 78).

A FORMACAO DOCENTE NA ESCOLA: UMA PREOCUPACAO CENTRAL

Diante da concepg¢io de mundo, método e prixis que assumimos
em Diddtica num curso de formagio de professores em nivel superior, pro-
curamos preparar os futuros educadores para a busca do conhecimento da
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escola, a partir do que se é possivel pensar nos curriculos e em referenciais
para a construgio da escola e da prépria formacio docente.

Significa dizer que estamos a encaminhar os nossos futuros pro-
fessores para se formarem e atuarem no mundo concreto, das relacoes e
mediagoes que ocorrem no lugar de trabalho dos professores e alunos, na
escola. Privilegiar o local de trabalho docente, por sua vez, significa aproxi-
mar trabalho e educagio também da perspectiva do discente.

Segundo Imbernén (2004, p. 80), em “Formagao docente e pro-
fissional — formar-se para a mudanga e a incerteza’, uma formagio centra-
da na escola “[...] envolve todas as estratégias empregadas conjuntamente
pelos formadores e professores para dirigir os programas de formagao de
modo a que respondam as necessidades definidas da escola e para elevar
a qualidade do ensino e da aprendizagem em sala de aula e nas escolas.”
Deve-se entender, com isso, que a escola deverd transformar-se em lugar
prioritirio de formacao, diante de outras agdes ou institui¢oes formativas.

Para Imbernén (2004, p. 80), “nao é apenas uma formagao como
conjunto de técnicas e procedimentos, mas tem uma carga ideoldgica, va-
lores, atitudes e crengas.” E importante lembrarmos que nio se trata de
simples mudanca de “[...] enfoque para redefinir contetdos, estratégias, os
protagonistas e os propdsitos da formagio.”

Pretende-se, portanto, desenvolver uma cultura colaborativa e de
participagdo, que permita:

¢ Processos de a¢ao-reflexdo-acio;
¢ Mudanca da realidade cultural;

¢ Construgao de novos valores: propor a interdependéncia, abertura pro-
fissional, comunicagio, fazer do ato educativo um ato publico, a cola-
boragao, a autonomia, a autorregulacio e a critica colaborativa;

¢ Colabora¢ao nao como estratégia de gestdo, mas como filosofia de

trabalho;

¢ Processos de participagdo, envolvimento, apropriagao e pertenca;
¢ Respeito e reconhecimento do poder e capacidade dos professores;

¢ Busca do poder e capacidade pelos professores;
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¢ Redefinicao e ampliagao da gestao escolar.

Na busca dessa cultura, identificam-se quatro fases, segundo
Imbernén (2004):

¢ DPreparacio: inclui o comego da experiéncia e a negociagao sobre a par-
ticipagio e o controle;

¢ Revisao: inclui o planejamento, instrumentagao, mobilizag¢io de meios,
obtencio de informacio, conclusaes, etc.

¢ Desenvolvimento: planeja-se e implementa-se a inovagao;
¢ Institucionaliza¢do ou manutenc¢io da inovagio.

As fases acima podem ser associadas ao processo central de gera-
¢ao da cultura de uma escola, conhecido dentre os educadores e educado-
ras como Projeto Politico Pedagdgico.

Importa, nesse processo, trabalhar, centralmente, com o conjun-
to dos sujeitos da chamada comunidade escolar, a ideia de que o percurso
de construgao da escola, mediante um projeto, faz-se na prépria escola e
por eles mesmos, movidos por necessidades e utopias préprias, cuja satis-
fagao destas ultimas estd condicionada aos meios e processos também da
prépria comunidade. Tudo isso hd de estar materializado discursivamente
de maneira sistematizada e planificado, em formato de um projeto, para
que nada se perca no percurso.

Dai que uma primeira defini¢ao, trabalhada com os alunos em
formagao docente, ¢ a de Projeto da Escola ou Pedagégico, entendido,
conforme Vasconcelos (1999, p. 169), como sistematizagio, nunca defini-
tiva, de um processo de planejamento participativo que se aperfeicoa e se
concretiza na caminhada que define claramente o tipo de agio educativa
que se quer realizar. Ainda, o Projeto Pedagégico da Escola pode ser defi-
nido como “[...] um instrumento tedrico-metodoldgico para interven¢ao
e mudanca da realidade” (VASCONCELOS, 1999, p. 169), cuja eficicia
serd decorrente da participagao coletiva dos sujeitos da comunidade es-
colar, na construgio desse instrumento, que, no limite, é o resultado da
construgdo do conhecimento sobre a prépria escola.
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Um primeiro exercicio de participagao proposto é o de contex-
tualizagao da escola e das préticas pedagdgicas nela observaveis. Entio,
cabem as perguntas e as reflexoes sobre:

¢ cotidiano da sua escola e sobre as escolas atualmente;
¢ as dificuldades e possibilidades de superagao dessas dificuldades;

¢ co papel pessoal de cada um em trabalho futuro para a superagao das
dificuldades encontradas.

Terminada tal etapa, cabe a proposicao da reflexao sobre a im-
portancia da escola e da participagao de cada um como educadores a luz
das relagoes educagio-trabalho, centralmente, apds a década de 1990, im-
pregnada pelos discursos de descentralizagio da educagio, como resposta a
crise de legitimidade do Estado, a partir do que se deve pensar e valorizar
a escola como local de organizagao dos trabalhadores que ali podem cons-
truir sua identidade. Portanto, é necessdrio trabalhar mais com a totali-
dade, tendo muita clareza sobre a questao da cultura e do poder local em
suas relagdes com o global. No limite, essa nova escola terd que levar todos
os sujeitos envolvidos a refletirem e a agirem em prol de uma escola pen-
sante na organizacao de situagdes, atividades e ambientes facilitadores dos
processos de ensino e de aprendizagem. Diante desse quadro, impoe-se a
necessidade de:

¢ um projeto de educagdo que traduza as concepgodes da escola a respeito
da educagio, da pessoa humana que se pretende formar, dos valores
norteadores da vida em sociedade;

¢ um projeto de gestao que dé corpo a essas concepgoes, criando condi-
¢oes para que o pedagdgico aconteca no cotidiano da escola.

Nessa perspectiva, o projeto de uma escola s6 poderd ser pensado
se for tecido no coletivo da comunidade escolar: centrando-se no aluno;
considerando o contexto de insercio da escola; favorecendo a criacao de
estudo e reflexdo e interferindo na articulagao geral do curriculo; e, final-
mente, exigindo dos professores e demais profissionais que atuam na escola
o saber e o saber fazer.

Outros aspectos a serem considerados nessas reflexoes referem-se:
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1. ao papel do professor enquanto agente mediador e fomentador dos
processos de ensino e aprendizagem. Uma atuagio nessa perspectiva
ultrapassa a ideia de “dar aula”, como discutido por Demo (2004), en-
caminhando para um profissional que cuida da aprendizagem do aluno,
sendo este cuidar um compromisso ético e técnico que ajude o aluno
na construgio de sua autonomia.

2. aaprendizagem dos contetidos na perspectiva apontada por Gasparin
(2005), faz-se necessdrio considerar a finalidade social dos contetidos
escolares de forma que adquiram um novo significado para o aluno,
podendo ser integrado em seu dia a dia tedrica e praticamente. Isso
implicaria em novos papéis do professor e do aluno, em que ambos
atuariam como coautores dos processos ensino e aprendizagem.

MESZAROS: UM REFERENCIAL TEORICO

A razao de nossos discursos e trabalhos iniciais nas disciplinas de
Diddtica serem fundamentados nas teorizacoes de Mészdros (2005) em “A
educagao para além do capital”, mediante perspectivas filoséfica e histéri-
co-socioldgica, é decorrente do nosso compromisso politico com uma es-
cola e um ensino de qualidade e emancipatdrio para todos, sobremaneira,
para os nossos alunos em formagao docente.

Nesse sentido, buscamos pensar a formagio docente que ocorre
nas escolas, com os professores ¢ professoras em atividade nas suas salas
de aula ou em fungoes administrativas, e a relagao possivel com a luta por
uma educagio centrada no ser humano e nio na légica do capital.

Mészaros (2005) evidencia que, para pensarmos a educa¢io desse

ponto de vista, é necessdrio pensar a sociedade tendo como parimetro o

ser humano, o que “[...] exige a superacio dessa 16gica desumanizadora

do capital, que tem no individualismo, no lucro e na competigao seus

fundamentos.” (MESZAROS, 2005, p. 9). Ainda, afirma que ¢ necessario
entendermos que educar significa, conforme Gramsci,

[...] por fim & separacdo entre Homo faber ¢ Homo sapiens; é resgatar o

sentido estruturante da educacio e de sua relagio com o trabalho, as
suas possibilidades criativas e emancipatérias [...] tarefa essa que vai
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muito além das salas de aula, das escolas e dos gabinetes e féruns aca-

démicos. (MESZAROS, 2005, p. 9).

Em Mészéros (2005, p. 10), hd propostas de reflexdo sobre o pa-
pel da educa¢io na construgio de outro mundo possivel e as possibilida-
des de se construir uma educacao, cuja principal referéncia é o ser huma-
no, que realize as transformagées poh’ticas, econdmicas, culturais e sociais
necessarias.

Mészédros (2005) alerta para o fato de que a “[...] exclusdo edu-
cacional nao se dd mais principalmente na questiao do acesso a escola,
mas sim dentro dela, por meio das institui¢ées da educagao formal. ”
(MESZAROS, 2005, p. 11). Assim, afirma que “o que estd em jogo nio é
apenas a modifica¢do politica dos processos educacionais — que praticam e
agravam o aparteid social —, mas a reprodugao da estrutura de valores que

contribui para perpetuar uma concep¢io de mundo baseada na sociedade
mercantil. > (MESZAROS, 2005, p. 11-12).

O autor sustenta que a educagao deve ser sempre continuada,
permanente, ou nio ¢ educagio. Defende a existéncia de praticas educacio-
nais que permitam aos educadores e alunos trabalharem as mudangas ne-
cessdrias para a construgao de uma sociedade na qual o capital nao explore
o homem, pois afirma que as classes dominantes impéem uma educacio
para o trabalho alienante, com o objetivo de manter o homem dominado.
Entretanto, ressalta que a nossa luta deve ser por uma educagio libertadora
que teria como fungao transformar o trabalhador em um agente politico,
que pensa, que age e que usa a palavra como arma para transformar o mun-
do. Segundo esse autor, uma educagio para além do capital deve, portanto,
andar de maos dadas com a luta por uma transformagao radical do atual
modelo econémico e politico hegeménico. (MESZAROS, 2005, p. 12).

Portanto, o que pretendemos refletir com os nossos alunos, futu-
ros docentes, s3o as possibilidades de, mediante a educagao, identificar as
contradicoes do capital e das relagoes sociais por ele engendradas, pois so-
mente assim poderiamos ir além dos limites de atuagio impostos por essa
légica desumanizadora. Pois, como afirma Mésziros (2005, p. 12): “limi-
tar, portanto, uma mudanca educacional radical 4s margens corretivas in-
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teresseiras do capital significa abandonar de uma sé vez, conscientemente
- .. ~ . . » ’ .

ou ndo, o objetivo de uma transformagio qualitativa. ” Daf a necessidade

de universalizar a educa¢io e a0 mesmo tempo o trabalho, como critério

para a superagio do capital.

A GUISA DA CONCLUSAO

Considerando que o plano de discussdes proposto neste texto
tem como fundamento a prética docente concreta com vistas a transfor-
magio e a busca de novas sinteses no plano do conhecimento e no plano
da realidade histérica, acreditamos que a nossa op¢ao metodoldgica para
desenvolvé-lo encontra-se, coerentemente, pautada pelas dimensées do
materialismo histérico enquanto concep¢ao de mundo, método e praxis.

Al, entdo, ¢ que ressaltamos todo o rigor e a objetividade da
Diddtica na formagio docente em nivel superior: nunca isolar os fatos es-
tudados para dissecd-los em laboratérios, mas, sim, situar constantemente
tais fatos no contexto que os gera e os explica. Consiste, ainda, em analisar
o potencial das préticas para a promogio da real igualdade de oportunida-
des para todos, a partir do que acreditamos na importincia da formacio
docente na escola.

Retomando as formulagoes de Mészaros (2005, p. 52-53):

[...] seja em relagio a ‘manutengdo’, seja em relagio 4 ‘mudanga’ de
uma dada concep¢io do mundo, a questio fundamental ¢ a necessida-
de de modificar, de uma forma duradoura, o modo de internalizagio
historicamente prevalecente. Romper a légica do capital no 4mbito da
educagao ¢ absolutamente inconcebivel sem isso. E, mais importante,
essa relacio pode e deve ser expressa também de uma forma concreta.
Pois através de uma mudanga radical no modo de internalizac¢io agora
opressivo, que sustenta a concep¢ao dominante do mundo, o dominio
do capital pode e serd quebrado.

E com essa tarefa que temos nos debrugado no campo de inves-
tigacoes e nas disciplinas de Diddtica: buscar evidenciar as possibilidades
que os educadores podem construir de mudar o modo de internalizacio
de uma concep¢ao de mundo historicamente prevalecente e que deve ser
expressa de uma forma concreta.
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Refletindo sobre tudo que envolve a escola e as praticas educati-
vas, procuramos observar que os seus processos de idealizacio, desenvol-
vimento e avaliagado podem e devem ser apropriados pelos professores e
professoras como local e tempo para o inicio de processos de mudanca da
concepg¢io de mundo, de homem, de educagio, de escola, enfim, de todos
os elementos que envolvem a formagiao do homem, principalmente, me-
diante conhecimento sistematizado, j4 que a aprendizagem, como afirma
Paracelso, ocorre durante toda a vida.

Refletir sobre novas concepgoes significa, segundo Mészdros
(2005, p. 59), pensa-las em intercAmbio com “a nossa prépria vida”, numa
perspectiva de totalidade, o que significa resgatar pensé-las a partir das cha-
madas grandes narratives, que sao capazes de confrontar o sistema capitalis-
ta. Significa negar a tendéncia pés-moderna que prioriza os petits récits, da
qual ¢é impossivel extrair as possibilidades da desaliena¢ao dos individuos.

(MESZAROS, 2005, p. 63).

Por isso, o desafio que cada um dos sujeitos deverd enfrentar no
interior de uma escola, e na prépria vida, é sem paralelo na histéria. Nao
hd, portanto, receitas prontas e nem um campo de receitudrio pedagégico,
fungoes que, errénea e historicamente, querem atribuir a Diddtica.

Gostarfamos também de abordar, ainda que com cardter de uma
(in) conclusio, outro aspecto da Didédtica que acreditamos ser necessrio
que o educador invista seu tempo e esfor¢o em sua pritica pedagégica. Diz
respeito as relagdes interpessoais entre todos os sujeitos dos processos de
ensino e de aprendizagem que possibilitam acontecer tal pratica.

Um aspecto muito presente ¢ a afetividade que nao substitui a
responsabilidade de o professor ensinar o que é especifico da cultura esco-
lar, que sao saberes cientifico e cultural necessdrios a passagem do aluno do
espago privado ao espago publico.

Entretanto, defendemos a ideia de que, primeiramente, o aluno
aprende pela emogio presente no prazer de ensinar do professor que, de
uma maneira acolhedora do saber do outro e afetiva nas situacoes e rela-
¢oes de ensino e de aprendizagem, oferece condicoes para que os alunos
se apropriem do conhecimento sistematizado e acumulado historicamente
pela humanidade e legitimado em nossa sociedade.
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Acreditamos que o professor nao deve insistir na ideia de suprir
caréncias afetivas que os alunos trazem do lar, pois ndo poderemos assumir
o papel da familia e, ainda, correremos o risco de tornar o nosso aluno
carente também do conhecimento sistematizado.

Por outro lado, também acreditamos que nio podemos pensar
nos lares dos nossos alunos como espagos pedagdgicos e, dai, cabe uma
boa reflexdo sobre os deveres de casa. Apesar de nio ser um consenso entre
os educadores, defendemos a ideia de que o professor deve trabalhar o que
¢ pedagdgico no espago da escola; ensinar durante o tempo em que o alu-
no estd sob a nossa responsabilidade, como se nenhum dos nossos alunos
fosse voltar para casa; como se nenhum dos nossos alunos tivesse pai e/ou
mae; e, mais: como se nio tivéssemos qualquer parceria dos pais e maes.
Certamente, isso nio significa que tal parceria nao deva ser buscada pela
escola, pois ela é e sempre serd fundamental para o sucesso do processo de
ensino e de aprendizagem escolar.

Sendo assim, estaremos cumprindo o nosso oficio integralmente,
dando a todos os mesmos direitos de aprender.

Uma queixa recorrente entre os professores refere-se a dificuldade
de se lecionar em classes com diferentes vivéncias culturais, saberes, expec-
tativas e valores. A tendéncia, quando isso ocorre, é realizar um trabalho
generalizado que permite aos professores economizar esforcos, evitando
dispersar a aten¢do dos alunos. Entretanto, esse tipo de atitude os leva a ig-
norar os interesses e necessidades dos educandos. Perrenoud (1993, p. 28)
afirma que “ensinar ¢ ignorar ou reconhecer estas diferengas, sanciond-las
ou tentar neutralizd-las, fabricar o sucesso ou o insucesso [...]”

Muitos professores partem do principio de que todo aluno tem
algo de bom a oferecer ao grupo, como também a potencialidade de apren-
der — principio da educabilidade — e o que diferencia sao os seus percursos
de aprendizagens, que, a partir daquele momento, o professor tenta trans-
formar em um todo diversificado.

Baseados no entendimento de um ensino pautado em processos
de construgao de significados fundados nos contextos histéricos em que se
ensina, se aprende e se avalia, esses professores fazem da sua sala de aula
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um local dinimico, alegre e acolhedor das diferencas e, mais ainda, um
laboratério daqueles que ensinam e daqueles que aprendem.

Isso nao significa a auséncia de tensdes que fazem parte do coti-
diano de toda sala de aula. Entretanto, quando isso ocorre, existe a busca
para superd-las num clima de compromisso mutuo que é o que dd sentido
ao trabalho realizado pelo grupo. Entao, o sucesso pode ser explicado, nao
apenas mediante as estratégias de ensino utilizadas, mas, também, pelo que
ocorre entre alunos e professores e entre os préprios alunos.

Enfim, apesar de muito jd se ter caminhado em educagio rumo
ao aperfeicoamento e adequagio de prdticas de avaliagio da aprendizagem
escolar as peculiaridades dos nossos alunos, das nossas escolas e da nossa
estrutura educacional, hd a persisténcia de aspectos a impedir que seja vi-
sualizado e viabilizado o que subsidia e pode transformar toda a situagao,
que ¢ a reflexdo e posterior a¢do dos professores conhecedores da pratica
e, portanto, aptos e autorizados a agirem sobre ela, mediante o objeto do
conhecimento sobre o qual devem se firmar como conhecedores, € numa
instdncia poderosa e sua: a sala de aula.

Imobilizados por aspectos da prépria estrutura educacional, ain-
da hd professores que nio vislumbram caminhos para desviarem-se das
mazelas que julgam impedi-los de diferenciar em sala de aula.

A ideia de sala de aula que subsidiou as discussoes é a de que este
local consiste, para o professor, o espago/tempo de luta a favor da sociali-
zagdo do conhecimento e ¢ pelo ensino, instdncia de comunicagio, que as
vitérias podem ser conquistadas. Nesse sentido consideramos que a autori-
dade de se pensar nas préticas pedagdgicas estd, num primeiro momento,
no préprio professor que se faz no seu cotidiano, sem que isso implique no
aleijamento das reflexoes tedricas mais consistentes.
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O CurricuLo E Suas CONCEPCOES:
TEORIA E PRATICA!

Maria lzaura Cacio’

O curriculo nio é um conceito, mas uma construcao social. Isto é, nio
se trata de um conceito abstrato que tenha algum tipo de existéncia
fora e previamente a experiéncia humana. E, antes, um modo de or-
ganizar uma série de prdticas educativas. (GRUNDY, 1987, p.5 Apud
SACRISTAN, 2000, p. 14).

1 INTRODUCAO

g

A_rea nebulosa, a do curriculo. Parece despertar mais dividas do
que certezas, tanto ao aluno do curso de Pedagogia, quanto ao profissional
da educagio. A questio: O que é curriculo? Aqueles que tém ou tiveram al-
guma experiéncia docente certamente referir-se-ao ao programa, do curso
ou disciplina ministrada, como curriculo, tomando os dois como sinéni-
mos, ou, entdo encontraremos diversas defini¢ées para o termo, tais como:
a relagao das matérias estudadas — a grade curricular; todas as atividades
realizadas pelo aluno na escola; manual preparado pela instdncia burocrd-
tica estadual/federal que define os contetidos a serem ensinados; todo o

programa definido pela LDB — Lei 9394/96 ou pelos PCNs (1997); dadas
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as incertezas que esse campo de estudos desperta entre docentes, gestores
e licenciandos.

Nenhum periodo da histéria da educagao foi marcado por tanto
interesse ou conferiu-se tamanha importancia as politicas e propostas cur-
riculares ou debateu-se sobre o campo do curriculo como a partir da se-
gunda metade do século XX. No entanto, a vasta e diversificada producao
tedrica, os debates e referéncias a curriculo em textos oficiais e na legislacio
educacional brasileira nao foram suficientes para fazé-lo ganhar visibilida-
de nas escolas, dirimir ddvidas ou desmistificar equivocos, sanando a falta
de intimidade e as dificuldades que os trabalhadores em educacao enfren-
tam em relagio as questdes de curriculo, a sua concepgao.

Apés décadas de debates sobre: a fungio da escola numa socieda-
de democrdtica; sua organizagao diddtico-pedagégica; o processo de trans-
missao e assimilagao do conhecimento e de avaliagio, de profundas criticas
ao sistema de ensino e as teorias vigentes, 0 que sabemos, efetivamente,
sobre a construcio, a selecdo, a organizacio, a representagio e a distribui-
¢ao do conhecimento na educacio? Ou seja, o que sabemos sobre curriculo?
Quais relacoes ele estabelece com o conhecimento, com o saber? Com a
filosofia, a sociologia, a psicologia, a histéria? Que inter-relagdes pressupoe
com a cultura, a politica, a ideologia, o poder?

Etimologicamente, curriculo provém do vocabulo latino currere,
que significa caminho, jornada, trajetoria, percurso a ser seguido, encerrando,
desse modo, duas ideias essenciais: a de sequéncia ordenada e a nogao de
totalidade de estudos. Silva (1999, p. 21) aponta que a emergéncia desse
campo de estudo e da prépria palavra curriculum, modernamente conheci-
da entre nés, liga-se a organizacio das experiéncias educativas.

Historicamente, curriculo tem sido entendido como rol de dis-
ciplinas, o programa a ser seguido, enquanto, atualmente, coexistem mul-
tiplas e contraditérias defini¢des que oscilam entre uma concepgdo restrita:
sdo as disciplinas de estudo, e outras onde se opera uma ampliagio do conceito
e do significado: curriculo é o ambiente em agio. Ou seja, curriculo pode ser
tudo ou nada, o que pode colocar em risco a especificidade e a efetividade
da a¢ao docente.
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Desse modo, apesar de, no tltimo século, o movimento de ide-
ais e inovagoes em educacio ter conduzido ao exame dessas dificuldades
conceituais de curriculo, sua teorizagdo, fundamentos e construgao, por
que exatamente os educadores tém mais dificuldade para conceituar cur-
riculo e conceber sua constru¢ao e dinamicidade? Para alguns autores, a
explicagao residiria na existéncia de contraditérias definigées para o termo,
criadas pelos especialistas na drea. Porém, esta é uma explicacao simplista
e reducionista. A polissemia do termo, as divergéncias quanto a sua defi-
nigao e conotagoes nebulosas nao se explicam meramente pela semantica,
pois toda e qualquer concepgio sobre curriculo é politica, social e cultu-
ralmente marcada, compée-se de elementos que evidenciam pressupostos
valorativos e, portanto, ideoldgicos.

Toda proposta curricular encerra pressupostos sobre o qué e como
ensinar; como se processa a aprendizagem; como, por que, o qué avaliar,
considerando o papel dos diferentes sujeitos nesses processos. Reflete uma
concepgio do fendmeno educativo, social, politico e cultural. Assume
posicao.

2 CURRICULO COMO CAMPO DE ESTUDO: NO GORDIO A SER DESFEITO

O que temos constatado é que tanto os alunos dos cursos de licen-
ciatura quanto os docentes, que atuam no Ensino Fundamental e Médio,
apresentam grandes dificuldades para, ndo apenas conceituar curriculo,
mas para conceber quem deveria construi-lo e sobre quais bases teéricas,
metodoldgicas, politicas, filosdficas, histéricas, sociais e culturais.

Assim, a necessidade de estudos tedricos e empiricos sobre o seu
campo, dado seu cardter multidisciplinar e de sintese, ainda é importante
e produtivo, uma vez que teorizar sobre curriculo e pedagogia, de acordo
com Moreira (1999, p. 30), “implica teorizar sobre a pratica escolar”, o
que nao se reduz & prescri¢ao.

O termo e o conceito de curriculo, sobretudo o seu uso pedagé-
gico, sao relativamente recentes entre nds, assim, no Brasil, o seu uso nao é
corrente na fala e os diciondrios de Lingua Portuguesa, quando apresentam
a defini¢io de curriculo, o fazem quase nao abordando o aspecto pedagdgi-
co ou apontando-o como sinénimo de programa, de modo muito restrito.
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Apesar do vocdbulo jd estar incorporado ao jargao pedagdgico, é
utilizado pela maioria dos docentes ou especialistas quase sempre com o
significado de rol de disciplinas — programas — ou a distribui¢io da carga
hordria das diversas disciplinas, pelas séries dos cursos — como a denomi-
nada grade curricular.

Assim, curriculo é tratado como uma questao de programas es-
colares, como trabalho escolar, como problema apenas diddtico, nao se
considerando os intervenientes filoséficos, culturais, sociolégicos, politicos
e outros, sob uma 4tica limitada e parcial.

Segundo Pontecorvo (1993), curriculo tem uma acep¢io mais
abrangente nos paises cujos sistemas educacionais sio mais descentrali-
zados, ou menos preestabelecidos pelas autoridades, enquanto naqueles,
cujos sistemas de ensino sao mais centralizados, como o Brasil, por exem-
plo, sua conceituagio tende a ser mais restrita. O que explicaria a maior
liberdade que os professores daqueles paises desfrutam para definir os pro-
gramas de estudo e os planos de trabalho diddtico e, por conseguinte, a
maior responsabilidade que tém sobre sua prépria prética.

Por outro lado, a prética a que se refere o curriculo, para Sacristdn,

¢ uma realidade prévia muito bem estabelecida através de
comportamentos diddticos, politicos, administrativos, econdmicos,
etc., atrds dos quais se encobrem muitos pressupostos, teorias parciais,
esquemas de racionalidade, crengas, valores, etc., que condicionam
a teorizagio sobre o curriculo. E necessdria uma certa prudéncia ini-
cial frente a qualquer colocagao ingénua de indole pedagdgica que se
apresente como capaz de reger a pratica curricular ou, simplesmente,
racionalizd-la. (2000, p. 13).

Por esta razao ¢é preciso pensar o curriculo como um itinerdrio
formativo, como “a organizagao e a articulagio interna de um curso de
estudos no seu conjunto [...] — visto em seus aspectos sincronicos e diacro-
nicos — no 4mbito do qual se colocam organicamente os curriculos especi-

ficos.” (PONTECORVO, 1993, p. 39).

Ou seja, quando se define o curriculo o que estamos descreven-

do ¢ a concretizaciao das funcoes especificas de uma escola, em sua forma
¢ ¢

particular de visualizd-las num determinado momento histérico, politico,
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econdmico, social, para um determinado curso ou modalidade de educa-
¢40, em uma trama institucional.

Desse modo, ¢ possivel visualizar o curriculo dependendo da si-
tuacao em que se realiza. Tratam-se das definigoes situacionais: curriculo
ideal: aquele que um grupo de especialistas propoe como desejével; curri-
culo formal (ou prescrito): concebido e prescrito por um érgao normati-
vo dos sistemas educativos; curriculo operacional, curriculo em agao: o

que ocorre, de fato, na sala de aula, o que o observador vé.?

Como priéxis, o curriculo é a expressao préitica da fungio socia-
lizadora e cultural de uma determinada unidade de ensino, num deter-
minado momento histdrico, que se concretiza na proposta ou projeto
politico-pedagégico que a escola constréi para si. Desse modo, os diversos
componentes curriculares devem articular-se a politica e as diretrizes traga-
das para a atuagdo dessa determinada escola, por um determinado periodo.
O curriculo configura-se, entao, como um projeto embasado em um plano
organico a relacionar e conectar os principios e pressupostos adotados pela
escola 2 realizagdo dos seus fins e objetivos, & concretizagao desses princi-
pios norteadores.

3 CURRICULO COMO PRAXIS

O curriculo é uma préxis antes que um objeto emanado de um mode-
lo coerente de pensar a educagdo ou as aprendizagens necessdrias das
criancas e dos jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do pro-
jeto de socializagao cultural nas escolas. (SACRISTAN, 2000, p. 15).

Conceber o curriculo como prixis envolve a intervengao de di-
versos tipos de agdes em sua configuragio, constituindo-se num cruzamen-
to de diversas priticas. Esse processo ocorre dentro de certas condigdes
concretas e configura-se “dentro de um mundo de interagées culturais e
sociais, que ¢ um universo construido nio-natural, [...] essa construgao

3> De uma forma jocosa, alguns autores afirmam que é possivel, ainda, pensar no curriculo percebido: o que o
professor afirma estar fazendo e o porqué da sua agio e curriculo experienciado: o que os alunos percebem da
pratica docente em sala de aula e como reagem ao que lhes estd sendo oferecido.
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nao ¢ independente de quem tem o poder para construi-la.” (GRUNDY,
1987, p. 115-116 Apud SACRISTAN, 2000, p. 21).

O cardter processual do curriculo faz com que ele seja resultado
de diversas operagoes as quais é submetido, nio apenas quanto aos mate-
riais, ou no plano das ideias que o conformam e estruturam internamente.
Os fatores politicos e administrativos, a divisao de decisoes, o planejamen-
to ¢ modelo adotado, sua tradugio em materiais, o manejo por parte dos
professores, a avaliagdo de seus resultados e as tarefas de aprendizagem que
os alunos realizam moldam e determinam a construcao curricular. Nada,
entdo, ¢ fortuito e ocasional no interior da escola, mas sua prépria organi-
zagao e modo de ser configuram o curriculo que ali se desenvolve.

Para Sacristdn (2000, p. 17), curriculo ¢ a expressio do “equi-
librio de interesses e forgas que gravitam sobre o sistema educativo num
dado momento”. Por meio dele realizam-se os fins da educacio. E, entio,
um campo pratico complexo a modelar-se num sistema de ensino con-
creto, dirige-se a determinados professores e alunos, de uma determinada
escola, com suas caracteristicas especificas, num dado local, numa dada
regiao do pais, utiliza-se de determinados meios, cristaliza-se, pois, num
contexto que lhe confere o seu significado real. Ele nao existe em abstrato.

O curriculo, dessa forma, é marcado pela confluéncia, pelo cru-
zamento de mualtiplas prdticas, onde ocorre um didlogo entre os agentes
educativos; elementos técnicos e profissionais; alunos; gestores e professo-
res que o constroem e realizam.

Ao definir as incumbéncias dos docentes, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacio Nacional — LDB — Lei n. 9394, de 26 de dezembro de
1996 - determina que os mesmos participem da elaboracao da proposta
pedagigica do estabelecimento de ensino (Art. 13), em sintese, do curriculo
da escola, nos moldes da gestao democrdticas (Art. 14).

E preciso atentar para o fato de que toda concepgio curricular
implica em uma proposta pedagdgica, ou seja, em uma proposta sobre o
qué, o como e para quem se deve ensinar; como se processa a aprendiza-
gem; como, por que ¢ o qué avaliar, que considere o papel desempenhado
pelos diferentes sujeitos nesses processos em suas formas especificas de rela-
cionamento. Ao mesmo tempo, essa proposta reflete uma dada concepgio
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tanto do fendmeno educativo, como do social, do politico, do cultural,
dentre outros.

Ao constituir-se no elemento nuclear para a andlise da escola
concreta e real, inserida num determinado sistema de ensino, como uma
préxis, expressdo prética da fun¢io socializadora e cultural de uma escola,
num determinado momento histérico-social e um campo prético com-
plexo a modelar-se num sistema de ensino concreto a materializar-se no
projeto politico-pedagdgico, o curriculo cristaliza-se num contexto que lhe
confere o seu significado real.

Assim, podemos, com Sacristdn (2000, p. 34), conceber curriculo
como
o projeto seletivo de cultura, cultural, social, politica e administrativa-

mente condicionado, que preenche a atividade escolar e que se torna
realidade dentro das condices da escola tal como se acha configurada.

Dessa forma, nao se pode estudar curriculo sem pensar as condi-
¢Oes concretas e reais das escolas brasileiras.

4 O CURRICULO E A REALIDADE DO PROFESSOR

Diante dessas consideragdes, partimos, nesse nosso estudo, da
nogao abrangente de curriculo, ao considerar que este inclui todos os ele-
mentos essenciais do processo diddtico, baseando-se em critérios de fle-
xibilidade de op¢io, da consideragio das circunstincias ambientais e das
situagdes concretas relativas a escola, ao corpo docente, a disponibilidade
dos recursos (materiais; humanos; fisicos; diddticos; metodoldgicos), aos
conhecimentos, habilidades e interesses dos alunos.

Essa perspectiva toma curriculo em uma abordagem de modo ou
metodolégica (PONTECORVO, 1993), ao considerar de forma global todos
os fatores que intervém no processo diddtico, destacando-lhe as alteragoes; as
relagdes reciprocas; os mecanismos de feedback; necessirios a “programagio
de atividades did4ticas vélidas e eficazes e, sobretudo, a necessidade de avaliar
a inter-relacio existente entre esses elementos, em vista da consecucao dos

objetivos educacionais”. (PONTECORVO, 1993, p. 38-39).
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Para a autora, ao conceber-se o curriculo em uma perspectiva me-
todoldgica, deve-se ter em mente que esta implica em duas exigéncias: a de
“considerar a totalidade dos elementos do curriculo e a de que o conjunto
do curriculo nao pode ser definido a priori, de cima para baixo, a nio ser

em termos indicativos”. (PONTECORVO, 1993, p. 38-39).

Igualmente, para que esta perspectiva se realize, sdo necessdrias
duas condigdes essenciais: a capacidade de utilizagao, pelos professores,
da ampla flexibilidade desta postura, implicando em liberdade de escolha
e exigindo-lhes clareza e precisao do ponto de vista conceitual e metodo-
16gico, quanto as defini¢oes, avaliagao, utilizagao de materiais diddticos
adequados. Isso depende, entdo, da formagio inicial dos docentes.

Para Sacristdn (2000, p. 147), a prescri¢do curricular determina-
da pelo “nivel politico administrativo [...] tem impacto importante para
estabelecer e definir as grandes op¢des pedagdgicas.” Este nivel regula o
campo de acdo docente, “mas é pouco operativo para orientar a prética
concreta e cotidiana dos professores.” (SACRISTAN, 2000, p. 147). Parao
autor, o professor tem importantes margens de autonomia para dar forma
ao curriculo real e, para estimular essas margens de liberdade, é necessdrio
o desenvolvimento profissional dos docentes e uma filosofia pedagégica.

A filosofia da emancipacio profissional topa com uma realidade com a
qual se confronta para que esse discurso liberador tenha alguma possi-
bilidade de progredir. Uma série de razées de ordem diversa fard com
que, de forma inevitdvel, o professor dependa, no desenvolvimento de
seu trabalho, de elaboragbes mais concretas e precisas dos curriculos
prescritos realizadas fora de sua prdtica. [...]. a) O fato de que a ins-
tituigdo escolar tenha que responder com o curriculo a uma série de
necessidades de ordem social e cultural fazem da prdtica pedagégica
um trabalho complexo, no qual é preciso tratar com os mais diversos
contetdos e atividades. [...]. b) O contetddo da competéncia profis-
sional dos docentes abrange a posse de conhecimentos e habilidades
profissionais muito diversas. O dominio da prética de desenvolver o
curriculo nas aulas com os alunos de determinadas peculiaridades psi-
cossociologias e culturais e fazé-lo sendo coerente com o modelo edu-
cativo aceitdvel implica conectar conhecimentos de tipo muito diverso
na hora de atuar. [...]. O professor, quando planeja sua prética, por
condicionamentos pessoais e de formacao, assim como pelas limitacoes
dentro das quais trabalha, nao pode partir em todos os momentos da
consideragio de todos esses principios e saberes dispersos que derivam
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de variados Ambitos de criagao cultural e de pesquisa elaborando ele
mesmo o curriculo desde zero. (SACRISTAN, 2000, p. 147-148).

Apesar e por causa da complexidade da pratica pedagdgica desen-
volvida pelo docente, ele precisa apoiar-se em pré-elaboragées, em plane-
jamentos concebidos fora do seu Ambito de atuagio, ou seja, para concre-
tizar a sua pratica hd necessidade de apoiar-se em referenciais curriculares
e no curriculo prescrito pelos 6rgaos normativos e deliberativos do sistema
educacional — Ministério da Educacio — MEC; Secretarias de Educacao
estaduais e municipais.

Para Bruner (2011), por conta das multiplas exigéncias que se co-
locam aos docentes, o problema consiste em construir curriculos que pos-
sam ser trabalhados e distribuidos por professores atualizados a estudantes
atualizados e que, concomitantemente, reflitam claramente os principios
bésicos ou subjacentes de diversas dreas de pesquisa.

Dessa forma, coloca-se mais uma razdo para a necessidade de o
professor apoiar-se em elabora¢oes mais concretas e precisas dos curriculos
prescritos: a formagdo inicial de professores. Nem sempre de qualidade, ou
de qualidade insatisfatéria ou inadequada as exigéncias da docéncia, a for-
magao inicial, na maioria das vezes, obstrui a possibilidade da elabora¢io
autdnoma, por parte dos professores, da pritica pedagégica e, portanto, da
concepgao e desenvolvimento curricular.

E preciso considerar, também, que as condigoes nas quais se reali-
za o trabalho docente nao sao, em geral, as mais favordveis e propicias para
a iniciativa profissional. Nesse sentido, corroboramos a seguinte afirmagio

de Sacristin (2000):

Por todas estas razoes, que sdo circunstanciais e portanto mutantes e
melhordveis, ndo estd ao alcance das possibilidades de todos os pro-
fessores planejar sua prdtica curricular partindo de orientagdes muito
gerais. As condigdes atuais da realidade impdem aos professores acudir
a pré-elaboracoes do curriculo para seu ensino, que se podem achar na
tradi¢ao profissional acumulada e nos agentes externos que lhes ofe-
recam o curriculo elaborado. A debilidade da profissionalizagio dos
professores e as condicoes nas quais desenvolvem seu trabalho fazem
com que os meios elaboradores do curriculo sejam como dispositivos
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intermedidrios, essenciais e indispensdveis no atual sistema escolar.

(SACRISTAN, 2000, p. 149).

Essa constatagao permite compreender o fendmeno da prolife-
racio, no Brasil, dos chamados sistemas de ensino: curriculos apostilados
adotados, de modo crescente, por sistemas municipais de ensino.

5 ABORDAGEM DE CURRICULO NA LEGISLACAO EDUCACIONAL BRASILEIRA

O curriculo escolar na modernidade nao ¢ visto como a ‘escolha instru-
mental de sociedades especificas para atender as vérias demandas locais’,
mas como ‘uma ratificago ritual de normas e convengées educacionais

mundiais’. (BENAVOT et al., 1992, p. 41 apud DALE, 2009, p. 22).

Mediante esta constatagio, no Brasil, como em todo o mundo
globalizado, a defini¢io do que é o conhecimento considerado legitimo
para ser ensinado nas escolas, sua seleao e organizagio nio sio incum-
béncia das escolas e seus profissionais, em suas particularidades e especifi-
cidades locais. A padroniza¢io curricular é a marca dos sistemas de ensino
na atualidade e, dessa forma, nio hd interesse em que os professores se
apropriem das questoes tedricas, culturais, politicas, sociais e metodoldgi-
cas que envolvem a constru¢io curricular e nem discutam qual concepg¢io
adotardo em seu projeto politico-pedagdgico, tendo em vista a sua escola.

Nesse sentido, definir curriculo nao é objeto da legislagao, po-
rém, em nosso caso, pensamos que o Ministério da Educagio — MEC,
mediante normas conceituais e operacionais, deveria fazé-lo ou a0 menos
deixar claro qual concepgao adota quando aborda o tema em diretrizes ou
parametros.

Os ParAmetros Curriculares Nacionais (1997) — PCNs, ao explici-
tarem sua natureza, situa-os em relagio a quatro niveis de concretizagio cur-
ricular, tomando por base o sistema educacional brasileiro. Os PCNs cons-
tituem o primeiro nivel de concretizagao curricular ao serem uma referéncia
nacional para o Ensino Fundamental; o segundo nivel refere-se as propostas
curriculares dos Estados e Municipios; o terceiro diz respeito “a elaboracao
da proposta curricular de cada institui¢io escolar, contextualizada na discus-

36



FORMAGAO DOCENTE
PERSPECTIVAS TEORICAS E PRATICAS PEDAGOGICAS

s20 de seu projeto educativo.” No ambito do projeto educativo “os profes-
sores ¢ a equipe pedagdgica discutem e organizam os objetivos, contetidos e

critérios de avaliagao para cada ciclo.” (BRASIL, 1997, p. 37).

Andlise das Diretrizes Nacionais Curriculares para o Ensino
Fundamental (1998) demonstrou que estas nio conceituam ou aprofun-
dam fatores ligados 4 concep¢ao de curriculo adotada pelo MEC e, por-
tanto, em vigor na totalidade do territério nacional. Em vez disso, termos
fundamentais abordados referem-se a paradigma curricular e a curriculo
como sindnimos, o que abordaremos mais abaixo.

A LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educagiao Nacional (1996)
generalizou as disposi¢oes bdsicas sobre o curriculo, entendido como o
conteddo de cada componente ou disciplina, ao estabelecer o Nucleo
Comum obrigatério, em dmbito nacional, para o Ensino Fundamental e
Médio, mantendo a Parte Diversificada em atendimento as peculiaridades
locais e regionais. Ou seja, a LDB deixa patente a concepgao de curriculo
como norma, convengio ou prescri¢ao a ser seguida. Ou como artefato
burocrético, objeto pronto e acabado e nao como construgio dinimica do
coletivo escolar, ainda que os discursos legais e oficiais afirmem o contrd-
rio. Desse modo, como se coloca o docente diante do curriculo?

Genérica no que tange a questoes mais de fundo, ao definir as
incumbéncias dos docentes, a LDB determina que cabe a escola, dentre
outras fungoes, incumbir-se de:

elaborar e executar sua proposta pedagégica; administrar o pessoal, os
recursos materiais e financeiros; assegurar o cumprimento dos dias le-
tivos; prover os meios necessdrios a recuperagio dos alunos com menor
rendimento e articular-se com as familias e a comunidade, mediante

mecanismos de integragio da sociedade com a escola, conforme preco-
niza o Artigo 12, em seus incisos [ a VI. (BRZEZINSKI, 1997, p. 211)

Assim, a lei define, no Artigo 13, inciso I: “os docentes incumbir-
-se-20 de [...] participar da elaboragao da proposta pedagdgica do estabe-
lecimento de ensino”. (BRZEZINSKI, 1997, p. 211). E atribuicio dos
professores a elaboragao do curriculo da escola, nos moldes da gestao de-
mocrdticas (Art. 14).
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Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares para o Ensino
Fundamental (1998)* pretendem ser um “conjunto de definigées dou-
trindrias sobre Principios, Fundamentos e Procedimentos da Educacao
Bésica” a orientar as escolas brasileiras “na organizacio, articulagao, de-
senvolvimento e avaliagdo de suas Propostas Pedagdgicas”. (ASSIS, 1998)
Dessa forma, assinalam a necessidade de cada sistema educacional definir
um paradigma curricular para o Ensino Fundamental a ser concretizado na
proposta pedagégica de cada escola do pais. No entanto, nio hd qualquer
defini¢do ou concepg¢io que oriente o professor da educagio bdsica a res-
peito deste paradigma curricular.

Os PCNs (1997), por sua vez, visam nortear as escolas brasileiras
no processo de construgao da cidadania, de respeito as diversidades cultu-
rais, regionais, étnicas, religiosas e politicas. Desse modo, as agdes pedagé-
gicas desenvolvidas pela escola deverao ser norteadas pelos principios éticos
da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade, do respeito ao bem
comum, dentre outros.

Nesse sentido, as Diretrizes preveem que as escolas “devem re-
conhecer que as aprendizagens s3o constituidas na interagio entre os pro-
cessos de conhecimento, linguagem e os afetivos, enfatizando as maltiplas
formas de didlogo para a constitui¢io de identidades afirmativas”.

A primeira diretriz estabelece como norte das agdes pedagédgicas
desenvolvidas pelas escolas os principios éticos da: autonomia, responsabi-
lidade, solidariedade, do respeito a0 bem comum; os principios politicos
dos direitos e deveres de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito
4 ordem democrdtica e, por ultimo, os principios estéticos da sensibilidade,
da criatividade e da diversidade de manifestagoes artisticas e culturais.

Recomenda que os professores, ao planejarem as propostas peda-
gbgicas, busquem “a correlagao entre os contetidos das dreas de conheci-
mento e os valores e modos de vida do aluno, sem cair no reducionismo ou
na exclusio, levando aos excessos da “escola pobre para os pobres” ou dos
grupos étnicos e religiosos apenas para si”. (ASSIS, 1998)

4 Parecer CEB/CNE n° 04/1998, da Camara de Educagio Bésica do Conselho Nacional de Educagio. Diretrizes
Curriculares para o Ensino Fundamental. Relatora Regina Alcintara de Assis. Aprovado em 29/01/98 e homolo-
gado em 27/03/98. (Publicado no D.O.U. de 30/03/1998).
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Conhecimento, linguagem e afetos devem ser trabalhados em
uma relacio insepardvel, assim,

as equipes docentes deverao ter a sensibilidade de integrar estes
aspectos do comportamento humano, discutindo-os e compa-
rando-os, numa atitude critica, construtiva e soliddria, dentro da
perspectiva e da riqueza da diversidade da grande nacao brasilei-
ra, como previsto no Art. 3° I, da LDB (Lei 9394/96). (ASSIS,
1998. p. 6).

A seguir, a relatora busca explicitar alguns conceitos, “para me-
lhor compreensio do que propomos”, dentre eles o de curriculo:

Curriculo: atualmente este conceito envolve outros trés, quais sejam:
curriculo formal (planos e propostas pedagdgicas), curriculo em acio
(aquilo que efetivamente acontece nas salas de aulas e nas escolas), cur-
riculo oculto (o nio dito, aquilo que tantos alunos, quanto professores
trazem, carregado de sentidos préprios criando as formas de relacio-
namento, poder e convivéncia nas salas de aula). Neste texto quando
nos referimos a um paradigma curricular estamos nos referindo a uma
forma de organizar Principios Eticos, Politicos e Estéticos que fundamen-
tam a articulagio entre Areas de Conbecimento e aspectos da Vida Cidada.

(ASSIS, 1998. p. 6, grifo da relatora)’.

A nosso ver, esse texto mais confunde o leitor ao, nio definindo
curriculo, apontar algumas das chamadas “defini¢des situacionais” de cur-
riculo, que ndo se tratam de conceitos de curriculo, mas de formas de rea-
lizagdo do mesmo. Semelhantemente, ao referir-se a paradigma curricular,
utiliza-se indevidamente do termo paradigma.® Mais uma vez aproximan-

> Essa diretriz busca explicitar, ainda, os demais conceitos utilizados: b) Base Nacional Comum: [...] conjunto
de contetidos minimos das dreas de conhecimento articulados aos aspectos da vida cidada de acordo com o Art.
26. [...] dimensio obrigatéria dos curriculos nacionais [...]. ¢) Parte Diversificada: [...] conteddos complemen-
tares escolhidos por cada sistema de ensino e estabelecimentos escolares, integrados 4 base nacional comum de
acordo com as caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela, refletindo-
-se [...] na proposta Pedagdgica de cada escola, conforme o Art. 26. D) Contetidos minimos das Areas de
Conhecimento: nogoes e conceitos essenciais sobre fendmenos, processos, sistemas e operagoes que contribuem
para a constitui¢ao de saberes, conhecimentos, valores e praticas sociais indispensdveis ao exercicio de uma vida
de cidadania plena.

¢ No campo curricular, ¢ possivel referir-se a trés paradigmas de desenvolvimento de curriculo, ndo de con-
ceituagio: técnico-linear; circular-consensual e dindmico-dialdgico. A esse respeito, ver: MACDONALD, ].B.
Curriculum and human interests. In: PINAR, W. E. Curriculum theorizing: the reconceptualists. Berkeley, Cal.:
McCrtchan Publishing, 1975. p. 263-94; DOMINGUES, J. L. Interesses humanos e paradigmas curriculares.
Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos. Brasilia, v. 67, n. 156, p. 551-66, mai./ago. 1986.
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do vocdbulos com significados diferentes, apresenta-os como sindénimos ou
equivalentes, quando na realidade nio o séo.

A confusio terminolégica aprofunda-se em outra diretriz ao de-
terminar que as escolas devam garantir “a igualdade de acesso para alunos
a uma Base Nacional Comum, de maneira a legitimar a unidade e a quali-
dade da agao pedagdgica na diversidade nacional, a Base Nacional Comum
e sua Parte Diversificada deverio integrar-se em torno do paradigma curri-
cular[...]” (ASSIS, 1998, grifo nosso.) Qual paradigma curricular? O texto
talvez se refira as normas prescritas para a construgao curricular no interior
dos sistemas e escolas.

6 DA REALIDADE CONCEITUAL DO CURRICULO ENTRE DOCENTES DE ENSINO
FuNDAMENTAL

Buscamos nas conclusoes de investigagao realizada’ tecer a critica
a essa inexatidao que ¢é facilmente encontravel na realidade da escola publi-
ca brasileira enfatizando a complexidade, diversidade e a auséncia de qual-
quer consenso sobre a questdo do curriculo, mormente a respeito de sua
conceituacao. A propria literatura do campo curricular é rica em exemplos
os mais contraditdrios, divergentes e pouco esclarecedores, que transitam
de uma concepgio restrita para uma ampliagio do significado, pondo em
risco a especificidade e a efetividade da agao pedagdgica.

Para a realizagio de estudo, desenvolvido em escola publica de
Ensino Fundamental, partimos da hipétese de que os professores, deste
nivel de ensino, da rede publica apresentam grande dificuldade para con-
ceituar curriculo, identificando-o quase sempre como o rol de disciplinas,
ou como a distribui¢io da carga hordria das diversas disciplinas, pelas séries
ou niveis dos cursos — grade curricular. Focaliza-se o curriculo como uma
questdo de programas escolares, trabalho escolar, problema meramente di-
datico, desconsiderando os intervenientes filos6ficos, culturais, sociol6gi-
cos, politicos e outros, sob uma dtica limitada e parcial.

A pesquisa, entdo, partiu da constatagao de que, apesar das cres-
centes pesquisas e estudos e do relativo prestigio da drea, pouco o docente

7O curriculo e suas concepgoes para o professor do Ensino Fundamental: teoria e pratica.
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do Ensino Fundamental, sobretudo, sabe sobre a construcio, selecio, or-
ganizagao, representacio e a distribui¢io do conhecimento escolar, ou seja,
sobre a construcio curricular.

A recenticidade do uso pedagégico do termo curriculo e de sua
conceituagao no cotidiano das escolas de Ensino Fundamental brasileiras
e a multiplicidade de concepgoes existentes na literatura ocasionam cer-
ta confusio e inseguranga entre os docentes. Inseguranca confundida as
vezes com uma falsa certeza, quanto ao papel e a fun¢io do curriculo no
processo educacional como um todo, se considerarmos que o curriculo ¢
o conjunto dinimico de relagdes entre os diversos elementos do processo
pedagdgico: a expressio pratica da fungao socializadora e cultural da escola
num dado momento histérico-social, constituindo-se nio em uma suces-
si0 de momentos, mas numa préxis, num campo complexo a tomar forma
num sistema de ensino concreto.

Assim, compartilhamos da defini¢ao de curriculo apresentada
por Pontecorvo (1993), a que jd nos referimos, por esta permitir que a
perspectiva metodoldgica de curriculo possa vir a tona. Por considerar a
dinamicidade curricular, exige do docente flexibilidade de op¢oes meto-
dolégicas, clareza conceitual, certeza de que o trabalho pedagdgico nao
¢ apenas individual, mas, sobretudo, coletivo, colegiado (“dar aula nao ¢é
assunto privado”) e que nada do que ocorre no processo educativo deve ser
deixado ao acaso, ao improviso, mas que todos os seus elementos devem
ser considerados quando da elaboragio e do desenvolvimento curricular.

Com base nesses pressupostos, investigamos qual o significado
de curriculo para o professor do Ciclo II do Ensino Fundamental de uma
escola publica da rede estadual de ensino, considerando o Projeto Politico-
Pedagdgico global da escola e o encaminhamento que a mesma dava ao
planejamento, durante o processo de construgio desse projeto.

Em entrevista, as defini¢oes de curriculo apresentadas pelos pro-
fessores nao se distanciam das geralmente encontradas junto aos alunos da
graduagio ou as apresentadas por outros docentes, ouvidos em outras oca-
sides: organizagao das disciplinas que compoem a grade curricular; as dis-
ciplinas a serem cursadas e organizadas de forma programdtica. Enquanto
o conceito de programa apresentou-se como a operacionaliza¢io do rol de
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disciplinas e do contetido programdtico, resumindo-se a questoes técnico-
-burocriticas ou metodolégicas.®

Constatamos que o entendimento dos profissionais de educagio,
teérica e legalmente responsaveis pela elaboracio do curriculo da escola, via
Projeto Politico-Pedagégico (ou Plano de Gestao ou Proposta Pedagégica,
como o denominavam os documentos oficiais), apresentavam visoes par-
ciais e reducionistas; ahistdricas, descontextualizadas, pretensamente 7eu-
tras ou técnicas herdadas da educacio tecnicista.

Nao havia (hd?) a compreensao de que o curriculo ¢ prética a ser
construida pelo conjunto dos docentes, em todas as situagoes de aprendi-
zagem, nao apenas no interior da sala de aula e que esta ¢ uma de suas atri-
buigoes inaliendveis, uma vez que a expressao proposta pedagdgica remete ao
bésico da educagao: o planejamento da a¢ao pedagdgico-escolar.

Apontédvamos, entdo, que o curriculo parecia afigurar-se como
um ser fantasmagoérico, com existéncia prépria, a pairar sobre o fazer peda-
gbgico e sobre o trabalho docente, concebido por alguma entidade supra-
-humana. E a falsa certeza, 4 qual nos referimos, de que a pretensa defini-
2o isenta e técnica de curriculo como grade curricular, concebida nao se
sabe por quem ou em que bases, confere aos professores.

O que constatamos ¢ a desimportincia que as questoes curricu-
lares assumem no Ensino Basico, por uma série de motivos: problemas de
formacio inicial; nao investimento da Secretaria de Estado da Educagio
em formagdo continuada realmente consequente, relevante e significativa;
inexisténcia de l6cus e momentos de estudos e discussoes sobre a temdti-
ca, ou discussoes que nada esclarecem como as apresentadas pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais. Intencionalmente nao se oferecem oportunidades
ou instrumentos tedrico-metodoldgicos para a discussio e o aprofundamen-
to de questoes essenciais para os docentes se apropriarem verdadeiramente
do seu fazer pedagdgico, concebendo-o e planejando-o de modo coletivo.

Dessa forma, a proposta pedagdgica da escola apresentava-se coe-
rente com o quadro descrito. Segundo o discurso, o projeto pedagégico havia
sido elaborado com a colaboragio e participacio de todos os envolvidos no

¥ A respeito, ver CAGAO, 2006. Relatdrio Anual de Atividades Docentes — 2005, p. 6-7 (PROC. FFC/UNESP
n° 393/90, p. 735-736).
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processo educativo e que o processo de educar é um processo de interagio,
da relagdo entre ensino e aprendizagem, a superar o limite da transmissao de
conhecimentos, pela dindmica da sua construgio. Porém, ao participar das
reunides de planejamento, o que constatamos foi que a equipe diretiva tinha
planejado tao detalhadamente cada etapa do processo de planejamento e de
elaboragao da proposta pedagdgica para o ano letivo que nio sobrava espago
para a real manifestagao dos participantes, pelo fato de cada tarefa estar deli-
mitada e ser conduzida para uma determinada decisao ou objetivo.

A excessiva formalizagio do processo de planejamento, inclusive com
a exigéncia de cada professor preencher um quadro detalhado para avaliar sua
atuagio no ano interior, pouca margem propiciava as discussoes emergentes
das mais profundas necessidades, diividas ou contestagoes dos docentes.

Havia consciéncia, por parte dos professores, da necessidade de
se estabelecer o que eles denominavam contrato pedagdgico entre professor
e aluno; de se evitar a sobreposi¢ao de projetos desenvolvidos na e pela
escola, amarrando a proposta de tal forma que se ignorassem as ingeréncias
da Diretoria de Ensino e de que nada devia ficar solto.

Assim, no discurso encontramos a preocupacio com a organici-
dade do processo didatico-pedagégico, com a clareza dos objetivos a serem
partilhados por todos e com as agoes planejadas em conjunto, tendo em
vista os fins almejados pela institui¢ao, no entanto a a¢io pedagdgica coti-
diana e a atuacio docente ainda se encontravam aquém das reais possibi-
lidades de desenvolvimento de um trabalho realmente coletivo, embasado
em sélidas convicgoes, pressupostos filoséficos e tedrico-metodoldgicos,
que desse conta da totalidade do processo educativo, ou seja, da real cons-
trucio do curriculo.

Ainda que essa fosse uma escola diferenciada a apresentar avan-
cos; bem aceita e bem avaliada pela comunidade e pelas instincias educa-
cionais; com um corpo docente razoavelmente estivel e com disponibi-
lidade para participar das Horas de Trabalho Pedagédgica Compartilhada
— HTPCs — ou seja com algumas condiges essenciais, mas nao suficientes,
para um trabalho pedagégico significativo -, a prdtica ainda estava perme-
ada pelo senso comum.
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E preciso considerar, ainda, que a auséncia de consenso acerca da
conceptualiza¢io de curriculo, como apontado, é responsdvel pela confu-
s20 no meio educacional quanto ao papel e a fungo por ele desempenhada
dada as mdltiplas questoes de cunho cultural, econdmico, social, politico,
histérico-filoséfico e ideoldgico envolvidas na sua conceituagao.

Por sua vez, a pouca visibilidade e importincia que as questoes
curriculares assumem no Ensino Fundamental, por uma série de moti-
vos: problemas de formagao inicial; ndo investimento da Secretaria da
Educagao em formacio continuada realmente eficaz e consequente; ine-
xisténcia de discussoes sobre a temdtica em textos oficiais e de apoio ou
discussoes que nada esclarecem, nio possibilitam a discussdo e o aprofun-
damento de questoes cruciais para os docentes se apropriarem de fato do
seu fazer pedagégico, concebendo-o e planejando-o coletivamente, uma
vez que lhes faltam instrumentos teéricos, dentre outros.

Assim, no bojo dos discursos e das falas tornaram-se explicitas
todas as contradigoes do ensino publico contemporaneo.
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LEITURA E LITERATURA INFANTIL:
ORGANIZACAO DE EsPACOS, ACERVOS
E MATERIAIS NA EscorA

Elieuza Aparecida de Lima'

Cyntia Graziella G. Simées Girotto®

Os Projetos de Pesquisa e de Extensao “Articulagoes necessd-
rias entre a Educacio Infantil e o primeiro ano do Ensino Fundamental:
Brincadeiras, Brinquedos e Brinquedotecas” e “Brinquedotecas: Espacos de
Formacao Cultural de Professores e Criangas”, em andamento junto as Pré-
Reitorias de Extensio e de Graduacio, e um deles articulado ao Nucleo de
Ensino da Faculdade de Filosofia e Ciéncias (FFC) da UNESP — Marilia
(SP), fomentaram reflexdes conceituais e a organizacio, desenvolvimento e
avaliacio de estratégias de formagao inicial e continuada de professore(a)s,
com vistas a formacao ludica e leitora, nos anos iniciais da infancia.

No projeto de pesquisa, vinculado ao Nucleo de Ensino da
UNESP, Campus de Marilia (SP), financiado pela FUNDUNESP, inti-
tulado “Mediagdes para o aprendizado da leitura e da escrita” e atrelado
ao projeto “Leitura e Contagdo de Histérias: janelas ao sonho e a reflexao”
(PROEX da UNESP), o foco é contribuir para a formacio humana da
crianga leitora e produtora de textos.

! Professora Assistente Doutora junto ao Departamento de Diddtica da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da

Unesp — Campus de Marilia, SP.

% Professora Assistente Doutora junto ao Departamento de Diddtica da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da

Unesp — Campus de Marilia, SP.

https://doi.org/10.36311/2015.978-85-7983-649-7.p47-66
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Nesses projetos, fundamentamo-nos nas implicacoes pedagdgicas
e sociais da apropriacio da linguagem escrita e da linguagem literdria, por
meio de atividades baseadas no incentivo a criagao de necessidades huma-
nizadoras, como as de leitura, contagio e escrita de histérias integradas ao
projeto pedagdgico escolar, desde a primeira infincia.

Além das diferentes etapas direcionadas a produgao de dados,
com aplicagio de questiondrios, entrevistas com as criangas, fotografias,
observagoes de situagdes da prética pedagdgica, estudos coletivos com as
educadoras parceiras da pesquisa, construgio colaborativa de brinquedote-
cas, nessas agoes de pesquisa e extensao hd a elaboracao de recursos did4ti-
co-pedagdgicos para a composi¢ao das brinquedotecas na FFC da UNESD,
Marilia (SP) e para a brinquedoteca da escola parceira das investigacoes.

Um desses trabalhos envolve a revitalizagio dos momentos de
contagao e leituras de histérias de Literatura Infantil, por meio da propo-
sicao do Ler, Contar e Encantar. Reafirmamos, com as atividades desenvol-
vidas, o lugar da literatura, a importancia das escolhas criteriosas de histé-
rias da literatura infantil e dos recursos enriquecedores dos momentos de
leitura e contagio de histdrias, para ampliagio das referéncias literdrias das
criancas e nossa, como professore(a)s. Pelas acoes realizadas, repensamos a
organizagao de espagos, tempos, materiais, acervos e experiéncias propicias
a apropriacao de estratégias leitoras, desde a Educagao Infantil.

Neste texto, convidamos o(a) leitor(a) a refletir sobre a ludici-
dade atrelada a literatura infantil, nos anos iniciais da infincia. O convite
estd aberto para, inicialmente, embasarmo-nos em principios da Teoria
Histérico-Cultural, a fim de refletirmos sobre a formagao de capacidades
humanas nas pessoas, dentre as quais a capacidade leitora. Seguidamente,
trazemos a discussao bases tedricas sobre a literatura infantil e seu papel na
constitui¢ao humana da pessoa, considerando nossos trabalhos de pesquisa
e extensio universitarias.
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1 Teoria Historico-CurLruraL E Epucacio Basica

Os anos de 1996 inauguram estudos das implica¢des pedagdgicas
da Teoria Histérico-Cultural®> na FFC da UNESP — Marilia (SP). Desde o
inicio, participamos dessas discussoes e reflexdes decorrentes dos estudos e
pesquisas realizados por diferentes pesquisadores.

Um dos principios motivadores das nossas escolhas diddticas e
dos recursos elaborados para os trabalhos de pesquisa e de extensao, nas
escolas publicas de Educagao Bésica, é a materialidade da formagio hu-
mana e sua constitui¢io social. Parafraseando Leontiev (1978), tornamo-
-nos humanos, ao romper os limites da nossa natureza biol6gica, com a
qual nascemos, formando uma segunda natureza, de cunho social. Para o
planejamento, desenvolvimento e avaliagao da prdtica pedagégica, qual o
significado dessas consideragoes?

Mukhina (1996) contribui para essa reflexdao. De acordo com
a autora, o trabalho pedagégico potencialmente humanizador baseia-se
numa tese central: a pessoa (crianca, jovem ou adulto) apropria-se de ca-
pacidades tipicas do homem, isto ¢, a meméria voluntdria, a atengio vo-
luntéria, diferentes formas de percep¢ao, a imaginacao, a fungio simbdlica
da consciéncia, as emogoes, as formas de linguagem e de pensamento, os
sentimentos, a apreciagao estética, as premissas inerentes a personalidade.

A aprendizagem dessas capacidades acontece em atividades nas
quais elas sejam necessdrias e fagam sentido a quem estd envolvido nelas:
para que essas qualidades sejam aprendidas e desenvolvidas em niveis sofis-
ticados, sdo essenciais condi¢oes adequadas de vida, educagio e atividade.

(LEONTIEYV, 1978).
Concordamos com Mukhina (1996, p. 43):

As diferentes condigoes em que transcorre o desenvolvimento psiquico
da crianca interferem de maneiras distintas nesse desenvolvimento. As
condigbes naturais — constituicio do organismo, suas funcoes e sua
maturagio — sio imprescindiveis; sem elas no pode haver desenvolvi-
mento psiquico, mas nio sio elas que determinam as qualidades psi-
quicas da crianga. Isso depende das condigoes de vida e da educacio,
sob influéncia das quais a crianca assimila a experiéncia social.

> Grupo de Pesquisa “Implicacdes Pedagdgicas da Teoria Histérico-Cultural”, atualmente liderado pelas
Doutoras Sueli G. de L. Mendonga e Sueli Amaral Mello.
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A experiéncia social é a fonte do desenvolvimento psiquico da crianga;
¢ dai, com o adulto como mediador, que a crianca recebe o material
com que serdo construidas as qualidades psiquicas e as propriedades de
sua personalidade.

Quais as implicagdes pedagdgicas sao emanadas dessas conside-
racdes de Mukhina (1996)? Essas ideias permitem-nos repensar o lugar do
planejamento e da organizac¢io de atividades, na Educagao Infantil e no
Ensino Fundamental, no sentido de que a crianga possa aprender o uso de
capacidades humanas em experiéncias inicialmente realizadas com outras
pessoas. As agbes conjuntas entre a crianga e o professor e entre a crianca
e seus colegas constituem o inicio do processo de apropriagao dos conhe-
cimentos. Trata-se do nivel interpessoal da aprendizagem. Num segundo
momento, as a¢oes realizam-se no nivel intrapessoal ou mental, em cada

pessoa. (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEYV, 1988).

Com o objetivo de situar a crianga ativamente nas atividades das
quais participa, as relacoes estabelecidas nas escolas podem ser motivadoras
de aprendizagens essenciais ao desenvolvimento cultural da inteligéncia e
personalidade humanas, porque todos os processos psiquicos sao realizados
primeiramente nas relagoes entre as pessoas, constituindo-se como resulta-
do da passagem das agdes externas para o interior, tornando-se internas e
mentais. Nas palavras de Mukhina (1996, p. 46): “Gragas ao processo de
internalizago, a assimila¢io de agdes dirigidas sob orientagao do adulto
aperfeicoa as agoes psiquicas internas e impulsiona o progresso psiquico”.

As agoes colaborativas sao o primeiro plano do processo de apro-
priacio de conhecimentos propulsores de um amplo desenvolvimento
da inteligéncia e da personalidade infantis: inicialmente, a crianga reali-
za atividades com a parceria do adulto e outras pessoas mais experientes
para, entdo, ao internalizar as a¢oes prdticas e mentais, fazé-las de modo
independente.

Baseado na escuta e no respeito a crianga pequena, assim como
em sua necessidade de aprendizagem e possibilidade de desenvolvimen-
to, o trabalho pedagédgico intencional constitui-se como oportunidade de
criagao de elos mediadores entre a crianga e o conhecimento a ser apro-
priado. Nesse processo educativo, organizamos espago, tempo, materiais
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e atividades, contemplando e envolvendo cada crianca, como sujeito das
relagdes educativas, ao lhe darmos protagonismo e visibilidade. Trata-se
da expressao da intencionalidade docente: mediamos relagées das criangas
com os objetos da cultura e nos tornamos criadores de mediagoes, com o
papel essencial de enriquecedores da atividade infantil.

Essas assertivas contribuem para afirmamos que a atividade da
crianga ou do professor nao se caracteriza como uma ag¢io qualquer, no
ambito educativo. Na perspectiva defendida neste artigo, essa atividade
envolve agdes mobilizadoras do uso de capacidades mentais, possiveis, por
exemplo, nos momentos de leitura e de conta¢ao de histérias.

Com base nessa breve exposi¢ao, abordamos, a seguir, a contagao
e a leitura de histérias como possibilidades motivadoras de aprendizagens
e, consequentemente, de um desenvolvimento amplo da crianga peque-
na, com base no planejamento das a¢des docentes de modo intencional e
consciente.

2 LiTERATURA INFANTIL E LEITORE(A)S NA INFANCIA

Diferentes autores (FARIA, 2004; COLOMER, 2007;
ZUMTHOR, 2007; CADEMARTORI, 2009; TUSSI; ROSING, 2009)
tém considerado a infincia 0 momento ideal para apresentar as criangas o
mundo da leitura, por meio da leitura e da contacio de histérias, brinca-
deiras, desenhos, utilizando diversos tipos de livros adequados as especifi-
cidades da aprendizagem e do desenvolvimento infantil.

Desse ponto de vista, trés esclarecimentos representam diretrizes
para os momentos de leitura e de contagdo. O primeiro deles refere-se a
leitura em voz alta, compartilhada entre um adulto e uma crianca, que
valoriza de forma indiscutivel a voz humana, fator altamente significativo
na ampliagao de interesse por distintos materiais de leitura pelo leitor em
formacao. Trata-se de um recurso que permite a modula¢io da voz e que se
enriquece, ao vir acompanhado de gestos e de expressoes faciais e emogoes.
A prdtica dessa leitura compartilhada acena para a possibilidade de forma-
¢ao de comportamento inicial de leitura, ja pelos pais, primeiros media-
dores de leitura das criangas e pelos educadores da infincia. Para Colomer
(2007, p.143), “[...] ter compartilhado contos nos primeiros anos de vida
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duplica a possibilidade de tornar-se leitor [...] e falar sobre livros com as
pessoas que nos rodeiam [...]”

Assim, ocorre maior relevincia da voz, na narracio de textos de
natureza literdria. Os estudos de Zumthor (2007) atestam essa ideia, a
partir de algumas teses:

Primeira tese: a voz ¢ um lugar simbdlico por exceléncia [...] A voz ¢,
pois, inobjetdvel [...].
Segunda tese: a voz, quando a percebemos, estabelece ou restabelece

uma relacio de alteridade, que funda a palavra do sujeito.

Terceira tese: todo objeto adquire uma dimensao simbélica quando ¢é
vocalizado [...]

Quarta tese: [...] a voz é uma subversdo ou uma ruptura da clausura do
corpo. Mas ela atravessa o limite do corpo sem rompé-lo; ela significa
o lugar de um sujeito que nio se reduz a localizacio pessoal. Nesse
sentido a voz desaloja 0 homem de seu corpo. Enquanto falo, minha
voz me faz habitar a minha linguagem.

Quinta tese: a voz nio é espetacular; nao tem espelho [...].

Sexta tese: escutar um outro é ouvir, no siléncio de si mesmo sua voz

que vem de outra parte [...]. (ZUMTHOR, 2007, p. 83-84).

Dentre as modalidades de leitura que podem ser desenvolvidas
pelo leitor em formacao e pelo mediador de leitura, destaca-se a leitura
compartilhada. A formagio do leitor pressupoe a agio do mediador de
leitura. A leitura compartilhada envolve a participacio de um mediador
de leitura entusiasmado, com dominio de rico repertério literdrio. Mostra-
se com a certeza de que o contetido literdrio amplia o conhecimento do
ouvinte, ou mesmo do leitor, que passa a protagonizar como leitor em voz
alta. Esse tipo de leitura contribui para o desenvolvimento da sensibilidade
estética e amplia o imagindrio, formando e aperfeicoando estratégias de
leitura de adultos e criangas.

Outro esclarecimento necessdrio é que, no Brasil, segundo pes-
quisa de Debus (2006), os estudos sobre literatura infantil e juvenil, no
que diz respeito aos interesses e critérios de escolha do livro, receberam
forte influéncia do livio Como incentivar o hdbito de leitura, de Bamberger,
jd na década de 1970. Esse trabalho do estudioso austriaco, chancelado

52



FORMAGAO DOCENTE
PERSPECTIVAS TEORICAS E PRATICAS PEDAGOGICAS

pela UNESCO, veio arregimentar forgas para a discussao sobre a formagao
de leitores, a partir da promogio do hébito de leitura, desencadeado pelo
Ano Internacional do Livro, em 1972.

Bamberger (1991) enumera, em seus resultados de pesquisa sobre
motivagao para a leitura e interesse de leitura, varios aspectos, tais como
as fases da leitura, os tipos de leitor, os aspectos sociolégicos, o dominio
da leitura, interesses pessoais, entre outros. Desses topicos, vale o destaque
para as fases de leitura. O levantamento de Debus (20006) revela que diver-
sos titulos publicados na década de 1980 (com frequentes reedi¢des que
circulam até hoje, no mercado editorial, como referéncia para pesquisas na
drea da leitura, literatura e infincia), dentre os quais Coelho (1981), Pondé
(1985), Gées (1991) e Cunha (1994) recorrem aos estudos de Bamberger,

realizados na década de 1970 e até hoje reeditados, e as fases de leitura.

A ideia de homogeneidade e linearidade na escolha do livro lite-
rdrio, promovida pela segmentacio, classificagio e ordenacio das fases do
crescimento, nio contribui para formar cidadios, nem leitores. Sobre essa
questao, Azevedo (2003, p.80) enfatiza que “[...] uma crianga é um ser
humano e nio uma categoria abstrata e logica”.

Todavia, na perspectiva histérico-cultural, ao nos referirmos a
idade, nao se trata da idade cronoldgica, nem tampouco de fases matura-
cionais: reportamo-nos 2 situacio social de desenvolvimento, a atividade-
-guia da crianga — aquela que melhor dirige seu aprendizado e desenvolvi-
mento — e as suas novas formagoes psiquicas. Essa abordagem, nossa teoria
de base sobre a aprendizagem, colabora para pensarmos a crianga leitora
como protagonista ativa do processo de leitura e para ampliar seu reperté-
rio literdrio.

Nos estudos desenvolvidos por Vygotsky (1994; 1995), o desen-
volvimento ¢ resultado de relagdes interpessoais que se tornam intrapesso-
ais. Isso significa que o desenvolvimento se dd de “fora para dentro”, por
meio da aprendizagem do sujeito, contrapondo-se a visao biologizante,
cujos pressupostos consideram a necessidade de primeiro a crianca estar
desenvolvida, para depois aprender. Desse modo, o contato antecipado
com determinadas experiéncias literdrias, como a leitura de livros mais ex-
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tensos, mesmo que, pela voz do outro, na vivéncia de uma leitura compar-
tilhada, por exemplo, pode ser promotor do desenvolvimento humano.

Cabe assinalar ainda que, na elaboragio de instrumento de ava-
liagao pela equipe do CEALE — Centro de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita,
a fim de realizar a escolha de livros para compor o acervo do PNBE, em
2005, foram estabelecidas quatro categorias de andlise por um prisma mais
democritico. Embora essas categorias ndo rompam com a categoriza¢io
de faixa etdria, a0 menos apresentam a andlise por uma perspectiva que
procura superar a perspectiva biologizante, controladora e limitadora. So
levados em conta: (1) a elaboragao literdria; (2) a pertinéncia temadtica; (3)
a qualidade da ilustracio; e (4) a adequacio do projeto gréfico-editorial
(ANDRADE; CORSINO, 2007).

Além dos dois esclarecimentos anteriores, destacamos dois textos
de Vygotsky Psicologia da Arte (2001) e Imaginagio e criagio na Infincia
(2009). Dessas leituras, depreendemos que, quanto maior forem as expe-
riéncias vividas pelas criangas, mais ampliadas serdo suas potencialidades
criadoras. Nesse sentido, o livro se torna um brinquedo capaz de desenvol-
ver, além dos sentidos, também a inteligéncia, a criatividade, a afetividade
e o senso critico da crianca, desde que ela possa estar ativamente inserida
em préticas sociais de leitura, em que a imaginacio e a atividade criadora
possam ser ativadas e estimuladas (VYGOTSKY, 2001; 2009). Nesse caso,
estimuladas pelos mediadores de leitura.

Apbs esses apontamentos, é possivel compreendermos que refle-
xdes sobre leitura pressupoem discutir a questao da mediagao. Consideramos
que a mediagao da leitura acontece por sujeitos que leem, discutem e pro-
movem um didlogo entre texto e leitor. Tais sujeitos podem ser elencados
como pais que leem para os filhos em voz alta ou compram livros para a
biblioteca doméstica; professore(a)s que trabalham com praticas de leitura,
nas escolas; bibliotecdrios que atualizam acervos e promovem programas
de leitura, nas bibliotecas publicas e particulares, dentre outros.

Neste texto, focamos a literatura como o material que sustenta a
leitura, e a elabora¢io da Hora do Conto, como momento que pode coo-
perar para o incentivo a formagao do leitor-mirim.
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Estudos investigativos sobre as modalidades de contacao de his-
térias precisam ter em vista a relevincia da voz, o que, aparentemente,
nao recebe aprofundamento e reflexées necessarios pelos interessados em
ler e contar histérias as criangas, aos pequenos leitores em formacio. Tais
estudos abrangem igualmente a selecao dos livros de literatura infantil. H4
a preocupagio com a selegio adequada das narrativas, conforme destacam
autores como Andrade e Corsino (2007).

Na visao de Barros (2003), conhecer os gostos literdrios das crian-
cas é requisito bdsico para qualquer profissional que trabalha com leitura.
A autora acrescenta que, para tanto, ¢ fundamental conhecer os niveis de
interesse de cada leitor.

Seguindo a mesma linha de pensamento, Zilberman (1994, p.
23) declara:

A selegao dos textos advém da aplicagdo de critérios de discriminagao.
O professor que se vale do livro para vincula¢io de regras gramati-
cais ou normas de obediéncia e bom comportamento oscilard da obra
escrita de acordo com um padrio culto, mas adulto [...]. Todavia é
necessdrio que o valor por exceléncia a guiar esta selecio se relacione a
qualidade estética. Porque a literatura infantil atinge o estatuto de arte
literdria e se distancia de sua origem comprometida com a pedagogia,
quando apresenta textos de valor artistico a seus pequenos. E nio ¢é
porque este ainda nio alcanca o status de adultos que merecem uma
produgio literdria menor.

Atualmente, os contetidos desses livros sio ricos e tém abordado
temas diversificados, que proporcionam conhecimento, informacio e pra-
zer as criangas leitoras, o que contribui para que a literatura infantil seja
considerada indispensdvel ao desenvolvimento do “gosto” pela leitura, na
infincia. O gosto e as atividades de leitura devem surgir em decorréncia de
um processo gradativo de trabalho de incentivo, no qual a crianca, paula-
tinamente, descubra o prazer da leitura.

O incentivo 2 leitura, em relagio ao gosto € ao prazer, torna-se
cada vez mais necessdrio, devido ao fato de que as préticas valorizadas pela
midia, como assistir televisio, navegar na internet, jogar videogame, por
exemplo, lideram as preferéncias das criancas. Portanto, promover a leitura
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nos dias de hoje, principalmente desde a infincia, é um dever tanto dos
educadores, quanto dos pais.

Dessa forma, a escolha dos livros de literatura infantil é uma tare-
fa essencial para a organizagao intencional do trabalho pedagdgico, a partir
dessa selegao; todavia, nio se trata de uma tarefa ficil. E preciso atentar
para o nivel de envolvimento com o contetido da leitura, conforme asseve-
ra Zilberman (2010, p. 42):

O mundo representado pelo texto literdrio [quer verbal ou imagético,
acrescentarfamos] corresponde a uma imagem esquemdtica, contendo
inimeros pontos de indeterminacdo. Personagens, objetos e espagos
aparecem de forma inacabada e exigem, para serem compreendidos e
introjetados, que o leitor os complete. A atividade de preenchimento
desses pontos de indeterminacio caracteriza a participagio do leitor
que, todavia, nunca estd Seguro se sua visao é correta. A auséncia de
uma orientagio defendida gera assimetria entre texto e leitor; além dis-
s0, as instrugoes que poderiam ajudar o preenchimento dispersam-se
ao longo do texto e precisam ser reunidas para que se dé o entendimen-
to; assim, o destinatdrio sempre é chamado a participar da constituicio
do texto literdrio, e a cada participacdo, em que ele contribui com sua
imaginacio e experiéncia, novas reacoes sio esperadas.

As atividades propostas de leitura e contagio devem focar a textuali-
zagao e a retextualizacio — conceitos do dominio da Linguistica Textual, aqui
emprestados para focar o processamento da leitura (SILVA; MATENCIO,
2009), visto que nao podemos perder de vista a composicao do sentido do
texto, ainda que seja apenas com base em um texto imagético.

A textualizacio funciona, de modo geral, quando o escritor se poe
a produzir um texto original. Ele comega com alguma(s) ideia(s) e usa o
seu acervo de palavras, expressoes idiomdticas, regras gramaticais, padroes
retdricos e suas experiéncias passadas como leitor e escritor. O leitor e ou-
vinte (pensando no momento em que as criangas escutam, leem e objeti-
vam sua compreensdo, por meio de diferentes linguagens) constituem-se
em coparticipes de uma espécie de retextualizagio, na medida em que todo
texto pode ser, a principio, desdobrado em uma série de novos textos. De
certo modo, todo texto jd ¢ vdrios textos, j4 que a sua interpretagao varia
de acordo com o leitor. Sabemos que a no¢ao de que é possivel criar efeitos
semelhantes em leitores diferentes deve ser tratada com a maior cautela,
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pois é raro o caso em que dois leitores, mesmo de um poema, romance, de
um livro de literatura infantil, irdo interpretd-lo da mesma maneira. Até o
mesmo leitor vai interpretar um texto de modo diferente, a cada vez que o
ler, especialmente se a releitura acontece em intervalos distantes. Para nés,
um leitor e quase um textualizador, é coparceiro do escritor.

Numa proposta decorrente de nossas pesquisas, o Ler, contar e
Encantar, refletimos sobre uma estrutura que garanta o estimulo a criagao
de necessidades de leitura, o gosto e o prazer de ler, bem como a contri-
buigio para a formacio da crianca leitora, em seu letramento literdrio®,
levando em conta que “[...] o cidadao, para exercer plenamente sua cida-
dania, precisa apossar-se da linguagem literdria, tornar-se seu usudrio com-
petente.” (LAJOLO, 1996, p. 106). Com essa perspectiva, trés momentos

a compoem:

¢ 0 acolhimento — momento inicial, objetivado por uma mdsica, uma
roda de conversa ou algo que aborde o tema da leitura que vird a seguir;

¢ a hora do conto — momento préprio da contagio ou leitura de uma
narrativa literdria; pode ser trabalhado de vérias formas, com a leitura
de um livro e/ou contagio de uma histéria com diversos recursos e
técnicas (fantoches, dedoches, livros ampliados, flanelégrafo, bat de
surpresas, cineminha, “cacarecos”, dentre outros); e, por fim,

¢ a releitura — momento ludico, de diversio, em que os alunos, por
meio de brincadeiras, desenhos, dramatiza¢oes, fazem a releitura da
histéria contada. Trata-se de uma finalizagio, em que o(a) aluno(a)
tem uma retomada da histéria (retextualizagio), com o objetivo de
fazer com que a crianga se aproprie do que lhe foi proporcionado, nos
momentos anteriores, nao sé pela histéria lida/contada, mas também
pelo acolhimento e pelas situagdes decorrentes dessas fases: as conver-
sas com os amigos, as proéprias atividades ladicas etc.

Vale ressaltar que leitura implica trabalho, mas trabalho prazeroso
e de envolvimento de criancas e de adultos. Nem sempre os mediadores
estao dispostos a praticar a leitura compartilhada. Para justificar essa in-

* Para Cosson, o letramento literdrio ¢ diferente dos outros tipos de letramento, porque a literatura ocupa um
lugar tnico em relagio & linguagem, ou seja, cabe 2 literatura “[...] tornar o mundo compreensivel transfor-
mando a sua materialidade em palavras de cores, odores, sabores e formas intensamente humanas” (COSSON,

2006, p. 17).
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disposi¢ao, destacam a falta de entendimento nio apenas sobre o ato de
ler compartilhado, mas, especialmente, sobre a importancia de socializar
experiéncias de leitura, momento em que se intercambiam conhecimentos,
emogdes, sentimentos, difundindo-se novos saberes, explicitando emogdes
renovadas e sentimentos diferenciados. Leitura compartilhada propicia
tanto um didlogo entre leitor e autor, mas ainda, de forma especial, um
didlogo rico e inusitado entre o leitor-narrador do texto em voz alta e o
leitor-ouvinte.

Para esse fim, voltamo-nos com especial atengio para a orga-
nizagdo e a elaboragao de diversos recursos diddtico-pedagégicos funda-
mentados na premissa de que todos os envolvidos na Educacio Infantil
e no Ensino Fundamental devem ter lugar ativo nas realizagdes pedagé-
gicas. Imbuidas dessa intengio, organizamos as denominadas Caixas que
Contam Histérias (LIMA; VALIENGO, 2011), ou As oficinas de leitura
(GIROTTO; SOUZA, 2010), ou, na proposicao do Ler, contar e encantar
criangas na Biblioteca Escolar (GIROTTO; SOUZA, 2009), por exemplo.
Como temos defendido neste texto, nossa perspectiva é conhecer novas
possibilidades diddticas para novas projecoes e elaboragoes pedagdgicas
humanizadoras, nas unidades escolares. Essa diretriz encaminha-nos a re-
pensar os momentos de leitura e de contagao de histérias com recursos que
expressem a riqueza da literatura jd impressa em livros, com suas tessituras,
ilustragoes e beleza.

Nessas Caixas que contam tanto, hd escolhas tedrico-metodolé-
gicas direcionadas 2 inser¢ao de criangas e seus educadores nas aventuras
e fantasias, na melodia e na poesia, com histérias “encantantes” e envol-
ventes. Essa realizagao se dd a partir de expressoes pedagdgicas do trabalho
dos educadores parceiros mediante a papietagem, o recorte, a colagem, a
pintura, enfim, das artes em cores, palavras e formas. Assim, tal produgio
passa compor o acervo da biblioteca escolar, ampliando-o nao sé do ponto
de vista quantitativo, mas, sobretudo, enriquecendo-o e contribuindo para
a apropriagao desse espaco que passa a ser ressignificado, valorizando as ob-
jetivagoes humanas, frutos de expressoes e atividades de artistas/escritores
da literatura infantil. Em pesquisa realizada em 2004-2005, com uma tur-
ma de 3° ano do Ensino Fundamental, produzimos as Caixas que contam
histérias com criangas. E, naquela ocasido, os destinatdrios de tais produ-
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¢oes seriam os usudrios da Biblioteca Escolar, ocorrendo com as criangas
processo similar ao do descrito com os professores; também o enriqueci-
mento do acervo e das agoes decorrentes no espago da biblioteca proveio
da a¢do de produgio de “livrinhos” com narrativas curtas, bem como pela
compra de novos livros provenientes de campanha das criangas (venda de
pipoca, bolo, salgados no intervalo, momentos em que os pais foram con-
vidados a participar). Em visita a uma livraria da cidade, as criancas sele-
cionaram e decidiram pela compra de alguns titulos, em fung¢ao do publico
leitor. Tais atividades representam o protagonismo infantil na organizacao
de espagos, acervos e materiais na escola, tendo em vista o trabalho com
a leitura e a literatura infantil, isto é, a sua atividade de estudo situada na
Educacio Literdria.

As Oficinas de leitura também se dirigem ao letramento literd-
rio, que ¢ diferente dos outros tipos de letramento, como jd apontamos,
porque a literatura ocupa um lugar tnico em relagdo i linguagem. E por
entender essa singularidade que se define o letramento literdrio como “[...]
o processo de apropriagdo da literatura como construgao literdria de sen-
tidos.” (PAULINO; COSSON, 2009, p. 67). Aprofundando essa discus-
s30, ndo ¢ apenas um saber que se adquire sobre a literatura ou os textos
literdrios, mas sim uma experiéncia de dar sentido a0 mundo por meio
de palavras que falam de palavras, transcendendo os limites de tempo e
espago (ARENA, 2009). Além disso, o letramento feito com textos literd-
rios proporciona um modo privilegiado de inser¢io no mundo da escrita,
posto que conduz ao dominio da palavra a partir dela mesma. Por isso, o
letramento literdrio precisa da escola para se concretizar, porque demanda
um processo educativo especifico que a mera pratica espontanea de leitura
de textos literdrios nao consegue sozinha efetivar.

Nesse sentido, na sala de aula, a primeira coisa a fazer é selecionar
o livro que serd lido e discutido pela turma. Jd nesse momento, o professor
precisa ficar atento ao processo de escolarizagio da literatura. Sdo vdrias
essas instancias, mencionadas por Soares (1999), a comegar pela biblioteca
que determina rituais de leitura, como se deve ler, o que ler e em quanto
tempo ler. A leitura e estudo dos textos literdrios é em sala de aula outra
instancia da escolarizacio. Nao podemos negar que essa escolariza¢io pode
acontecer de maneira inadequada — quando a escola utiliza um texto literd-
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rio, deturpando-o, falseando-o, transformando o que ¢ literdrio em peda-
gbgico — e alguns cuidados devem ser tomados para que essas inadequagdes
nao ocorram: privilegiar o texto literdrio, prestar atengdo ao escolher um
texto do livro diddtico, porque este pode estar fragmentado, além do mais
ja se trata da transposi¢ao de um suporte para o outro, e isso deve ser evi-
tado. Devemos escolher o texto no seu suporte original, ou seja, o livro in-
fantil. Respeitar a integralidade da obra é igualmente importante, pois nao
podemos retirar ou saltar partes do texto que, por alguma razio, achamos
inadequada para nossos alunos. Afinal, o texto literdrio carrega em sua ela-
boragio estética as vérias possibilidades de atribuigao de sentidos. Nesses
termos, respeitar o texto faz parte de sua adequada escolarizagao. Soares
(1999) evidencia, ainda, que a adequada escolarizagio da literatura é aque-
la que conduz as prdticas de leitura que ocorrem no contexto social e as
atitudes e valores que correspondem ao ideal de leitor que se quer formar.

A partir das atividades do Ler, contar e encantar criangas na
Biblioteca Escolar, para além do trabalho de sala de aula, o professor respon-
sdvel e/ou bibliotecdrio pode promover novas propostas de leitura e con-
tagdo de histérias e atividades delas decorrentes. Nessa proposigao, traba-
lhamos com as diferentes linguagens e trazemos a tona a possibilidade do
exercicio e efetivagao de atividades produtivas, as quais, na compreensao
de Mukhina (1996), podem ser caracterizadas por um conjunto de agdes
que preveem o planejamento e elaboracio de um produto final, atuando
de modo decisivo no desenvolvimento psiquico das criangas, preparando
as bases para apropriagoes culturais cada vez mais complexas. Focamos,
também, a ludicidade, considerando condigoes concretas — por exemplo,
na organizagao de espagos — para a crianga ocupar o seu lugar de sujeito
de direitos, capaz de elaborar formas préprias de pensamento, por meio
de uma sintese de todas as linguagens expressivas, comunicativas e cogni-
tivas (EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999). Em nosso caso, essas
formas tipicas de pensamento sao ativadas e exercitadas nas atividades de
leitura literdria, com a leitura e a contagao de histérias.

Observe-se o que acontece na abordagem italiana:

A base de conhecimentos das artes e das humanidades ¢ usada com
demasiada frequéncia superficialmente ¢ de um modo nao inspirador
nas salas de aula, porque os professores acham que nao estdo suficien-
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temente preparados ou “ndo sio bons” em coisas relacionadas a arte, a
musica, a histdria e 4 literatura. Em contraste, o programa de Reggio
Emilia demonstra como os professores [mediadores] podem através da
documentacio e do trabalho em equipe, preparar ambientes escolares e
atividades que despertem nas criangas pequenos poderes para perceber,
estudar e representar os mundos belos e organizados da natureza e da
cultura que as cercam. Como resultado, as criangas através de uma
exploracio guiada, de jogos e de auto-expressio, sio apresentadas de
modos apropriados aos simbolos importantes e ao sistema de conheci-
mento dos adultos. As criancas adquirem cedo um senso profundo de
sua histéria, de sua heranca e de suas tradigées culturais. (EDWARDS;
GANDINI; FORMAN, 1999, p. 55-56).

Com isso, justifica-se a defesa de uma abordagem multissimbé-
lica nos trabalhos relacionados a Biblioteca Escolar (BE). A partir das his-
térias lidas ou contadas, surgem relatos orais e escritos dos mediadores
e das criangas, desenhos, dramatizagao, modelagens, dobraduras e recor-
tes; brincadeiras, construgio de maquetes e pinturas, num caleidoscépio
de cem, multiplas linguagens da crianga. Os resultados dessas atividades
podem ser apresentados na festa da biblioteca ou na festa da leitura; ou,
ainda, nos jornais murais das turmas ou da escola; podem fazer parte de 4l-
buns temdticos, ou livros da vida; ainda podem ser enderecados, por meio
da correspondéncia escolar, a criangas de outras cidades, estados ou paises,
criando novas interlocu¢oes, inclusive de histdrias da literatura e da cultura
oral.’ Todas as atividades propostas buscam focar a textualiza¢io, visto que
nao podemos perder de vista a composi¢ao do sentido do texto, conforme
j& afirmamos.

Assim, todas as atividades, aqui assinaladas, nao sio apenas um
. . <« » .
pretexto para trabalhar a ludicidade ou “preencher o tempo” sem articu-
lagao com o foco narrativo, mas precisam ser pensadas em articulagao a
compreensao textual.

Na verdade, nao podemos perder de vista que as histérias, poe-
mas, cantigas que compoem a literatura devem ser lidas e contadas pelo
seu valor em si mesmas, porque tais textos podem, ainda, agugar a escuta
da crianca. A crianga, que é um dos maiores escutadores da realidade que

> Estas tltimas propostas advém do estudo das técnicas Freinet (1973; 1974; 1975; 1976).
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a circunda, pode, por essas atividades, escutar a vida nas suas cores, for-
mas, sons, cores; escutar os outros, como os adultos e outras criancas. A
crianga ¢ capaz de perceber que a escuta ¢ ato de comunicagio que reserva
maravilhas, alegrias, surpresas, entusiasmos, paixdes, envolvimentos e fan-
tasias (BARCELLOS; NEVES, 1995). Isso tudo constitui a prépria vida
da crianga, de que aqui salientamos apenas algumas facetas, atreladas aos
seus desejos e interesses, para, com base nelas, criarmos novas necessidades
humanizadoras, como a atividade literdria na biblioteca escolar.

O renomado escritor de textos poéticos para adultos e também
destinados ao publico infantil e juvenil José (2007) afirma categoricamente:
Pais e professores, fiquem atentos se quiserem formar geragoes de pessoas

felizes e aptas a vencerem na vida. O livro infantil, que é oferecido para

a crianca ler, ou € lido para ela, caso nio esteja alfabetizada ainda, é um
brinquedo capaz de despertar o interesse pelas coisas sensiveis, criativas

e inteligentes e belas. Através das histérias ficticias e da poesia, fazemos

uma viagem de sonho e de puro encantamento. Aprendemos sem trau-

mas, a lidar com problemas didrios. Conhecemos melhor a realidade que

nos cerca. Criangas e jovens que no tiveram o seu imagindrio desenvol-

vido, aquecido pela leitura literdria, pela dramatizacdo, pelo poder de

encantamento da musica e das artes pldsticas, serdo pessimistas, endure-
cidos, incapazes de sorrir e de ser feliz. (JOSE, 2007, p. 29).

A defesa do brincar e brincar com as histérias, personagens, for-
mas e cores, além da realizagdo de leituras carregadas de significado, atende
as orientacoes extraidas dos escritos de Mukhina (1996). Essa autora, am-
parada na Teoria Hist6rico-Cultural, reafirma que a crianca — nas experién-
cias com as artes — estabelece comparagdes, elabora impressoes, interpreta
conflitos e considera diferentes hipdteses.

Sobre essa questio, Vygotsky (2007), em seus estudos sobre a
imaginagio e a cria¢ao na infincia, inspira-nos a diferentes entendimentos.
Um deles desafia-nos a repensar nossos planejamentos e intengoes, na edu-
caglo das criangas. No interior das escolas, as praticas sociais com objetos
culturais, tais como os livros de literatura ou de poesias, as telas de pintu-
ra, as esculturas, por exemplo, podem constituir vivéncias e aprendizagens
essenciais para que cada crianga aprenda a compor e criar (VYGOTSKY,
2007). Esse repertério de conhecimentos expressa-se em suas brincadeiras
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e outras diferentes formas de expressdo infantis, tais como o desenho, a
danga, a pintura, o recorte e a colagem, a dramatizagio, o faz de conta ou
a brincadeira de papéis sociais.

CONSIDERACOES FINAIS

As reflexoes pretendidas neste texto partem da ideia segundo a
qual a garantia de educagio sintonizada com a cultura exige aproximar,
num primeiro momento, os integrantes da familia e os atores da escola.
Todos, juntamente com o pequeno leitor em formagio, devem ser esti-
mulados a realizar diferentes experiéncias de leitura, oportunizando a cada
um e ao conjunto de atores momentos compartilhados de envolvimento
cognitivo, afetivo, uma experiéncia emocional, tal como aprendemos com

Vygotsky (1994).

Na direcao das discussoes realizadas, espera-se que os pais venham
a participar das discussoes sobre o aprendizado e desenvolvimento de seus
filhos, sendo vistos como parceiros imprescindiveis desse trabalho, como
os primeiros mediadores de leitura e contagao de histdrias de suas criangas.
Nesse sentido, sua disponibilidade para cantar e brincar, contando narrati-
vas literdrias para seus filhos na primeira infincia, enriquece sobremaneira
as experiéncias infantis.

Com isso, os pais s20 um “componente vital” para essa filosofia
de formagio de leitores da literatura infantil e contribuem no processo de
apropriacao da linguagem escrita. Devem ser vistos como colaboradores
e defensores dos seus filhos, nesse propésito. Assim, em nossa concepgio,
nao deve ser raro ver pais como voluntdrios, inclusive como mediadores
da leitura no espago da Educag¢io Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

No entanto, o papel do(a) professor(a) é primordial na constru-
¢ao desse elo entre escola e familia. Na escola, o repertério de leitura deve
ser ampliado, possibilitando que distintos gostos possam ser satisfeitos
com indica¢io de uma diversidade de titulos, cujos contetidos poderao ser
compartilhados entre pai, mae, avd, avé e o leitor em formagio. O pro-
fessor ¢, ainda, um importante mediador nessa ponte, pois pode indicar
obras nao sé para as criangas, mas aquelas que podem atrair a atengao do
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adulto responsavel pela crianca, também leitor em constante formagio. E
possivel estabelecer “nds” formados por diferentes leitores, constituir redes
de leitores e, nessa trajetdria, dar passos largos no processo de formacao de
comportamentos perenes de leitura pela via do compartilhamento. Todas
essas reflexoes permitem reiterar a importincia da vivéncia da leitura lite-

rdria, desde a mais tenra idade (TUSSI; ROSING, 2009).
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ARTE NA EDUCACAO INFANTIL E NO ENSINO
FUNDAMENTAL: EXPERIENCIAS LIGADAS AO
Projero LUDIBUS - 0 ONIBUS DA ALEGRIA

Ana Paula Cordeiro’

INTRODUCAO

Na Faculdade de Filosofia e Ciéncias? da Universidade Estadual
Paulista — Unesp, Campus de Marilia, existe um Projeto ligado ao
Departamento de Diddtica, que retine em seu bojo uma biblioteca e uma
brinquedoteca itinerantes e encanta as criangas das escolas do municipio
hd mais de dez anos: é o Projeto LUDIBUS. A sua principal caracteristica ¢
a existéncia de um 6nibus, todo equipado e adaptado para o trabalho com
as linguagens artisticas, que vai as escolas publicas do municipio desenvol-
ver com criangas e professores atividades que visam a fomentar o gosto pela
arte de forma lidica e criativa.

O 6nibus possui, no lugar dos bancos e catraca, mesas para leitura
e baus coloridos, que contém jogos, brinquedos e um vasto e diversificado
material para o trabalho com as linguagens artisticas, tais como as artes
visuais, Literatura Infantil, danga, musica e teatro. Fantoches, fantasias,
papéis coloridos, ldpis de cor, livros, gibis, CDs e instrumentos musicais
fazem parte do acervo desse 6nibus com ares de brinquedo.

! Docente lotada no Departamento de Diddtica da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da UNESP, Campus de
Marilia. Coordenadora do Projeto LUDIBUS desde o ano de 2004.

2 Faremos uso da abreviacdo FFC para nos referirmos & Faculdade de Filosofia e Ciéncias ao longo do texto.
https://doi.org/10.36311/2015.978-85-7983-649-7.p67-88
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Neste texto apresentamos os objetivos, os pressupostos teéricos e
as metodologias e propostas que norteiam as agoes que se desenvolvem no
ambito do Projeto LUDIBUS junto a escolas e Universidade Publica, com
criangas da Educagao Bdsica (Educac¢io Infantil e Ensino Fundamental) e
com professores em processo de formacao inicial e continuada. Procuramos
demonstrar como se d4 a articulagdo entre ensino, pesquisa e extensio por
meio das agdes do Projeto LUDIBUS, levando a Universidade Publica a
integrar-se com a comunidade local e a contribuir para o processo de for-
macio de professores e de criancas da Educacio Bdsica.

1 O Projero LUDIBUS: OBJETIVOS, CONCEPCOES TEORICAS E METODO

O Projeto LUDIBUS existe desde o ano de 1999, baseado nas
brinquedotecas e bibliotecas itinerantes surgidas no Brasil a partir da década
de 1990. O onibus itinerante, totalmente adaptado para o trabalho com
artes, Literatura Infantil e jogos e atividades lidicas tornou-se uma realidade
a partir de esfor¢os somados da Direcao da FFC® e de seus Departamentos
de Diddtica e de Ciéncia da Informagao, bem como da Reitoria da Unesp.
O Projeto desenvolve seu trabalho prioritariamente em escolas e instituigoes
publicas de ensino que atendem criangas da Educacio Infantil e do Ensino
Fundamental (anos iniciais) do municipio de Marilia — SP.

Tem por principal objetivo sensibilizar professores, profissionais
da educacio, alunos das escolas publicas e graduandos dos cursos da FFC
para o fato de que a arte e o lddico sao importantes elementos da cultura
e, portanto, devem fazer parte do ambiente escolar. Especificamente visa a:
oferecer aos alunos da Educagao Infantil e do Ensino Fundamental opor-
tunidades de vivéncias e aprendizagens no plano do ladico, do artistico e
do literdrio, como elementos que integram a sua formagio; contribuir para
com a formagcao inicial e continuada de professores, proporcionando mo-
mentos de didlogo e debates nas escolas sobre a temdtica do Projeto e ofe-
recendo cursos de extensao relacionados as linguagens artisticas e ludicas,
privilegiando momentos de vivéncias relacionadas a elas; proporcionar aos
alunos de graduagao, bolsistas e voluntdrios, uma formagao mais consis-
tente, tendo em vista a experiéncia adquirida durante a realizagao das agoes

> Em 1999 o diretor da FFC era o Dr. Antonio Geraldo Aguiar.

68



FORMAGAO DOCENTE
PERSPECTIVAS TEORICAS E PRATICAS PEDAGOGICAS

do projeto, que lhes possibilita aproximar teoria e prética; realizar pesqui-
sas junto as escolas parceiras do projeto, tendo como foco as linguagens
artisticas dentro da perspectiva da criacao individual e coletiva; manter
arquivo das principais atividades realizadas nas escolas e instituigoes publi-
cas, com amostras das produgoes, registros fotograficos e filmagens, com o
intuito de alimentar o acervo-memdria do projeto.

O Projeto tem contado, nos dltimos anos, com o apoio da Pré
Reitoria de Extensao Universitdria da Unesp — PROEX e do Nucleo de
Ensino de Marilia?, no sentido de fornecerem materiais e custeio de bolsis-
tas para o trabalho a ser desenvolvido nas escolas. A equipe do LUDIBUS ¢
composta pela coordenagio, bolsistas e voluntdrios do Projeto. Esta equipe
realiza reunides semanais para a concep¢ao e organizacio de propostas a
serem desenvolvidas nas institui¢oes de ensino, bem como para discutir
teorias norteadoras relacionadas ao fazer artistico de forma lddica e pra-
zerosa. Também organiza o material do dnibus e mantém uma pdgina es-
pecifica relacionada ao Projeto no site’ da FFC — Unesp, além de registros
(relatérios, fotos e filmagens) de todo o trabalho desenvolvido nas escolas.

Em termos de concepgbes norteadoras, concebemos o trabalho
com arte dentro de uma perspectiva de criacio e de apreciagio. Nas es-
colas, tanto as de Educacao Infantil como de Ensino Fundamental, ainda
sao largamente difundidas préticas relacionadas a arte que nao valorizam a
criagdo, mas a reproducio. Criangas ensaiam pegas e coreografias prontas
para serem apresentadas em momentos de datas comemorativas, pintam
desenhos copiados com as cores indicadas pelos professores ou realizam
“releituras” de obras de arte, colorindo alguma reprodugio de obra famosa
de artista conhecido, de forma descontextualizada do trabalho e das con-
cep¢oes da obra do artista.

No Projeto LUDIBUS, visamos a desconstruir praticas de re-
produgio relacionadas ao fazer artistico, pois consideramos a arte como

* Segundo o Estatuto dos Nucleos Regionais de Ensino da Unesp, que estabelece as normas minimas para a
criagdo dos Nicleos Regionais de Ensino, em seu Artigo 4°, os objetivos do Nicleo Regional de Ensino sio:
10 — Organizar um banco de dados sobre a situagio do ensino local e do ensino estadual. 2° - Elaborar projetos
educacionais que aprimorem as condi¢des de ensino bdsico e médio oferecendo-os a usudrios potenciais. 3° -
Desenvolver programas, cursos e outras atividades relevantes a educagio e ao desempenho profissional para
atualizagao de professores e profissionais que j4 atuem nas redes de ensino.

> http //www.marilia.unesp.br/ludibus
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elemento da cultura que “provoca, instiga e estimula nossos sentidos,
descondicionando-os, isto é, retirando-os de uma ordem preestabelecida e
sugerindo ampliadas possibilidades de viver e de se organizar no mundo.”
(CANTON, 2009, p.12). Também corroboramos com Canclini (1984),
que afirma que a arte estd relacionada a atividades da cultura que traba-
lham com o sensivel e o imagindrio, ou seja, com a subjetividade humana.

Se buscarmos definigdes sobre o que vem a ser arte em diciond-
rios, podemos encontrar a palavra arte dentro de dois sentidos primordiais:
como habilidade para fazer ou produzir algo, de acordo com certos méto-
dos e modelos e a relagao destas habilidades com as chamadas Belas Artes:
teatro, pintura, escultura, gravura, danca, masica, etc. (MORA, 1998).
Coli (1981) afirma que a arte ¢ atividade humana que desperta nosso sen-
timento de admiragao e de apreciagdo. E nio podemos deixar de pensar em
arte como linguagem, que comunica e nos faz refletir sobre nossas formas

de vida. (MARTINS; PICOSQUE; GUERRA, 1998).

Em relagio a necessidade e fungao da arte na contemporaneidade
corroboramos com Fischer (1971), que afirma que a fungao da arte (para
além da magia que lhe é inerente) é a de clarificar as relagoes sociais que,
no capitalismo, se tornam opacas e complexas. Segundo Fischer, nos apro-
ximamos da realidade através da arte de forma dialética, por meio da iden-
tificacdo e da nao identificagido com a obra, por meio da razao e da emogao.

Tendo em vista as concepgoes relacionadas a arte ora apresenta-
das, buscamos trabalhar com um referencial teérico que nos aponte cami-
nhos relacionados a cria¢io e apreciacio artisticas. Para trabalhar com as
diversas linguagens: o teatro, a musica, a danca e as artes visuais, nés nos
pautamos, teoricamente, nas obras de Boal (1991), Slade (1978), Japiassu
(2001), Spolin (1979), Laban (1978), Martins, Picosque; Guerra (1998),
Fischer (1971), Kishimoto (2003), Faria, De Martini, Prado (2009),
Gobbi (2009), Cordeiro (1997), Zilberman (2003), entre outros.

A partir dos pressupostos tedricos que adotamos, trabalhamos
essencialmente em duas grandes frentes: de um lado, pensamos nos pro-
cessos de formagao de professores, oferecendo referencial tedrico e vivén-
cias, relacionados as linguagens artisticas; de outro, na formagio estética de
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criangas da Educacio Infantil e do Ensino Fundamental (ciclo I), por meio
da apreciagdo e da criagdo artisticas.

Concebendo a arte dentro de uma perspectiva dinAmica, considera-
mos que a metodologia mais adequada para este tipo de trabalho é a da Pesquisa
-acdo, que, segundo Thiollent é uma pesquisa social com base empirica

concebida e realizada em estreita associagio com uma agio ou com a
resolugio de um problema coletivo e no qual o pesquisador e os parti-

cipantes representativos da situagio ou do problema estdo envolvidos
de modo cooperativo ou participativo (1986, p.14).

Com base nos pressupostos da Pesquisa-a¢io, os procedimentos
para a realizacao do trabalho constituem-se de: reunides semanais para a
organizagio, sistematizagio e avaliacio das propostas a serem desenvolvi-
das nas institui¢oes de ensino parceiras do Projeto; idas semanais as escolas
de Educacao Infantil e de Ensino Fundamental onde o trabalho se desen-
volve; formas variadas de registros das atividades desenvolvidas, tais como
fotografias, filmagens, amostras das cria¢oes das criangas, bem como rela-
térios elaborados pelos alunos bolsistas e voluntdrios da equipe do Projeto;
organiza¢io de cursos de extensio, de palestras, apresentagoes de traba-
lhos em eventos cientificos e debates relacionados as temdticas estudadas
e abordadas. O caminho procedimental a ser tragado se dd no bojo dos
didlogos com a equipe, privilegiando os processos de elaboragao coletiva.
Trabalhamos no sentido de levar a equipe a vivenciar as linguagens artisti-
cas, no intuito de que compreendam a importincia que estas possuem para
a formagao integral da crianga.

2 PROCEDIMENTOS E ORGANIZACAO DO TRABALHO

2.1 FORMACAO DE PROFESSORES NO AMBITO DO Projero LUDIBUS E o
TRABALHO DESENVOLVIDO NAS ESCOLAS COM AS CRIANCAS

Um dos objetivos gerais do Projeto LUDIBUS ¢ o de fomentar
e promover, no processo de formagao inicial e continuada de professores,
reflexdes e vivéncias relacionadas as temdticas voltadas para o campo do
artistico e do lidico. Tudo comeca quando pensamos em nossa equipe de
trabalho. Essa equipe é composta por estudantes dos cursos de Pedagogia
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e de Filosofia da FFC, bolsistas e voluntdrios. Cabe a ela auxiliar na ela-
boragio de propostas, bem como colocd-las em pratica nas instituigdes
educacionais parceiras. Também seleciona e organiza materiais, bem como
registra as agoes para avalid-las. Individualmente, projetos de pesquisa sur-
gem no ambito das agdes do LUDIBUS, ligados as temdticas estudadas.

Uma caracteristica procedimental importante se destaca em nosso
trabalho: partimos do pressuposto de que, se desejamos que professores da
Educagao Bésica sejam capazes de ensinar as criangas a se expressarem por meio
das linguagens artisticas de forma autbnoma e inventiva, torna-se também ne-
cessdrio que os estudantes de graduago, que se encontram num processo de
formacao inicial para o trabalho com o magistério, vivenciem processos de
elabora¢ao de propostas e oficinas privilegiadoras dessas linguagens.

Portanto, o trabalho desenvolvido com as criangas e com os pro-
fessores nas escolas ¢ elaborado conjuntamente com a coordenagao. Todos
os membros da equipe apresentam suas ideias para a elaboragio coletiva
de propostas de trabalho a luz do referencial tedrico estudado nas reunides
organizacionais. O didlogo constante com professores e coordenadores das
escolas e instituigoes parceiras é de fundamental importancia para que tais
propostas sejam elaboradas e efetivadas.

Ao longo dos anos de existéncia do Projeto, muitas parcerias foram
desenvolvidas com escolas de Educacao Infantil e de Ensino Fundamental.
Também desenvolvemos parcerias com a Secretaria da Educagao, Secretaria
da Cultura e Turismo e Secretaria do Verde e Meio Ambiente de Marilia.
Algumas das parcerias sao fixas, ou seja, ocorrem ao longo de todo o ano e
outras s20 pontuais, com visitas esporddicas as escolas.

De acordo com os componentes da equipe e com as demandas
das escolas o Projeto privilegiou ao longo do tempo algumas propostas que
se constituiram em motes para o trabalho com as linguagens artisticas e
ladicas. Na Educagao Infantil trabalhamos com atividades de Literatura
Infantil, com Hora do Conto, dramatizacio de histérias e criacao de his-
torias coletivas. As atividades de Literatura Infantil aglutinaram outras lin-
guagens artisticas, como teatro, artes visuais, musica e danca.

Nas escolas de Ensino Fundamental, propostas ligadas as artes vi-
suais deram o tom para os trabalhos desenvolvidos nos anos de 2004, 2005
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e 2006, com criacoes individuais e coletivas das criangas no Ambito do
desenho e da pintura, com a apresentagio de obras de artistas consagrados
e releituras e com exposi¢oes de todo o trabalho realizado. Entremeadas as
Artes Visuais, trabalhamos com “contacio” de histdrias, roda de conversa,
elaboragao de textos (cartas, poemas), entre outras linguagens. De 2007
a 2010 o trabalho junto as escolas privilegiou a Literatura Infantil como
16cus de criagao, levando-se em conta outras linguagens artisticas.

A partir das demandas apresentadas pelas escolas a equipe também
organizou cursos de curta duragio e cursos de extensdo que forneceram re-
ferencial tedrico e metodoldgico relacionados as linguagens artisticas e ladi-
cas, instrumentalizando professores para o trabalho com artes nas escolas.
Participamos, ao longo dos anos, das Jornadas do Nucleo de Ensino® de
Marilia que ocorrem anualmente na FFC, oferecendo cursos de curta du-
racdo. No ano de 2010, na 92 Jornada do Nicleo de Ensino oferecemos o
curso “Linguagem teatral na Educa¢io Biésica (criancas de 0 a 10 anos): pro-
postas de oficinas de jogos dramaticos, teatrais e de movimento”; em 2011,
na 102 Jornada, oferecemos o curso “Teatro na Educacio Infantil: vivencian-
do o movimento e o jogo teatral”. Também temos oferecido cursos de ex-
tensao universitdria, com 32 horas de duragao. Em 2009 oferecemos o curso
“Linguagens artisticas na Educacio Infantil e no Ensino Fundamental” e
em 2011 oferecemos o curso “Linguagens Artisticas e Lidicas na Educagio
Infantil: brinquedos, musicalidade, movimento, teatro e artes visuais”.

A equipe do Projeto LUDIBUS participa ativamente da elabo-
ragdo, organizacio e auxilio durante as oficinas de vivéncias em lingua-
gens artisticas que ocorrem nesses cursos. Nossa metodologia de trabalho
¢ compartilhada com professores em processo de formagio inicial e conti-
nuada nos momentos dos cursos e no didlogo que ocorre entre a equipe e
os professores nas escolas. Vivenciamos o fazer artistico e compartilhamos
este trabalho no 4mbito da Universidade e das escolas publicas parceiras.
Avaliamos o trabalho por meio do didlogo com os participantes, que nos
fornecem suas impressoes, duvidas, nos falam sobre as possibilidades de
aplicagao das propostas no dia a dia do ambiente escolar, dificuldades,
limites e possibilidades do trabalho com arte nas escolas.

¢ Evento de cardter académico e cientifico, que ocorre anualmente na Faculdade de Filosofia e Ciéncias da

Unesp de Marilia.
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Em relagao ao trabalho desenvolvido junto as criancas, todas as
propostas oferecidas pelo Projeto visam a estimular a criagio por meio das
linguagens artisticas e levar as criancas a apreciarem obras de arte, desen-
volvendo o senso estético. Nesse sentido, buscamos desconstruir formas
estereotipadas de atividades comumente oferecidas nas escolas. No campo
das artes, nao raro, observamos algumas prdticas correntes incompativeis
com processos de criagdo.

Nosso trabalho visa a oferecer alternativas a estas préticas, ofe-
recendo propostas que buscam levar a crianga a se expressar de forma 1d-
dica e prazerosa em seu fazer artistico. Jogos dramdticos e de movimento,
projetos temdticos relacionados a assuntos de interesse das criancas, rodas
de conversa, saraus, oficinas de desenho e pintura que estimulam a criati-
vidade sao algumas das alternativas a prdticas que engessam a criatividade
infantil. A equipe do Projeto permanece o tempo todo junto das criangas,
organizando o trabalho, estimulando, dialogando, questionando e orien-
tando nos momentos de vivéncias em linguagens artisticas.

As propostas sdo registradas por meio de fotografias, filmagens,
amostras das criagoes (desenhos, pinturas, textos), depoimentos sobre as
vivéncias, além de relatérios elaborados pela equipe, com descri¢ao e and-
lise de cada encontro com as turmas de alunos das escolas. Esse material
constitui o acervo — memoria do Projeto, bem como colabora para estudos
e elaboracio de projetos de pesquisa por parte dos estudantes da graduacio
envolvidos com as propostas.

3 RESULTADOS DO TRABALHO DESENVOLVIDO JUNTO AO ProJETO LUDIBUS

3.1 ARTES VISUAIS, LITERATURA INFANTIL, TEATRO, MUSICA E MOVIMENTO NA
FORMACAO DE CRIANCAS E DE PROFESSORES DA EDUCACAO BAsica

Como resultado do trabalho desenvolvido junto ao Projeto
LUDIBUS, apresentamos algumas das principais agoes ocorridas nos ulti-
mos anos, no Ambito do trabalho desenvolvido com as criangas nas escolas
e no da formacio de professores. Consideramos que as propostas apresen-
tadas podem auxiliar o leitor interessado em atividades e metodologias
relacionadas ao fazer artistico na escola.
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Pensamos nas linguagens artisticas enquanto parte do acervo
cultural da humanidade e como forma prépria de conhecimento. Sendo
elemento da cultura e constru¢ao humana, defendemos que a arte deve
estar presente no processo de educagio formal das criangas da Educacio
Biésica (Educacio Infantil e Ensino Fundamental- Ciclo I). Ressaltamos,
no entanto, que nao nos utilizamos das linguagens artisticas de forma ins-
trumentalista, como procedimentos metodolégicos para o aprendizado de
disciplinas especificas, como Lingua Portuguesa, Matemadtica, Geografia,
etc. Nosso trabalho visa a estimular na crianga o gosto pela criagao indivi-
dual e coletiva, apurando seu senso estético, ampliando seu conhecimento
do mundo e desenvolvendo seu senso critico.

Nesse sentido, as artes visuais sempre foram privilegiadas como
forma de levar a crianca a expressar suas ideias, a falar de si e de seu entorno
por meio de suas criagoes. Vale destacar, em relagdo as artes visuais, o tra-
balho desenvolvido junto 8 EMEF’ Nivando Mariano dos Santos, escola
parceira do Projeto nos anos de 2005, 2006 e 2007, com criangas do Ciclo
I do Ensino Fundamental e o trabalho desenvolvido junto a Secretaria da
Cultura de Marilia, por meio de nossa participagio em quatro edigoes do
Programa de Integracio Comunitdria — PIC, ocorrido no ano de 2005 em
Marilia. O trabalho desenvolvido na EMEF era continuo, com visitas se-
manais a escola. O PIC tinha como proposta bdsica integrar comunidades
de bairros por meio de atividades artisticas e culturais, que ocorriam em
Poliesportivos de bairros da cidade uma vez por més. Cerca de seis bairros
da cidade foram beneficiados com as a¢oes do PICE.

O trabalho voltado para as artes visuais desenvolveu-se na EMEF
Nivando Mariano dos Santos em consonincia com as propostas do
Educarte, um Projeto da escola que visava ao fomento do trabalho com
arte e cultura junto as criancas. Nesse sentido, varias propostas foram de-
senvolvidas pela equipe do Projeto LUDIBUS. Todas as turmas da escola,
tanto do periodo da manha quanto do periodo da tarde, dos anos iniciais
do Ensino Fundamental participaram semanalmente das oficinas de vivén-
cias oferecidas, que duravam em média de quarenta a cinquenta minutos.

7 Escola Municipal de Ensino Fundamental.

¥ O LUDIBUS participou do PIC, a convite da Secretaria da Cultura do municipio.
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Iniciamos as oficinas com rodas de conversa e propostas de de-
senho livre. Nessas ocasides as criancas formavam grupos de quatro ou
cinco membros, papéis grandes eram colados no chio e lhes ofereciamos
tintas de vdrias cores para que pudessem criar seus desenhos grupalmente.
Os integrantes da equipe do LUDIBUS e as professoras de cada turma
acompanhavam as criangas nas atividades propostas. Algumas dificuldades
iniciais surgiram no momento de elaboragio dos desenhos, mas na medi-
da em que as criangas iam se integrando as propostas e aos grupos, novos
elementos eram acrescentados as tintas e ao papel suporte: papéis variados,
jornais e pincéis eram disponibilizados as criangas, que conversavam nos
grupos sobre o que gostariam de desenhar. As criangas desenhavam casas,
sobrados, elementos da natureza, barcos, submarinos, membros da familia,
situagoes cotidianas (inclusive as relacionadas a violéncia social), entre ou-
tros desenhos. O didlogo com os membros da equipe auxiliava as criangas
a falarem sobre seus desenhos e motivagoes, sobre os usos dos materiais e
sobre mudancas no processo de criagio de obras com diferentes suportes.

Em relagio ao desenho infantil Mdrcia Gobbi (2009) salienta que
o desenho, aliado a relatos das criancas, nos leva a conhecer mais sobre seu
mundo e entorno. O desenho é um registro e deve ser respeitado como tal,
como uma expressao genuina da crianga, desde que ela tenha liberdade real
para criar seus trabalhos e expressar-se por meio deles.

Em algumas situagoes, temas eram sugeridos por meio de didlo-
gos ou histérias. Outras propostas traziam algum tipo de desafio ao tra-
balho de elabora¢io das obras, como as propostas de “Colocar limites nos
desenhos com barbantes ou fios de 137, ou o da “Fotografia”, que consistia
em oferecer papéis de tamanho reduzido (10 cm x 15cm) para que elas
desenhassem cenas cotidianas, objetos ou algo de que gostassem, como se a
obra fosse uma pequena foto, captando um momento tnico. Ou propostas
que consistiam em entregar as criangas desenhos com interferéncias (linhas
retas, curvas, circulos), para que criassem um desenho tendo como mote a
interferéncia proposta.

Estas propostas eram muito apreciadas pelas criancas de todas as
turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Levando-se em conta as
diferengas de idade e de formagao grupal, podiamos perceber semelhangas
e diferencas nas respostas dadas as propostas e formas de realizi-las. As pro-
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postas relacionadas a estabelecer limites no desenho por meio de barbantes
resultaram em trabalhos originais e muito coloridos. Com tintas, barban-
tes e fios de la coloridos as criangas criaram obras de tamanhos variados
e com temdticas variadas. Florestas, drvores, borboletas, circos, palhacos,
bandeiras coloridas, coragoes, linhas retas e curvas apareceram nos traba-
lhos desenvolvidos por meio dessa proposta.

Na proposta da “fotografia”, cenas cotidianas foram desenhadas
nos pequenos cartoes de cartolina previamente recortados pela equipe para
serem distribuidos as criangas. Elas poderiam desenhar quantas “fotogra-
fias” quisessem. Outra proposta interessante desenvolvida na EMEF par-
ceira foi a da “Mandala”. Esta proposta surgiu da ideia de levar as criancas
a falarem de si e de seu entorno apresentando, por meio de suas criacoes,
as coisas que considerassem boas e ruins na vida em sociedade. Antes das
criangas elaborarem seus desenhos ocorreu um didlogo coordenado pelos
membros da equipe, a respeito das coisas boas e ruins da vida. Também foi
contada a histéria da mandala, considerada uma espécie de circulo magico
onde o mal ¢ incapaz de entrar. Dentro da mandala somente coisas boas
podem penetrar. Ela deixa de fora todas as coisas consideradas ruins.

As criangas foram elencando tudo o que consideravam bom em
suas vidas. Em seguida apresentaram suas ideias relacionadas a coisas ruins:
guerras, fome, miséria, violéncia, brigas, etc. A partir das conversas iniciais
elas receberam uma folha de papel sulfite contendo o “circulo mistico da
mandala”. Dentro dele desenharam tudo o que consideravam bom: fa-
milia, amigos, paisagens, objetos, sorvete, a figura do Cristo e o 6nibus
do Projeto LUDIBUS, entre outras coisas. Na parte de fora desenharam
as coisas que consideravam ruins e que nio poderiam entrar na mandala:
armas de fogo, cenas de violéncia, inclusive de assassinato e um menino
desenhou do lado de fora da mandala o 6nibus do Projeto LUDIBUS. A
equipe ele disse nao gostar das atividades propostas, por isso desenhou o

LUDIBUS do lado de fora da mandala (SANTOS, 2006).

Virias atividades envolveram, além da pintura e do desenho, também
a colagem e a elaboragio de trabalhos com materiais diversos. Jornais, revistas,
figuras variadas eram recortadas e colocadas em caixas para que as criangas
pudessem escolher aquelas que seriam Uteis as suas criagoes. Estas figuras se
misturavam a desenhos, revelando todo o potencial criativo das criangas.
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Algumas das propostas acima explicitadas foram desenvolvidas
também nas quatro edi¢oes das quais o LUDIBUS participou, do PIC,
promovido pela Secretaria de Educa¢io do municipio de Marilia no ano de
2005. O 6nibus permanecia no bairro onde o PIC acontecia durante toda
uma tarde. Todas as edi¢oes do PIC ocorreram em um dia de domingo,
num bairro diferente da cidade, escolhido para a promogio de atividades
artisticas, culturais e educacionais. Apresentagoes teatrais e musicais ocor-
riam em um palco coberto por uma lona, com arquibancadas, enquanto
em outros espagos do local, geralmente um centro poliesportivo de bairro,
ocorriam cursos e oficinas’.

Mesmo sendo este um trabalho esporddico e de curta duragio,
pudemos avaliar o quanto as propostas agradavam as criangas, tendo em
vista que passdvamos a tarde toda oferecendo oficinas variadas de artes
visuais (com duragio média de trinta minutos cada uma) as criangas e
sempre havia uma enorme fila para inscri¢des nas oficinas. Nesse sentido
o Projeto LUDIBUS desenvolveu seu trabalho educacional num ambiente
nao formal, levando a proposta do 6nibus lddico, com biblioteca e brin-
quedoteca itinerantes a inimeras comunidades de bairros da cidade.

Em relagdo ao trabalho com Literatura Infantil, o Projeto desen-
volveu junto as institui¢des parceiras, a partir de 2007, intimeras propostas
de estimulo 2 leitura, por meio da disponibilizagao de seu acervo de livros
as criangas e por meio da Hora do Conto. Este trabalho se desenvolveu de
forma continua nos anos de 2007 ¢ 2008 e 2009, nas seguintes instituicdes
do municipio de Marilia: EMEF Nivando Mariano dos Santos (2007);
EMEFEI" Chico Xavier (2008); EMEI'"! “Sitio do Pica Pau Amarelo”
(2008) e SEAMA — Casa do Pequeno Cidadao II (2008 e 2009).

Para a realizagao do trabalho a ser desenvolvido nas escolas, num
primeiro momento a equipe organizou todos os livros do 6nibus no sen-
tido de selecionar aqueles considerados os mais apropriados para o tra-
balho com as criangas da Educacio Infantil e do Ensino Fundamental.
Procuramos evitar histérias com tom moralizante e selecionar histérias di-

? Nessas ocasides o LUDIBUS disponibilizava sua biblioteca & populacio, que consiste em livros de Literatura
Infantil, de Histéria da Arte e gibis infantis.

19 Escola Municipal de Educagio Infantil e de Ensino Fundamental.

""" Escola Municipal de Educagio Infantil.
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versas a partir de livros de autores cldssicos e contemporaneos, nacionais
e estrangeiros. Para o desenvolvimento do trabalho e critérios de escolha
das obras, corroboramos com Zilberman, que afirma que “os critérios que
permitem o discernimento entre 0 bom e o mau texto para criangas nio

destoam daqueles que distinguem a qualidade de qualquer outra modali-
dade de criagao literdria” (ZILBERMAN 2003, p. 26).

Em nossas reuniées discutimos a respeito das formas de contar as
histérias: por meio da narracio, da dramatizagao, de leitura de livros e do
uso de baus de histdrias, de onde o contador pode retirar indumentdrias e
objetos significativos para elucidd-las. As histérias do cancioneiro popular
transmitidas prioritariamente pela oralidade também foram privilegiadas
nos momentos de organizagio e de realizaco de escolhas, por meio de
contos e “causos”, histdrias de assombracio e lendas indigenas.

No trabalho desenvolvido nas escolas as histérias foram contadas
de intimeras formas: cantadas, lidas, encenadas e recontadas pelas criangas,
que criaram novos finais para elas. Algumas das histdrias apresentadas as
criancgas foram: Lolo Barnabé, de Eva Furnari; Bom dia todas as cores, Romeu
e Julieta e O reizinho mandio, de Ruth Rocha; A coca (conto popular por-
tugués); A cordeirinha e o lobo (adaptagio livre de um conto popular); A4
lenda do conde Drdcula (adaptagio livre da obra de Bram Stoker); A casinha
na floresta dos irmaos Grimm e vdrias outras.

As histérias suscitaram muita discussio sobre situagoes cotidia-
nas, levando as criancas a confrontarem sua realidade e visdes de mundo.
Elas abordaram temas relacionados a cotidianidade, & violéncia cometida
pelos mais fortes sobre os mais fracos, relatos de escdrnio por parte de co-
legas, tais como colocar apelidos pejorativos, jovens envolvidos em brigas,
etc. Até histérias de assassinatos surgiram nos relatos. Em outros momen-
tos, as criancas abordaram seus anseios, ao imaginar a casa em que iriam
morar, as roupas que usariam e as pessoas com quem compartilhariam
suas coisas. O envelhecimento e seus esteredtipos foi um tema sobre o
qual também nos debrugamos e que suscitou muita discussao, a partir de
histérias que de alguma forma tratavam da temdtica. As criangas puderam
refletir sobre o que é ser idoso, como os idosos sio tratados e, por fim, que
caminhos podem ser trilhados para que sejam respeitados em seus direitos.
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Teatro, musica e movimento-dan¢a também sao linguagens artis-
ticas que encontram espaco privilegiado no Ambito do Projeto LUDIBUS.
Pensamos nessas linguagens de forma viva e pulsante e nos elementos que
sdo capazes de levar as pessoas a perceberem estas formas de arte dinami-
camente, para além das cristalizagdes que ocorreram com elas ao longo dos
séculos. Trabalhamos, em relagio ao teatro e ao movimento-danc¢a, com
exercicios especificos que auxiliam a que o participante tome consciéncia
de seu corpo e de suas possibilidades de movimentagio, bem como com
jogos dramadticos e teatrais.

Utilizamo-nos, para tanto, de algumas das propostas do Teatro
do Oprimido (BOAL, 1991), tendo em vista sua premissa bdsica de que
todas as pessoas sao capazes de atuar. Exercicios e jogos especificos contri-
buem para que cada ser humano tome consciéncia de seu corpo, de suas
possibilidades expressivas e de sua capacidade de atuagao. Tais propostas
levam o participante a discutir sobre situagdes de opressao e sobre formas
de superacio da opressao. Também nos utilizamos das teorias de Spolim
(1979) relacionadas aos jogos teatrais, que tém como base o elemento
improvisacional'%.

Courtney (1980), faz uma diferenciagao entre jogo, jogo dra-
mitico e teatro formal. O jogo é uma atividade que realizamos porque a
desfrutamos livremente. O jogo dramdtico ¢ um tipo de jogo que contém
identifica¢do ou personificacio e teatro ¢ considerado pelo autor como
um momento de entretenimento e de frui¢io ordenados, onde ha atores,
palco, plateia e uma pega ou roteiro a serem apresentados. Para o autor, a
crianga aprende mais por meio do jogo do que com o teatro formal.

Em nosso trabalho fazemos uma diferenciacio entre jogo drama-
tico e jogo teatral. Japiassu, afirma que

No jogo dramdtico entre sujeitos, todos sao ‘fazedores’ da situagio ima-
gindria, todos sdo ‘atores’. No jogo teatral, o grupo de sujeitos que joga
pode se dividir em equipes que se alternam nas fungdes de jogadores e
de observadores, isto é, os sujeitos jogam deliberadamente para outros
que os observam. Na ontogénese, o jogo dramdtico (faz de conta) an-
tecede o jogo teatral. Diferentemente do jogo dramdtico, o jogo teatral
¢ intencional e explicitamente dirigido para observadores, isto ¢, pres-
supde a existéncia de uma plateia. Todavia, tanto no jogo dramdtico

'2 Para a autora, improvisar ¢ resolver um problema no “aqui e agora do palco”, no momento em que este surge.
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como no jogo teatral, o processo de representagio dramdtica ou sim-
bélica no qual se engajam os jogadores desenvolve-se na agio impro-
visada e os papéis de cada jogador nio sio estabelecidos a priori, mas
emergem das interagdes que ocorrem durante o jogo. (2001, p.21)

Em relagao ao movimento, baseamos parte de nosso trabalho nos
pressupostos de Rudolf Laban (1978), que afirma que o homem possui
uma gama muito maior de movimentagao do que outros animais. Segundo
o autor, 0 homem pode movimentar-se, refletir sobre seus movimentos e,
assim, redirecionar sua a¢io e formas de movimentacio, se assim o dese-
jar ou necessitar. Dentro dessa perspectiva, nossas propostas relacionadas
a movimentagao buscam levar os participantes a perceberem suas formas
de movimentagio, 0 espago que possuem para movimentar-se € COmo se
relacionam com os outros nesse espago, criando novos e inusitados movi-
mentos corporais.

Quanto a musica, trabalhamos dentro da perspectiva do jogo
dramadtico, a partir dos pressupostos de Slade (1978). Trabalhamos com
producio de sons a partir de objetos cotidianos, de instrumentos musicais
e das possibilidades da voz. Apresentamos também as criangas e professo-
res, musicas que comumente nio sio tocadas ou divulgadas pela grande
midia, mas que possuem qualidades artisticas relevantes.

As oficinas e propostas oferecidas estao no bojo de temdticas e
trabalhos de iniciacio cientifica, como o Trabalho de Conclusiao de Curso
de Lopes® (2006), intitulado “Quem é vocé? Arte Educacio e o imagindrio
infantil”. Juntamente com a coordenagao e um membro da equipe, o autor
organizou seis oficinas de vivéncias em linguagens artisticas cuja proposta
era a de conhecer as criancas e seu entorno por meio das linguagens artis-
ticas. Musica, movimento, teatro, artes visuais, poesia e Literatura Infantil
compuseram as propostas elaboradas para que as criancas pudessem falar
de si e de seu mundo por meio da arte.

As oficinas intitularam-se: “Quem sou eu?”, “Sentado na porta da
minha casa”, “Contando e teatrando”, “Minha tribo sou eu!”, “A mandala”
e “A hora do conto que eu conto”. Estas oficinas ocorreram no ano de 2006

1% Felipe Martins Lopes, aluno do curso de Pedagogia da FFC- Unesp- Campus de Marilia e voluntério junto ao
Projeto LUDIBUS no ano de 2006. Seu trabalho de Conclusio de Curso foi concluido em 2006.
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junto a criancas da 32 série do Ensino Fundamental da EMEF Nivando
Mariano dos Santos.

Na primeira oficina, intitulada “Quem sou eu”, uma roda de con-
versa foi proposta as criangas para que elas falassem de si e de seu mundo,
dos aspectos de sua personalidade, de seus gostos, sonhos e anseios. Os
membros da equipe realizaram perguntas para suscitar o didlogo. Apés a
conversa as criangas foram convidadas a desenhar seu autorretrato.

Na segunda oficina, intitulada “Sentado na porta da minha casa”,
a conversa com as criancas girou em torno do ambiente familiar, suas casas
e seu bairro. Em grupo, elaboraram desenhos sobre seus bairros. Na tercei-
ra oficina, “Contando e teatrando”, as criancas falaram mais detidamente
sobre suas familias e depois criaram histdrias coletivas e as apresentaram
por meio de teatro de fantoches.

Na quarta oficina, “Minha tribo sou eu”, houve a elaboracio de
um livro de poemas das criancas, com textos e desenhos. Na quinta oficina,
as criangas conversaram sobre os aspectos bons e ruins da vida e foram con-
vidadas a expressar esses aspectos por meio do desenho. Na tltima oficina,
intitulada “A hora do conto que eu conto”, histérias foram contadas as
criangas, que as dramatizaram e as recriaram.

Também ressaltamos os trabalhos de iniciacao cientifica conclu-
idos por Santos (2006), intitulado “A importincia das Artes Pldsticas
para o desvelamento da cotidianidade e desenvolvimento da criatividade
infantil” e por Aratjo" (2007), no qual o autor ressalta os principais as-
pectos do Projeto desde sua criagao até o ano de 2007. Os trabalhos de
iniciagio cientifica, as reunides organizacionais com os estudantes da gra-
duagio, o oferecimento de cursos de formagao em linguagens artisticas e
ladicas cumprem os objetivos do Projeto de contribuir para o processo de
formagao inicial e continuada de professores. Além desses procedimentos,
outras importantes atividades que extrapolam os muros da universidade

' Elijane dos Santos, aluna do Curso de Pedagogia da FFC- Unesp- Campus de Marilia e bolsista do Projeto
LUDIBUS nos anos de 2005 e 2006.

' Reginaldo Tomé de Aratjo, aluno do curso de Pedagogia da FFC- Unesp, Campus de Marilia, elaborou
o Trabalho de Conclusio de Curso intitulado “Sobre as rodas da Alegria: uma incursdo ao trabalho de for-

magio artistica e cultural de alunos de 12 a 42 série do Ensino Fundamental de Marilia por meio do Projeto

LUDIBUS”, concluido no ano de 2007.
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tém contribuido para a reflexao em torno da formagao estética de profes-
sores e alunos da Educacio Bdsica.

Uma dessas atividades ocorreu no ano de 2010, a partir de um
convite que a FFC — UNESP recebeu para participar de uma reuniao so-
bre o Projeto Educativo organizado pela Curadoria da Fundagao Bienal de
Sao Paulo, em parceria com a Diretoria de Ensino de Marilia, no més de
julho. O “Projeto Educativo da 292 Bienal de Arte de Sao Paulo” tinha por
objetivo levar professores, estudantes e artistas do interior do Estado a te-
cerem uma reflexio sobre a arte e o “fazer artistico” na contemporaneidade.
Durante a reunido os representantes de cada institui¢io convidada recebe-
ram fichas de inscri¢io para um curso que ocorreria no dia 17 de agosto'®.
O curso visava a apresentar os pressupostos norteadores da 292 Bienal de
Arte de Sio Paulo, estimular professores a conhecerem mais sobre a pro-
posta da Bienal e fomentar o gosto pela arte e estimular a visita¢ao a este
evento, além de oferecer vivéncias em linguagens artisticas.

A equipe do Projeto LUDIBUS esteve presente a este curso com o
intuito de conhecer mais sobre a arte e sobre propostas artisticas contempora-
neas. Buscdvamos elementos para o estabelecimento de reflexdo sobre a arte e
o fazer artistico e possibilidades de trabalho com as criangas nas escolas a partir
de propostas inovadoras, como a da 292 Bienal de Arte de Sao Paulo".

A Bienal esteve aberta ao ptblico de 25 de setembro a 12 de de-
zembro e trouxe em seu bojo seis espagos de convivio e de reflexdao chama-

18 num total de seis, constituiram-se em

dos de “terreiros”. Os “terreiros”
espacos de convivio nomeados por questdes que orientaram a mostra e re-
meteram a espacos abertos e fechados (pragas, templos, terragos, quintais)
onde a vida acontece de forma coletiva. A partir do curso que realizamos
sobre o Projeto Educativo da 292 Bienal, muitas ideias que j4 estavam em

curso e outras definidas em relacio ao desenvolvimento do trabalho a ser

1 O curso ocorreu no Auditério da Faculdade do Interior Paulista (FAIP)- Marilia- SP, com a formagio de duas
turmas: uma no perfodo da tarde e outra no periodo da noite.

\7 “Hd sempre um copo de mar para um homem navegar”— verso do poeta Jorge de Lima tomado emprestado de
sua obra “Tnvencio de Orfen” (1952) foi o titulo da Bienal de Arte de Sdo Paulo. Sua premissa bésica: é impossivel

separar a arte da politica. (MATERIAL EDUCATIVO DA 292 BIENAL DE ARTE DE SAO PAULO, 2010).

'8 A cangio “Brasil Pandeiro”, de Assis Valente inspirou a curadoria a criar os “terreiros”, cujas temdticas foram:
“A pele do invisivel”, “Dito, nio dito, interdito”, “Eu sou a rua’, “Lembranga e esquecimento”, “Longe daqui,
aqui mesmo”, “O outro, 0 mesmo”.
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realizado no segundo semestre de 2010 foram redefinidas e repensadas, a

luz da ideia dos “terreiros” e de nossas reflexoes sobre arte.

No SCgU.IldO semestre desse mesmo ano desenvolvemos Nnosso tra-

balho no SEAMA — Casa do Pequeno Cidadao II."” Atendemos a quatro

turmas ao todo, de terceiros e quartos anos® do Ensino Fundamental, dos

periodos da manha e da tarde.

A partir da ideia dos “terreiros” da 292 Bienal, elaboramos os

procedimentos para trabalhar as linguagens artisticas com as criancas da

seguinte forma:

1.

Num primeiro momento, realizamos a apresentagao do Projeto, levan-
do o LUDIBUS até a escola e organizando uma exposicao de todo o
seu material: banda ritmica, fantoches, fantasias, jogos variados, brin-
quedos, livros de literatura infantil e gibis. Os bolsistas do projeto se
apresentaram e dialogaram com as criangas.

No segundo encontro, as criangas foram estimuladas a falar de si por
meio de uma apresentagio. Nesta apresentacio disseram o nome e uma
caracteristica marcante de sua personalidade. A partir da apresentagao,
organizou-se uma roda de conversa e, apds o didlogo, houve o convite
para que elaborassem seus autorretratos.

Num terceiro encontro as criangas falaram de seus sonhos, seus anseios
e desejos. Houve a apresentagao de musicas e poesias e também a ela-
boracio de textos e desenhos.

Num quarto encontro, a partir do livro “Quem tem medo de qué”, de
Ruth Rocha, trabalhamos com a “contagao” da histéria e, a partir dela,
os medos e temores infantis. As criancas foram estimuladas a escrever
suas préprias histérias sobre o tema.

Num quinto encontro abordamos a temdtica da amizade. Perguntas
como “o que ¢é a amizade?”, “O que é um amigo?”, “O que faz bem
. >’7 <« . . . >” . \
para uma amizade?” “O que prejudica uma amizade?”, foram feitas as
criangas, por meio de didlogo e de leitura de poemas relacionados ao

" Instituigio educacional e filantrépica que trabalha com criangas consideradas em situagio de risco social,
regularmente matriculadas no Ensino Fundamental.

20

Terceiros e quartos anos do Ensino Fundamental de 9 anos.
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tema. As criangas foram convidadas a escrever e a trocar correspondén-
cias com os membros da equipe do LUDIBUS.

A partir de nossas conversas relacionadas ao Projeto Bienal, al-
gumas ideias surgiram para enriquecermos nossas temdticas. Questoes re-
lacionadas a individualidade, ao respeito ao outro, a espagos individuais e
coletivos passaram a fazer parte de nossas indagagoes para a realizagao do
trabalho com as criancas.

CONCLUSAO

Neste texto apresentamos parte significativa da histéria do Projeto
LUDIBUS: seus objetivos, pressupostos tedricos ¢ metodoldgicos, os pro-
cedimentos e agbes nas escolas e instituigoes parceiras e os resultados das
atividades desenvolvidas. Esta trajetéria aponta para um trabalho que visa
a auxiliar nos processos de formagao de criangas e professores da Educacio
Bésica por meio das linguagens artisticas. Artes visuais, musica, movimen-
to, danga, teatro e Literatura Infantil sao linguagens trabalhadas por meio
do didlogo e do elemento ludico (jogos e brincadeiras).

Consideramos que os objetivos propostos tém sido alcancados,
tendo em vista o trabalho desenvolvido na Universidade e junto as escolas
e instituigbes parceiras, com reunides para a organizagio do trabalho a ser
desenvolvido pelo Projeto, o oferecimento de oficinas de vivéncias em lin-
guagens artisticas, a disponibilizacdo do material do Projeto para a comu-
nidade, o didlogo com professores e alunos nas escolas, cursos de extensao
e de curta dura¢do ministrados, a participagio em agoes de formagio, a
avaliagdo continua do trabalho realizado, entre outras atividades. Todas
estas agoes estdo no bojo de uma proposta que visa a aliar ensino, pesquisa
e extensao, tripé da Universidade Publica e de qualidade.

Apresentamos aqui nossos caminhos procedimentais, explicitan-
do nossas concepgoes relacionadas 4 arte, compreendida como linguagem
e como elemento vivo da cultura, que precisa estar presente no cotidia-
no das institui¢des de ensino. Nossas formas de atuac¢io apontam para os
processos de criagdo e de apreciacio artisticas. Arte, para nds ¢ construgio
humana que pode estar ao alcance de todos e como linguagem deve ser
democratizada. Nesse sentido, evitamos desenvolver um trabalho engessa-
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do por cristalizagdes histdricas e priticas correntes que nao condizem com
processos de criagdo. O compartilhamento dessas experiéncias se faz neces-
sdrio na medida em que pouco espaco existe para as linguagens artisticas
nos cursos de formacio de professores. Visamos a difundir este trabalho na
esperanga de podermos colaborar para uma educagao formal onde exista
espago para a sensibilidade, para a formacio do gosto e para a criagao, por
meio de diversas linguagens artisticas.
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LITERATURA (A BOA):MANTENHA
SEMPRE A0 ALCANCE DE CRIANCAS'

Maria do Rosdrio Longo Mortatti’

INTRODUCAO

Apesar dos avangos na educagio brasileira, constatdveis espe-
cialmente na ultima década, os resultados de avaliagoes de estudantes e de
sistemas de ensino vém apontando a baixa qualidade da Educacio Bdsica,
em particular na escola publica. Para esse diagndstico concorrem muitos
aspectos, mas as dificuldades no aprendizado da leitura e da escrita tém sido
apontadas como o signo mais evidente do problema. E, visando a enfrentd-
-lo, muitas tém sido as a¢des no Ambito de politicas publicas e as propostas
diddtico-pedagdgicas a serem aplicadas pelos professores que ensinam a ler
e escrever, especialmente no periodo da alfabetizagio de criangas.

Parece faltar, porém, justamente aquilo que as urgéncias educa-
cionais sempre nos fazem secundarizar: a formulagio de fecundas e ousadas
perguntas, que contenham mais do que solugdes imediatistas e simplistas
de problemas que mal temos tempo de formular rigorosamente. Falta-nos
perguntar, por exemplo: o que se entende por alfabetizac¢io, quando se afir-

! Trata-se de republicacio, com algumas modifica¢des, de artigo originalmente publicado na revista Criar —

Revista de Educagio Infantil, Sio Paulo, Ed. Procultura, v 18, p. 8-13, 2007.

% Professora Titular do Departamento de Diddtica da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Unesp — Campus
de Marilia.

https://doi.org/10.36311/2015.978-85-7983-649-7.p89-96
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mar que tantos estudantes brasileiros estao “analfabetos” ou “semianalfabe-
tos”, depois de terem frequentado a escola por quatro, oito ou onze anos?
Qual ¢ esse “momento certo”, idealmente, para se alfabetizar? Quando e
em que condicoes se podem considerar alfabetizada uma crianca? O que
um professor precisa saber para poder alfabetizar (com sucesso)? O que é,
afinal, alfabetizagao? Quando, onde, por que, para que, quem, a quem,
como alfabetizar? O que se deve ensinar, quando se alfabetiza?

O TEXTO NA ALFABETIZAGAO

ambém nio tenho “a resposta verdadeira” e nao pretendo apresen-
Tamb tenh ta verdad tend

tar aqui nenhuma boa-nova. Entretanto, nio posso deixar de apresentar possi-
bilidades de respostas que considero mais adequadas para as perguntas acima.

Entendo alfabetizagao como processo de ensino aprendizagem da
leitura e escrita na fase inicial de escolarizacio de criangas, no caso do tema
deste artigo; e, como tal, um processo que envolve também o momento
inicial do ensino e aprendizado da /ingua portuguesa, que, por sua vez, en-
volve a leitura e producio de textos em lingua portuguesa.

E lendo e produzindo textos que se aprende a ler e escrever. Nao
se trata, portanto, de ensinar e aprender uma habilidade auditivo-visual-
-motora ou comportamentos leitores, como algo que antecede, como pré-
-requisito, o ler e escrever; trata-se de processos simultdneos, sendo esse
aprendizado nao pode ocorrer, porque ler e produzir textos sao, para o ser
humano, necessidades essenciais. E ensinar e aprender a ler, principalmen-
te, sao também atividades humanas que, no 4mbito da Educagio Bisica, se
podem e se devem mesmo iniciar com crian¢as muito pequenas.

Mas ¢ lendo e produzindo textos que se aprende a ler e escrever.
Entendido como discurso e enunciagado, um escrito se caracteriza como
texto, nio apenas por causa de seu contetido, ou de seus aspectos formais,
por exemplo. Um texto se caracteriza como tal em decorréncia de sua
configuragao textual (MORTATTTI, 2000, p. 31), ou seja, do conjunto de
aspectos responsdveis por seu sentido e que envolvem respostas as seguintes
perguntas: quem escreveu? por que, para que, para quem, quando, onde,
como e 0 que escreveu?
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Nesse sentido, o texto condensa e contém tudo que é necessdrio
para as atividades de ensinar e aprender a ler e escrever: grafemas e fonemas,
silabas e palavras, frases e periodos, acentos graficos e sinais de pontuagio,
ortografia e caligrafia, forma e conteido, autor e leitor, finalidades e
necessidades, co-texto, contexto e tantos outros textos, o dito e o nao-
dito, o mal-dito e o bem-dito, solidio e multidao. O texto contém, enfim,
todos os aspectos imprescindiveis para se poder ler e escrever “de verdade”,
desde aqueles aspectos que, em situagio escolar, alguns supoem serem pré-
requisitos para o aprendizado da leitura até os aspectos que muitos supdem
serem tao sofisticados e supérfluos que somente interessariam a leitores
especializados.

E necessirio, portanto, considerar todos esses aspectos, quando
se objetiva ensinar a ler e produzir textos. E hd vdrios modos e sentidos do
ensinar e aprender a ler e produzir textos, mesmo em se tratando de crian-
cas pequenas, no Ambito da Educa¢io Infantil. Para essas, penso ser mais
adequado que no inicio do processo de alfabetiza¢do se priorize o ensino da
leitura de textos. Embora ler e escrever nio devam ser compreendidos como
atividades completamente distintas, a prioridade do ensino da leitura nesse
inicio de escolarizagio visa a seduzir os pequenos leitores em formagio, de
um modo tal, que lhes propicie condi¢oes de se tornarem “leitores de ver-
dade” e para o resto de suas vidas, mesmo fora da escola; para que apren-
dam, vivenciando, para que serve saber usar a lingua escrita.

Atualmente, muitas finalidades pragmdticas da leitura (e escrita)
sio alardeadas como justificativas para esse processo. Essas finalidades,
porém, tém sido muito pouco eficazes para convencer nossas criangas da
importincia da leitura (e escrita) em suas vidas e mové-las a suprir essa
necessidade. Especialmente com criangas pequenas recém-ingressantes
no processo formal de escolarizagdo, as decorréncias dessas finalidades
pragmdticas pouco ajudam e por vezes atrapalham muito. E o que ocorre,
por exemplo, quando, para iniciar a alfabetizagio, escolhem-se “textos
do cotidiano”, como rétulos de embalagens, listas de compras, receitas
culindrias ou bulas de remédio.

Embora a diversidade de géneros, tipos e suportes textuais seja
necessdria nesse processo, penso que as escolhas para se contemplar essa
diversidade e para priorizar géneros, tipos e suportes textuais estd diretamente
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relacionada com os objetivos escolhidos (ou impostos) para ensinar e
aprender a ler. Rétulos, listas, receitas, bulas podem ser muito tteis para se
atingir o objetivo de formar bons e responsdveis consumidores, cozinheiros,
“ingestores” de medicamentos. Penso, porém, que sio muito pouco eficientes
para atingir objetivos como os que proponho para ensinar e aprender a ler e
produzir textos, visando a formagio do ser humano. Iniciar a alfabetizagao
por esses tipos de textos é correr o risco de (de)formar leitores.

O TEXTO NA FORMACAO DE LEITORES

A primordial justificativa para a necessidade de ler e produzir tex-
tos estd centrada no fato de se tratar de atividades especificamente huma-
nas, que se relacionam com a formagao do ser humano, com a constitui¢io
dessa condi¢do, que envolve sua interagio com outros seres humanos, sua
insercdo participativa em um grupo social e sua histéria, sua necessidade
de fantasia, sua consciéncia de si, do mundo e dos outros. Desse ponto de
vista, aprender a ler e escrever significa avancar, gradativamente e com a
ajuda de mais experientes leitores e produtores de textos, nas possibilidades
de compreensio das caracteristicas e fun¢oes da lingua materna, das com-
plexas relagoes entre suas modalidades oral e escrita, das fungoes da leitura
e da escrita na vida humana.

Mais que decifragio ou repeti¢io parafrdstica, ou mais do
que busca de comprovagao do jd sabido, ou mais do que extracao ou
reprodugao de preceitos de auto-ajuda, de regras de comportamento e de
instrugoes para o exercicio de tarefas cotidianas, leitura (e escrita) precisam
ser vivenciadas, também pelas criangas pequenas, como uma atividade
especificamente humana de compreensio, que somente pode ser bem
sucedida, se ajudar a formular alguma coisa em nds, sem anular a tensdo
entre identidade e alteridade.

Por essas razdes, formar leitores (e produtores de textos) nio
significa ensinar um conjunto de habilidades ou comportamentos. E
preciso ensinar o desejo de conhecer o que ainda nao se conhece e nem se
sabe existir; é preciso que sujeitos leitores formem outros sujeitos leitores de
textos; ¢ preciso compreender os diferentes niveis e graus de possibilidades
de leitura de configuragdes textuais de diferentes tipos e géneros textuais,
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para desestabilizd-las, desrotinizd-las e propiciar avancos em relagao ao que
ja se conhece. E, para isso, é preciso propiciar, desde a mais tenra idade, o
acesso 4 e 0 contato com textos literarios, mas com bons textos literarios.

Assim, um “ambiente alfabetizador”, nao se caracteriza pelo uso
de recursos artificiais de uso da lingua escrita, como, por exemplo, as eti-
quetas com os nomes dos objetos e méveis de uma sala de aula. Um “am-
biente alfabetizador” se propicia com a vivéncia de usos reais da lingua
escrita, mediada pela presenca constante de textos na sala de aula, em di-
ferentes suportes, mas especialmente livros, livros a maos-cheias, livros de
diferentes formatos e tamanhos, livros “grossos” e “finos”, com algumas ou
com centenas de pdginas, com letras grandes e mitidas, com ou sem ilus-
tragoes, mesmo livros que, apesar de nao terem sido originalmente escritos
para criangas, sdo patrimonio da cultura universal. Livros, enfim, nos quais
as criangas possam tocar, que possam manusear, que lhes permitam saber o
que ¢ “texto de verdade” e ter acesso ao conhecimento do que mais podem
desejar, além daquilo de que jd dizem gostar, somente porque é o Gnico que
conhecem e continuario conhecendo, se seus professores nio lhes apre-
sentarem, a0 menos, o que para elas pode ser novo e inacessivel em outros
espagos, mas imprescindivel para possibilitar ampliagio de horizontes de
expectativas, inclusive para sua vida.

Assim como ler configuragoes textuais de todos os tipos e géneros,
ensinar a lé-las é buscar sentidos para um escrito, como uma atividade
sempre de interlocu¢io, que envolve a possibilidade de transformar
também os modos e contetidos de pensar, sentir, querer e agir dos sujeitos
envolvidos e “seu” gosto estético, culturalmente criado e reforcado pela
repeti¢do incessante do mesmo.

A ESPECIFICIDADE DO (BOM) TEXTO LITERARIO

Por essas razoes, considero que o (bom) texto literdrio deva ser
priorizado com criangas que se iniciam no mundo da leitura e escrita, ji no
ambito da Educagao Infantil. Porque é um direito de nossas criangas usufruir
aquilo que somente o (bom) texto literdrio nos pode dar, mesmo no caso
daquelas que ainda nao sabem ler a palavra escrita. Esses podem contar com
o professor-leitor, desde que ele também reivindique e vivencie como direi-
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tos seus: ser, de fato, leitor e produtor de textos e de (bons) textos literdrios;
ousar fazer da leitura mais do que um mero exercicio escolar e escolarizado;
deixar de supor que deva apenas se adequar ao “gosto”, aos interesses e a rea-
lidade dos leitores em formagao, para refor¢i-los e perpetud-los, impedindo
as criangas de avancar e de conhecer aquilo que nem sabem existir.

Para isso, o professor precisa ser aquele que & (bons) textos
literdrios para si e que Ié, de fato, para seus alunos, desde os da Educagio
Infantil, por meio da oralizagao de textos literdrios escritos, de diferentes
géneros (prosa, poesia, teatro), além de contar ou parafrasear histdrias;
precisa ser aquele que 1é muito para si, para satisfazer suas necessidades
de ser humano adulto, além de ler o que supde ser atil para trabalhar
este ou aquele contetido diddtico com seus alunos; precisa ser aquele que
leia “literariamente” o texto literdrio, ndo como pretexto, para abordar
“temas transversais”, mas respeitando, porém, sua condicio de (bom) texto
literdrio, que implica vivenciar a “gratuidade” da frui¢io estética, contra
todos os apelos facilitadores das finalidades pragmdticas.

O (bom) texto literdrio propicia ousarmos pensar em transformar/
ampliar as possibilidades de uso e fungées sociais da leitura e da escrita,
porque, como nos ensina o critico literdrio Antonio Candido (1972, p.
807), aliteratura “[...] contempla necessidades de fantasia, de conhecimento
de si e do mundo”. E, por isso, pode formar/ensinar, com toda a forca
de sua invengdo e todos os riscos e “perigos” de suas possibilidades de
evasao e fantasia. E pode mobilizar a imaginacio (inclusive de professores),
propiciando ousar formular perguntas nunca imaginadas e pensar em
respostas mais sustentdveis e duradouras.

O (bom) texto literdrio, como abordei aqui, é, pois, lugar
de resisténcia 2 desumanizante (des)razio, a reducao do ler e escrever a
finalidades pragmdticas impostas por uma sociedade semi-letrada como
a nossa, de cujo cotidiano a literatura nao faz parte. A “leitura literdria”
do (bom) texto literdrio precisa ser defendida na alfabetiza¢io de nossas
criangas como um direito humano, como comer, morar, amar. Porque
justamente a quem pouco tem, muito, muito mais, ainda, deve ser dado e
conquistado.
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CONSIDERACOES FINAIS

Se aos alfabetizadores que defendem o ensino inicial da leitura e
escrita por meio, prioritariamente, de “textos do cotidiano”, como os que
mencionei aqui, supondo serem mais ficeis e Gteis para nossas criangas
pequenas, se a esses alfabetizadores nenhum de meus argumentos tiver
sido suficiente para, a0 menos, convencé-los da importincia de pensar na
priorizagao do (bom) texto literdrio na alfabetizacio, a esses alfabetizadores
devo advertir: por serem pouco desafiadores a imaginacao e as necessidades
infantis e, sobretudo, por representarem riscos para a satide fisica e mental dos
pequenos, esses “textos do cotidiano” devem ser mantidos longe do alcance
de nossas criangas. Bem longe, por enquanto! Porque fazer compras, escolher
produtos em prateleiras de supermercados, cozinhar, ingerir medicamentos
sao atividades pouco recomenddveis para criancas. Sempre haverd tempo
para os pequenos de hoje aprenderem a realizar essas tarefas cotidianas e
sempre haverd quem as possa ensinar, se a vida mesma nao o fizer.

Ler (bons) textos literdrios, no entanto, é uma atividade que, no
Brasil, hoje — especialmente considerando a miséria cultural e social que
por aqui grassa —, ou se aprende na escola, ou dificilmente se aprende;
porque em outras situagoes da vida, exceto em casos cada vez mais ra-
ros, sao pouquissimas as oportunidades para a gratuita fruigao estética. E
aprendendo a ler esses bons textos, por fim, nossas criangas jd terao apren-
dido muito. Quem sabe com esse muito, poderdo aprender facilmente ou-
tros poucos, se ¢ quando sentirem necessidade.

Como discernir bons textos literdrios na “crise de abundancia” do
conjunto dos “livros para criangas”, que contém textos com finalidades estri-
tamente informativas, recreativas, instrutivas, de auto-ajuda etc.? Bem, esse
é assunto de outros textos meus (MORTATTI, 2004, 2007, 2008, 2011;
MAGNANTI, 1992, 2001), para cuja leitura convido os leitores. Por enquan-
to, porém, os que se interessarem em procurar respostas a essa pergunta tal-
vez possam comegar a observar quais textos (literrios) as criancas gostam de
manter sempre ao seu alcance, para ler e reler (ou ver e rever), como quem
procura satisfazer necessidades internas, de cuja existéncia a “razao instru-
mental escolar” nem suspeita, porque essas necessidades e sua satisfagio nao
se podem traduzir em habilidades e comportamentos observdveis, com a
precisdo requerida por processos de avaliagao da aprendizagem.
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De qualquer modo, manter a (boa) literatura sempre ao alcance
das criangas pequenas e grandes (n2o apenas na escola, mas também em
casa, obviamente) ¢ ji ¢ um bom e diferente comeco, quando o objetivo é
lhes propiciar o direito ao ensino e a aprendizagem da leitura e produgio
de textos, como um direito a vivenciarem plenamente sua infincia e, as-
sim, conquistarem o direito a crescer como cidadios, que, antes de serem
“sujeitos da polis”, sdo seres humanos e, como tais, aspiram a se constituir,
plenamente.
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SOBRE 0 ENSINO DE NUMEROS RACIONAIS
EM SUA REPRESENTACAO FRACIONARIA: UMA
PrOPOSTA DE TRATAMENTO METODOLOGICO

José Carlos Miguel'

INTRODUCAO

Entre os contetdos abordados no ensino de Matemdtica na
educacio bdsica, a nogio de niimero racional sob a forma fraciondria tem
se revelado como um dos mais dridos e com maior dificuldade de compre-
ensdo pelos alunos.

De forma geral, esse contetido tem sido tratado mediante a abor-
dagem de estratégias de cdlculo e técnicas operatdrias memorizadas a custa
de grande esfor¢o. Acrescente-se a isso a pouca durabilidade de retencio
dos resultados e a conclusio se estabelece como 8bvia: eles nao construiram
de fato o conceito de fracio.

No contexto brasileiro, o trabalho com o conceito de ntimero
racional em sua representagao fraciondria se inicia, de modo formal, ao
final do primeiro segmento do ensino fundamental, ou seja, por volta do
40 ano e se estende até o 7° ano. Entretanto, nio é raro encontrarmos
alunos com sérias dificuldades no trato com as fragées ao longo de toda a
educacio bdsica.

! Professor Assistente Doutor junto ao Departamento de Diddtica da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da

Unesp, Campus de Marilia.
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Também ¢ ficil constatar que os docentes que atuam na esco-
larizagdo elementar (1° ao 5° ano do ensino fundamental) costumam
utilizar as situagoes de relagao entre parte e todo como o principal con-
texto para o ensino do ndmero racional absoluto na forma fraciondria.
Contraditoriamente, é certo que tanto os professores quanto os alunos
desse nivel de ensino se deparam com vdrias outras situagdes envolvendo a
noc¢ao de fragio tais como as ideias de razdo, de quociente indicado ou de
multiplicador. Em relagio a ideia de multiplicador ou operador, esta se re-
vela um grande problema conceitual para os alunos posto que até entao ao
multiplicar uma grandeza por um niimero maior ela sempre aumentava.
Agora, ao multiplicar uma grandeza por um uma fracio, o resultado pode
ser menor que o valor inicial.

Estudar situacoes pedagdgicas que possam favorecer a compreen-
sao dos conceitos e idéias envolvidos na constitui¢ao da nogao de fragio é
o objetivo deste artigo, estabelecendo relagoes entre eles e indicando pers-
pectivas para uma agdo pedagdgica que possa conduzir & minimiza¢io do
uso de técnicas operatdrias nem sempre compreendidas pelos educandos.

A BASE CONCEITUAL

Com base em nossa experiéncia na educagio bdsica e na formacio
inicial e continuada de professores, constatamos que embora os docentes
tenham competéncias para lidar com as diversas situacoes diddticas que
envolvem o conceito de fra¢do, em especial, nas séries iniciais, prevalece
uma abordagem que nio contempla os diferentes significados de fragao.
Constata-se certa confusio conceitual na representagio numérica de situ-
agoes de fragao e de razio, restringindo-se a percepgio e ao significado da
relagao parte-todo. Prevalece um trabalho com as grandezas continuas® e
praticamente nao se observa um trabalho com as grandezas discretas.

E nossa crenca que os processos de argumentacio e elaboragio de
conhecimento sio indissocidveis e que se ampliam a medida que se propicie
nas aulas de Matemdtica um ambiente de comunicacao de ideias. E que a

? Grandezas discretas: aquelas que sio formadas por uma unidade ou partes separadas umas das outras. Por
exemplo: livros numa estante ou camisetas numa gaveta. Grandezas continuas: aquelas que sio formadas por
partes ndo separadas umas das outras. Por exemplo: a drea de um pdtio ou o volume de uma caixa de dgua.
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abordagem do tema Numeros Racionais, desde as séries iniciais do ensino
fundamental, propicia um trabalho pedagdgico que pode articular o debate
sobre temas relevantes para a formagio do pensamento autdnomo e contri-
buir para que os estudantes compreendam como os contetidos matemdticos
abordados em sala de aula se relacionam com as questoes cotidianas.

Abordar o tema Numeros Racionais nao deve significar apenas
evidenciar a defini¢io de termos, algoritmos e regras de cdlculo para reso-
lu¢ao de problemas. Trata-se de situar o aluno no contexto de desenvol-
vimento da capacidade de coordenar agoes, estabelecendo relagoes entre
fatos e coisas, com vistas ao desenvolvimento da atitude investigativa e a
lograr o prazer da descoberta. O propdsito é incentivé-lo a construir idéias,
a refletir e a tirar conclusdes, pelo envolvimento em um processo de nego-
ciacio de significados e de produgao de sentidos de aprendizagem.

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 situacoes
que d4 significado ao objeto em questiao; um elenco de invariantes que
trata das propriedades e procedimentos necessdrios para definir esse objeto
e um arcabougo de representagdes simbolicas as quais permitem relacionar
o significado desse objeto com as suas propriedades.

A contribui¢ao de Vergnaud ¢ importante porque nos permite
compreender situagoes evidentes no contexto do trabalho com dados fra-
ciondrios no ensino fundamental. Assim, os invariantes podem ser implici-
tos, ou seja, as propriedades do objeto e os procedimentos para resolvé-los
$a0 conscientes para o sujeito, ou exph’citos, isto ¢, o sujeito faz uso correto
dos procedimentos, porém nio tém consciéncia das propriedades que sus-
tentam o procedimento que ele préprio usou para resolver o problema.

Nunes (2003) estabeleceu que uma aprendizagem do conceito de
fracio pode obter maior sucesso quando se explora esse conceito em seus
cinco significados: niimero, parte-todo, medida, quociente indicado, razio
e operador multiplicativo. A exploragio destes significados se revela funda-
mental posto que consolida as bases conceituais de um trabalho que, além
de possibilitar a continuidade de estudos dentro da prépria Matemitica,
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consolida-se como tema de grande aplica¢io nas demais ciéncias e na inter-
pretagdo de dados concretos da realidade socioecondmica.

Essa postura docente de explorar diferentes formas ou esquemas
de abordagem de uma dada informagio, ou especificamente, de resolver um
problema com dados fraciondrios, também encontra respaldo na perspec-
tiva tedrica de DUVAL (2003). Para esse autor, s6 é possivel compreender
ou apreender a Matemdtica pela utiliza¢do das representagdes semidticas
do objeto matemdtico, ou seja, o aluno precisa mobilizar tais representa-
¢oes para verdadeiramente conhecer. Isso impée a conversio instantinea
de um objeto matemdtico em outra representagio de outro sistema semi-
6tico, que for mais significativo do ponto de vista cognitivo, para a efetiva
resolu¢ao de um determinado problema. Denomina-se fun¢ao semidtica a
capacidade que um individuo tem de produzir imagens mentais de objetos
ou agoes e fazer as suas representagoes.

A rigor, ¢ a fungdo semidtica que possibilita o pensamento, fato
que também encontra respaldo no pensamento vygotskyano, posto que
para ele o desenvolvimento das representacoes mentais estd associado a in-
teriorizagao de representagdes semidticas iniciada pela lingua materna. Sem
embargo, as dificuldades dos alunos para compreender as ideias envolvidas
nas fragoes estdo relacionadas ao fato de que os professores, embora saibam
lidar, de maneira geral, com dados fraciondrios, nao tém explicitos os seus
invariantes, bem como nio tém claro os diferentes significados que as fra-
¢oes assumem, fato que os conduzem a difundir estratégias limitadas de
ensino para auxiliar seus alunos na busca de superagio de falsas concepgoes
sobre a lide com as fragoes.

Tais formulagoes nos permitem situar nestas questoes as reflexdes
que se fazem necessdrias para se estabelecer maior aproximagio entre o
idedrio pedagégico do docente e a zona de desenvolvimento proximal dos
alunos no sentido que se deve a Vygotsky (1988). Esta adequacio diddtica
e pedagdgica dificilmente se estabelece sem uma relagio dialdgica entre
professor e aluno, colocando-se o professor como irrequieto investigador
das ideias e concepgoes dos alunos acerca das fracoes.

Duval (2003) se mostra preocupado com esta situagio e ao avan-
car na discussao, assegura que nao se deve confundir um objeto com a sua
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representagao. Assim, o desenho de uma circunferéncia, a prépria palavra
circunferéncia ou a equagio da circunferéncia constituem representagdes
distintas que se referem ao objeto conceitual circunferéncia, mas nenhuma
delas ¢ a circunferéncia de fato, apenas a representam. Sem ddvida, sao os
registros que permitem o acesso ao objeto e ao tratamento do objeto.

Ele estabelece, ainda, que a compreensio da informagio ou da
atividade matemdtica se situa na mobilizagio simultdnea de pelo menos
dois registros de representagdo, ou na possibilidade de trocar a qualquer
momento de registro de representagio. A coordenagao de pelo menos dois
registros de representagdo se manifesta pela rapidez e a espontancidade da
atividade cognitiva de conversio.

Ea partir do 4° ano do ensino fundamental que os estudantes
tém seus primeiros contatos com o niimero racional em sua representacao
fraciondria. Partindo de situagdes relacionadas a divisao, a crianga percebe
que hd problemas que admitem como resposta um nimero natural e pro-
blemas que exigem outro tipo de nimero como resposta. Desse modo, 6:
3 = 2, mas como representar 2: 5 ou 5: 3?

Apos virias experiéncias de repartir grandezas em partes iguais,
¢ que o simbolo a/b pode ser associado ao quociente do nimero a pelo
nimero b em situagdes nas quais a > b, a < b ou a = b, sendo o nimero b
diferente de zero face a impossibilidade operatéria da divisao por ele.

Tendo como objetivo evitar o uso excessivo de regras, um tra-
balho significativo com o conceito de niimero racional em sua forma fra-
ciondria deve propiciar aos alunos a oportunidade de manipular materiais
variados, que permitam a elabora¢io dos conceitos mediante a experimen-
tagdo e a verificagio de hip6teses levantadas ante situagées matemdticas
apresentadas de forma conveniente. E o que apresentaremos na sequéncia.

EXPLORANDO GRANDEZAS CONTINUAS

Como jd apontamos, o trabalho com as grandezas continuas
¢ muito comum na abordagem inicial do conceito de fragao. Em geral,
apresenta-se aos alunos uma grandeza para ser dividida em determinado
ndimero de partes e considerar algumas delas. Por exemplo, dividindo uma
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folha de sulfite em quatro partes e considerando-se trés partes teremos a
fracdo 3/4 (trés quartos).

Essa situagio matemdtica nio acarreta grande dificuldade para as
criancas. O problema pedagdgico que se coloca é que ao considerar ape-
nas essa situagao, o professor geralmente desconsidera outra igualmente
importante e de maior rigor para justificar a necessidade da representacio
fraciondria com vistas a definicdo de um sentido para a operagio 3: 4. E
instala-se um conflito cognitivo que pode ser abordado colocando-se uma
situagao matemdtica do tipo: “Repartindo-se 3 folhas de sulfite entre 4
criangas, qual fragao da folha corresponde a parte que cabe a cada uma

delas? ”

Sao basicamente duas as solugbes que as criangas apresentam para
este problema:

A D
Divide-sem cada folha em 4 partes iguais e
A D d4 uma parte de cada folha para cada crian-
¢a. Entao, cada crianca recebe 3/4 da folha
A D de sulfite

Divide-sem cada folha em 4 partes iguais
e dd 3 partes em sequéncia cada crianca.
Cada uma das criangas recebe 3/4 da folha
de sulfite

E importante conduzir os alunos a estabelecerem que 3: 4 = 3/4.

Outra situagao matemdtica que precisa ser abordada no trabalho
inicial com as fragoes ¢ solicitar aos alunos que repartam 5 folhas de sulfite
entre 2 pessoas, por exemplo. Poderao surgir solu¢oes como:
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1* solucao 2% solugdo

Na primeira solu¢do, o aluno divide cada
folha em duas partes porque sdo duas pessoas e
cada pessoa ganha 5 metades de folhas ou 5_
folhas. 2

Na segunda solugdo, o aluno distribui 2
folhas para cada pessoa e divide a folha
restante em duas partes, dando metade para
cada uma. Cada pessoa recebe duas folhas e
meia, ou seja, 2 1 folhas.

2

Pode-se concluir que =2 1.

S
2 2

E pela exploragio de situagoes andlogas que o professor pode lo-
grar a formagao dos conceitos de fra¢io prépria, fracdo imprépria e fracio
mista ou nimero misto. Isso permitird ao professor atribuir sentido para
a transformac¢do de uma fragao imprépria em nimero misto, geralmente
apresentada aos alunos como uma técnica operatdria que eles executam

mecanicamente, s€m COH’IPI‘CCHSQO.

denominador
5 2 inteiros

1 2

‘//numerador

Em geral, ¢ dito aos alunos para
dividirem um numero pelo outro e que o
quociente ¢ a quantidade de inteiros, o
resto ¢ o numerador da parte fracionaria e
o divisor ¢ o denominador: 5 =2 1_

2 2

E com base em atividades prdticas dessa natureza que o aluno
pode lograr descobrir as diferentes representagdes para um mesmo nimero

racional, podendo, ainda, ao longo

do desenvolvimento cognitivo, atribuir

um sentido para a escrita aditiva ou para a multiplica¢io de um niimero

natural por uma fragao. Assim:
1+ 1 + 1 + 1 +_1 =5
2 2 2 2 2

X 1=5.
2 2
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Atente o leitor, no entanto, que nao cabe considerar a multipli-
cagao sempre como uma soma reiterada de parcelas iguais, como acontece
no campo dos niimeros naturais. Isso se verifica apenas no contexto da
multiplica¢do de um nimero natural por uma fragao, como bem indica o
exemplo.

EXPLORANDO GRANDEZAS DISCRETAS

Parece consenso que, didaticamente, é mais produtivo iniciar a
abordagem das fragoes pela divisao de grandezas de natureza continua pos-
to que para indicar a por¢io obtida a partir da divisdo, s6 se podera usar,
nesse momento, uma representagao fraciondria.

Nossa perspectiva metodoldgica avanca para além dessa escolha
de natureza didética: o fato é que a escola pouco trata das grandezas con-
tinuas quando trabalha a formacao inicial do conceito de nimero racional
sob a forma fraciondria. Essa ideia aparece tardiamente nos programas de
ensino das séries iniciais do nivel fundamental, quando, ap6s um extenso
trabalho com as fragoes, se apresentam aos educandos os ditos problemas
com dados fraciondrios. Sob o nosso ponto de vista, ocorre aqui um grave
equivoco de natureza metodoldgica porque os alunos vivenciam situagdes
cotidianas que envolvem ambas as concepgoes, antes de ingressarem na
escola, o que nao ¢ por ela referendado.

No caso das grandezas discretas, para além da representagao fra-
ciondria, a qual indica o tamanho da por¢io destacada, intervém, também,
um numero natural quantificando os elementos da colegao que ficam em
cada uma dessas porgoes.

Para exemplificar, seja uma tira de cartolina a ser dividida em cinco
partes iguais. Cada parte da folha corresponde a 1/5 da tira. Consideremos,
também, uma colegao com 15 selos quaisquer. Se dividirmos os selos en-
tre cinco criangas, a por¢ao resultante também serd representada por 1/5,
mas nesse caso ¢ possivel indicar o total de selos em cada ter¢o como um
numero natural (3).
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1/5

1/5

A partir do estabelecimento dessa nova ideia acerca das fracoes é
interessante propor a resolu¢io de problemas que possam ser explorados
mediante o uso de esquemas ou de desenhos. Seja, por exemplo, calcular
2/3 de 12 reais:

173 173 173

Sel/3 _, 12:3=4,entd02/3 __, 2X4=8.

Observe que é absolutamente desnecessdrio o procedimento, co-
mum nas salas de aula de ensino fundamental, de “dividir pelo niimero de
baixo e multiplicar pelo niimero de cima”. No encaminhamento metodo-
légico que propomos, a énfase ¢ no raciocinio légico e na busca de desen-
volvimento da capacidade de representagao semidtica. No procedimento
usual nas salas de aula de ensino fundamental, a énfase é na memorizagao
e na repeticao.
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Esse esquema pode ser melhorado e ter o seu alcance ampliado
para resolver problemas envolvendo grandezas maiores. Fosse, por exem-
plo, calcular 3/4 de 720 reais. Por ébvio, seria oneroso desenharmos 720
moedas. Mas poderfamos adotar o seguinte procedimento:

1/4 1/4 1/4 1/4
Na pratica, procedemos assim:
1/4 > 720:4=180
180 180 180
3/4 —— 3X180=540
T 3/4 =540 T

Além disso, esse raciocinio funciona para resolu¢io de qualquer
problema andlogo a este. Nao é o caso do procedimento escolar discutido
anteriormente, de dividir pelo de baixo e multiplicar pelo de cima. No caso
de se calcular o saldrio de uma pessoa sabendo que 3/5 dele correspondem
a 630 reais, é comum alguns alunos darem como resposta 366 reais ¢ nem
perceberem o absurdo do que afirmam: como um saldrio pode ser de 366
reais e 3/5 dele totalizarem 630 reais? Entretanto, essa responsabilidade
nao ¢ do aluno visto que apenas aplica a regra que lhe ensinaram, sem ne-
nhuma compreensao do significado.

Esse problema poderia ser assim representado:

/5 /5 /5 /5 /5 —
Na pratica:
15" 630:3=210
210 210 210 210 210 s S X210 1050
3/5=630

t t

5/5 5 X 210 = 1050 reais
D

Registre-se que em casos como este, a regra difundida na es-
cola deveria ser invertida, dividindo pelo de cima e multiplicando pelo
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de baixo, o que se tornaria uma confusao generalizada para o aluno que
nem sempre consegue fazer, nesse estigio de desenvolvimento cognitivo,
a distingao do que se pede na manipulagao da relagao entre parte e todo.
Ademais, se a técnica operatdria nao funciona para todos os casos, nio hd
que se ensind-la.

A ABORDAGEM DO CONCEITO DE EQUIVALENCIA DE FRACOES

Usando cartolina de cores diferentes é possivel trabalhar com as
criangas a nogao de equivaléncia de fragoes, com alguma facilidade.

12 2/3
| | e
2/4 4/6
I O I B | B S
3/6 6/9
CETT [T ]| N | |
4/8 8/12
N [ [ ]| (T
5/10 10/15
T [T LT) | e ([ []]

Por justaposi¢ao das pegas, conduzir os alunos as conclusoes:

1/2 = 2/4 = 3/6 = 4/8 = 5/10 = ..... (Classe de equivaléncia da
fracao 1/2).

2/3 = 4/6 = 6/9 = 8/12 = 10/15 = ... (Classe de equivaléncia da
fragao 2/3).

Na prdtica, trata-se de multiplicar cada termo da fragiao (nume-
rador e denominador) pela sequéncia dos niimeros naturais diferentes de
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zero: 1,2,3,4,5,6,7,8,9, ..., etc. para se obter a classe de equivaléncia
da fracao dada.

A abordagem da equivaléncia entre fragoes é importante nao so-
mente para a formagao do préprio conceito de niimero racional sob a for-
ma fraciondria, ampliando a sua abrangéncia, como para a compreensio
das operagoes com numeros fraciondrios.

Por isso, aqui também ¢é importante explorar tanto as grandezas
continuas, como nos exemplos acima, quanto as grandezas discretas, como
segue.

Observe que 2/5 = 4/10 = 8/20 e significam, em cada representa-
¢ao, um total de 8 bolinhas.

A exploragao de situagdes como estas permitird aos alunos perce-
berem que um mesmo ndimero racional pode ser representado por diferen-
tes fragdes, ou seja, fragdes equivalentes embora representadas por formas
numéricas diferentes, representam a mesma parte de um todo.

De fato, a ideia de niimero racional sob a forma fraciondria, en-
quanto uma classe de equivaléncia é bastante abstrata e exige um bom nd-
mero de experiéncias matemadticas para ser, progressivamente, construida
pelas criangas.
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COMPARANDO FRACOES

A agio de comparar niimeros fraciondrios deve se apoiar em ma-
teriais concretos uma vez que os alunos, ainda habituados com as ideias
relativas aos niimeros naturais, consideram maior a fragdo que apresenta
um dos termos (ou ambos) maior que o correspondente na outra fragao.
Para eles, 2/5 é maior que 1/2, por exemplo.

Essa situagio matemdtica, de comparar 2/5 e 1/2, pode ser ex-
plorada como se apresenta a seguir, utilizando a no¢io de equivaléncia de
fracoes.

“Em dois terrenos de tamanhos iguais foram construidas residén-
cias de tamanhos diferentes. Em um deles, foram ocupados 2/5 do terreno
e, no outro, 1/2 terreno. Qual terreno tem a menor 4rea ocupada? ”

2/5=4/10 = 6/15 = ...
1/2 =2/4=3/6=4/8=5/10=06/12 = ...

A fragao 2/5 corresponde a 4/10 e a fragdo 1/2 corresponde a
5/10. Entio, 2/5 < 1/2. De fato:

Y

1/5 1/5

2/5=4/10

1/2

1/2=15/10

EFETUANDO OPERACOES COM FRACOES

As operagdes com fragoes devem ser tratadas a partir de situacoes
matemdticas concretas com vistas a condug¢io do aluno a interpretagio e a
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compreensdo das técnicas operatdrias. As técnicas operatdrias nao devem
constituir o ponto de partida do trabalho, mas o ponto de chegada. De
inicio, é importante trabalhar com situacoes cotidianas e com as fragdes
mais usuais para encaminhar a generalizagio mediante as regras ao final do
processo de formagao desses conceitos.

1) Um professor digita a metade de um texto em um determina-
do dia. No dia seguinte, ele digita o equivalente a ter¢a parte do mesmo
texto. Qual fragao do texto ele digita nesses dois dias?

O problema envolve a ideia de juntar (somar) a fragao 1/2
com a fragao 1/3. Para tanto, vamos nos valer do conceito de equivalén-
cia posto que as fragoes tém denominadores diferentes, o que dificulta a
representagao.

1/2=2/4=3/6=4/8=5/10=06/12 =.. (Classe de equivaléncia
da fragao 1/2).

1/3 = 2/6 =3/9 = 4/12 = 5/15 = .. (Classe de equivaléncia da
fracao 1/3).

As fragdes 3/6 e 2/6, em destaque, s2o respectivamente equivalen-
tesa 1/2 e 1/3 e possuem o mesmo denominador. Agora é ficil representar
a soma porque ambas as fragoes tém denominadores iguais:

172=3/6 I 173=2/6 l

T 1/2+2/3=3/6+2/6=5/6 T

2) Deseja-se cumprir 3/4 de um trajeto em duas etapas. Na pri-
meira etapa, pretende-se cumprir 1/3 do trajeto. Nessas condi¢oes, qual
fracio do trajeto deverd ser cumprida na segunda etapa?

A situagao consiste em determinar a diferenca entre 3/4 e 1/3.
Recorrendo ao conceito de equivaléncia, temos que:

3/4=6/8=9/12=12/16= ...
1/3=2/6=3/9=4/12=5/15= ...
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l 3/4=9/12 l

T 1/3=4/12 T 3/4—-1/3=9/12-4/12=5/12 T

O recurso a essa estratégia metodoldgica nio deve excluir o tra-
balho com a técnica operatéria usual que se vale da aplicacdo do minimo
multiplo comum (m.m.c.).

Pela técnica operatéria, os cdlculos anteriores resultariam:

a) mam.c(2,3)=6 bym.m.c.(3,4)=12

1/2+1/3=3/6+2/6=5/6 3/4—-1/3=9/12-4/12=5/12

Uma técnica operatéria representa o estado final de um processo
de pensamento tedrico, mas a aplicagao dela deve consolidar o momento
final de generalizagao, nunca antecedendo ou desconsiderando o processo
de formagiao de conceitos. Além disso, é necessdrio considerar situacoes
significativas para os educandos.

E fato que alguns célculos com fragées que aparecem nas salas de
aula e em alguns livros didéticos sao de interesse apenas da comunidade de
matemdticos, mas nio fazem sentido para os alunos. Por exemplo, a fracio
3/1587. Serd que algum aluno do ensino fundamental estd preocupado em
dividir algum inteiro em 1587 partes e considerar trés delas?

O desafio é a transposicao diddtica, isto é, para ser ensinada a
Matemdtica deve ser transformada de modo a conduzir os alunos, com
compreensao, ao estdgio final do pensamento matemdtico que se consolida
na técnica operatoria.

3) Qual é a metade da terca parte de um terreno?
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Pode-se resolver o problema adotando um esquema como o
seguinte.

173 Para calcularmos a metade da
terga parte de um terreno,
determinamos um ter¢o do terreno.
Depois, calculamos a metade de um
terco. Ao fazermos isso, precisamos
determinar proporcionalmente o
que essa parte representa no todo.

Observe que dividir por 2 é o mesmo que multiplicar por 1/2, o que
nos permite escrever: 1/2 X 1/3 = 1/6, ou, ainda, 1/3:2=1/3 X 1/2 = 1/6.

Uma grande dificuldade para os alunos é compreender que no
caso das fragoes, nem sempre multiplicar aumenta. Veja os exemplos:

a) 2 X 180 = 360, mas 1/2 X 180 = 90
b) 3 X 120 = 360, mas 1/3 X 120 = 40.

Parece-nos fundamental conduzir os alunos a perceberem, tam-
bém, que 1/2 X 180 é igual a 180: 2 e que 1/3 X 120 ¢ igual a 120: 3. Sao
situagdes dessa natureza que permitem ao aluno a compreensio da regra
que determina que “para dividir uma fra¢io por outra, conservamos a pri-
meira e multiplicamos pelo inverso da segunda fracao”.

4) Calcular a metade de 3/5 de uma forma de bolo.

Esta situagio também pode ser explorada de duas maneiras:

—>
.
o
o
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o
o
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~
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Como multiplicagao, basta calcular diretamente 1/2 X 3/5 =
3/10. Como divisdo, 3/5: 2 = 3/5 X 1/2 = 3/10. E o conceito que se explo-
ra ¢ que dividir por 2 é o mesmo que multiplicar por 1/2.

Ressalte-se, também, a utilidade da exploracao do conceito de
unidade de medida. Para isso, podem ser desenvolvidas diversas atividades
nas quais os alunos escolhem uma parte do inteiro para servir de unidade
de referéncia para medir uma figura ou porc¢io dela.

essa perspectiva, outros questionamentos poderiam ser: “quan—
N t t t t d

tas vezes 1/3 cabe em dois inteiros?”; ou, ainda, “quantos pacotes de 3/4 de
quilograma de café eu posso formar com 3 kg de café?”

Por ébvio, o uso de técnicas operatérias ou de regras praticas nao
deve ser desconsiderado. O que criticamos ¢ a sua aplicagio sem compre-
ensdo, sem dar ao aluno a oportunidade de negociagao de significados e de
atribuicao de sentido ao que fazem.

5) Um ciclista percorre 1/4 de um trajeto na primeira etapa de
uma prova. Na segunda etapa ele percorre 1/6 do trajeto. Ainda faltam
2800 m para completar o trajeto. Quantos m ele deve percorrer no total?

O problema pode ser representado primeiramente por um esbogo

do tipo:

1/4 RO 2800 m

Inicialmente, ¢ preciso definir qual fragio representa a soma das
duas primeiras etapas do trajeto para, na sequéncia, estabelecer qual fracio
representa 2800 m, o que permitird calcular o trajeto todo.

1/4 =2/8 =3/12 = 4/16 = ...
1/6 =2/12 =3/18 = ...

l 1/4=3/12 l1/6=2/12 l 7/12 l

T 2800 m T

7/12 correspondem a 2800 m. Entao, 1/12 corresponde a 400 m.
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O percurso total corresponde a fragao 12/12. Desse modo, o per-
curso total serd 12 X 400 = 4800m.

Esse tipo de problema aparece tardiamente nos programas de en-
sino bdsico. Em geral, apenas no segundo segmento do ensino fundamen-
tal, sob a alegacio de que envolve estruturas conceituais complexas. Mas,
na verdade, na abordagem conceitual que propomos basta ao aluno saber
ler e interpretar o problema e saber lidar bem com o conceito de equiva-
léncia de fragoes. O restante é cdlculo aritmético.

O fato é que sob a alegacio de que o aluno nao sabe interpretar e
por isso nao aprende a resolver problemas nega-se um contetido que per-
mite estabelecer conexoes entre as idéias relativas as fragoes. E esse estudo
se torna hermético, fechado em si mesmo.

Em nossa compreensio, o problema nio se refere apenas a inter-
pretagdo da lingua materna; o fato é que os alunos também nao estabele-
cem relagoes entre os conceitos matemdticos envolvidos no problema.

CONSIDERACOES FINAIS

A abordagem metodolégica dos nimeros racionais em sua repre-
sentagio fraciondria como um processo de génese dos conceitos em opo-
si¢ao a postura diddtica de busca de resultados mediante o uso de técnicas
operatdrias e algoritmos, nem sempre compreendidos, nao apenas proverd
o educador de elementos para compreender melhor o processo pelo qual o
aluno se apropria desse conteido, como também permitird ao aluno per-
ceber a intencionalidade e a dindmica da produgao desse conhecimento.

Sob a perspectiva de um tratamento conceitual, coloca-se a neces-
sidade de reflexdo sobre as diversas ideias relativas a representagao fracio-
ndria e de selecionar modelos diddticos apropriados que permitam sentido
para a sua abordagem.

Trata-se de enfatizar as ideias e os significados do que se faz e se
preocupar menos com o desenvolvimento da linguagem simbdélica. Sem
embargo, conquanto a linguagem simbélica seja ttil e conduza a economia
de pensamento, ela pode ser introduzida gradativamente e 2 medida que se
faca estritamente necessdria.
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Por outro lado, o excesso de cdlculos mecénicos, a énfase em pro-
cedimentos algoritmicos e a linguagem usada para ensinar fragoes sao al-
guns dos fatores que tornam a conexao entre os fatos matemadticos e destes
com as demais dreas do conhecimento praticamente inexistentes.

Em nossa percepgao, a tarefa dos docentes em relagio a lin-
guagem matemdtica das fracoes deve desdobrar-se em duas direcoes.
Primeiramente, na abordagem cuidadosa dos processos de leitura, de es-
crita e representacao formal, esclarecendo com relagao as regras e técnicas
operatérias que fazem certas formas de escrita legitimas e outras inadequa-
das. Noutra direcio, conduzir os alunos ao cultivo de ideias matemdticas
mediante o desenvolvimento de habilidades de raciocinio que se inicia com
o apoio da linguagem oral e vai, progressivamente, incorporando textos e
representagoes mais elaborados.

Por fim, no trabalho pedagégico que propomos, o desenho é pen-
samento virtual e adapta-se & natureza do pensamento, seja ele cientifico,
artistico, poético ou funcional. Assim, a representagio pictérica deve apa-
recer de diversas formas, especialmente como desenho para resolver um
problema e ilustrar as propostas de solugio.

Assumimos, entdo, que o desenho serve de linguagem tanto para
a arte quanto para a ciéncia. Apostamos que as criangas se interessam pela
expressdo através do desenho. Elas desenham por prazer, por diversio. O
desenho é um jogo para elas.
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ENsINO DE CIENCIAS NOS ANOS INICIATS
DA EDUCACAO BAsicA — POSSIVELS
CONTRIBUICOES DA EXPERIMENTACAO

Bernadete Benetti'
INTRODUCAO

A atividade experimental ocupa um papel importante na
Ciéncia. Serd que o mesmo se aplica ao Ensino das Ciéncias?

Para tentar responder a essa questdo, vamos refletir um pouco so-
bre a histéria recente da experimentagao diddtica no Brasil e alguns exem-
plos de atividades experimentais instigantes.

Apresentamos um breve histérico sobre a introdugao de materiais
experimentais no ensino, no contexto brasileiro e os desdobramentos dessa
iniciativa.

No tépico “Procurando outras perspectivas diddticas menos indu-
tivistas”, buscamos, por meio de duas atividades praticas, evidenciar o papel
da experimentagdo no ensino como possibilidade de ampliar espagos de dis-
cussdo e reflexao em sala de aula, permitindo ao aprendiz ir além da mani-
pulagio de materiais e vidrarias, participando ativamente. Nessa perspectiva
cabe ao professor um papel fundamental de fomentador do didlogo, for-
mulando desafios, oferecendo situacoes problematizadoras, que estimulem o
raciocinio, a proposicio de hipdteses, a troca de ideias, valorizando com isso
as observagdes num contexto mais investigativo ¢ menos indutivista.

! Professora Assistente Doutora, junto ao Departamento de Educacio do Instituto de Biociéncias - Universidade

Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho” — UNESP - Campus de Rio Claro
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UM POUCO DA HISTORIA DA INTRODUCAO DE MATERIAIS EXPERIMENTAIS NO
EnsiNo

Historicamente, até meados do século XX, o ensino de Ciéncias
no Brasil era predominantemente tedrico, com influéncia educacional eu-
ropeia. Segundo Barra e Lorenz (1986), durante o século XIX, os livros
diddticos usados nas aulas de Ciéncias no Colégio D. Pedro II, no Rio de
Janeiro, eram, na maioria, de autoria de destacados cientistas e educadores
franceses. Tais livros caracterizavam-se pela grande quantidade de infor-
magdes, e, em sua implementagio no contexto brasileiro, pouca énfase foi
dada a experimentagio.

Um marco importante na produgio de materiais diddticos cienti-
ficos foi a edicdo, pelos Estados Unidos, das colegoes voltadas para o ensi-
no de Biologia (BSCS — Biological Sciences Curriculum Study), de Quimica
(CBA — Chemical Bond Approach e CHEMS — Chemical Education
Materials Study), de Fisica (PSSC — Physical Science Study Committee) e de
Matemdtica (SMSG - School Mathematics Study Group), com enfoque ex-
perimental e uso de materiais diddticos suplementares, como filmes. Essas
colecoes tinham por objetivo oferecer uma visio mais contemporinea da
atividade cientifica, em decorréncia de sua destacada influéncia na socie-
dade apés a 22 Guerra Mundial, seja na exploracio da Energia Nuclear, no
apoio a atividades industriais diversas ou no inicio da exploragio espacial.

A inser¢io de comités cientificos na proposicao desses materiais

iddticos proporcionou a valorizac¢ao de atividades praticas e demonstra-
didéc 1 de atividad t d t

¢oes, sobretudo com o objetivo de propiciar aos estudantes uma vivéncia

do chamado “método cientifico”, procurando mostrar a Ciéncia como um

produto eficaz, além de oferecer situagdes diddticas mais ativas e experi-

mentais com problemas, pesquisas, observagoes e sistematizagio de dados.

Esse material foi introduzido no Brasil pelo Instituto Brasileiro
de Educagio, Ciéncia e Cultura — IBECC, institui¢do criada em junho
de 1946, como representacao da UNESCO, no Brasil. O IBECC, junto
com outras institui¢des e projetos que dele decorreram direta ou indire-
tamente, como a Fundagao Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino
de Ciéncias — FUNBEC e o Projeto Nacional para a Melhoria do Ensino
de Ciéncias — PREMEN, estiveram envolvidos em diferentes atividades
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visando a melhoria do Ensino de Ciéncias nas escolas brasileiras. Para tan-
to, tinham como ponto de partida a tradugio dos materiais americanos e,
como consequéncia, a introdugao e adogao de tais atividades experimentais
nas salas de aula.

Assim, foram desenvolvidos livros e materiais diddticos, especial-
mente, kits de experimentos, tendo como objetivo subsidiar a agao de pro-
fessores das dreas cientificas. No sentido de fomentar a formagio de pro-
fessores e a produgdo de materiais diddticos, foram criados pelo Ministério
de Educagio (MEC — na época tratava-se do Ministério de Educacio e
Cultura) Centros de Ciéncias vinculados a Universidades em diferentes
Estados brasileiros, como: Centro de Ciéncias de Sio Paulo — CECISP,
Centro de Ciéncias do Nordeste — CECINE, Centro de Ciéncias de Minas
Gerais — CECIMIG, Centro de Ciéncias da Bahia — CECIBA, que atua-

vam diretamente com as Redes de Ensino.

Percebe-se com esse breve histérico o grande investimento ins-
titucional para a melhoria do ensino, particularmente com a introdugio
de materiais e metodologias que considerassem as atividades diddticas
experimentais.

No entanto, todo esse investimento nio foi suficiente para promo-
ver uma mudanga significativa no Ensino de Ciéncias e tampouco superar
as deficiéncias da formagao do professor quanto ao trabalho experimental.

Por outro lado, a pritica educacional da introdugio de experi-
mentos difundiu uma expectativa positiva quanto a utiliza¢io de materiais
diddticos experimentais. Na auséncia de uma discussao tedrico-metodolé-
gica mais consistente, propagou-se, por exemplo, a ideia de que o conhe-
cimento da Ciéncia seria melhor ensinado segundo a vivéncia do método
cientifico, uma série de passos a serem seguidos de modo rigido, com uma
l6gica indutiva, para se atingir o conhecimento conceitual correto e de-
sejado. Assim, muitos professores passaram a valorizar exageradamente a
realizagao de experimentos, focando sua atengao mais nos procedimentos
do que nas mudangas conceitual e cognitiva de seus alunos, de forma que
consideravam que bastaria observar cuidadosamente, anotar dados e fa-
zer generalizagdes, com base nos resultados obtidos, para que os alunos
automaticamente redescobrissem o conhecimento cientifico. Na década
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de 1960 e inicio de 1970, procedimento semelhante a esse descrito ficou
conhecido como “método da redescoberta”, que pautaria o uso do labora-
tério diddtico nas escolas por alguns anos.

Da mesma forma outras ideias equivocadas se difundiram, como
a de que um bom ensino de Ciéncias dependeria de laboratérios bem equi-
pados ou a de que outros procedimentos diddticos, como aulas expositivas,
trabalho em grupo, nio seriam tio valiosos.

DESDOBRAMENTOS DESSE HISTORICO

Hoje em dia percebem-se resquicios dessas ideias no imagindrio
dos professores, de forma que a experimentagio continua a ocupar um
importante espago em suas expectativas, no que tange as sugestoes para
mudancas de materiais diddticos ou de metodologias de Ensino.

Como destacado por Barberd e Valdés (1996), professores, for-
muladores de curriculos, entidades governamentais, continuam apostando
no trabalho préitico convencidos de que este confere uma dimensio es-
pecial ao ensino de Ciéncias, que vai além de uma aula expositiva ou de-
monstrativa. O trabalho prético, em particular a atividade de laboratério,
constituiria, assim, um fator diferencial, préprio do Ensino das Ciéncias.

Entretanto, pesquisas educacionais apontam a prevaléncia de
visdes essencialmente simplistas sobre a experimenta¢io na Ciéncia e no
Ensino de Ciéncias, valorizando-a como atividade manipulativa (fisica) em
detrimento da interago e da atividade prioritariamente cognitiva (mental)

(SILVA e ZANON, 2000).

Pesquisa sobre a utilizagdo de materiais experimentais por parte
de professores do Ensino Fundamental, de 1° ao 5° ano, constatou crengas
de que a mera utilizagao das atividades experimentais aproxima o aluno de
um conhecimento mais “verdadeiro”, sem que se faga necessdrio o suporte
teérico do conhecimento cientifico (RAMOS, 1997). Acredita-se que um
experimento tem o poder de revelar ou comprovar a teoria, alimenta-se a
esperanga de que bastaria a observacio para se “descobrir” o conhecimen-
to. A prevaléncia dessa visao de que a Ciéncia estd na realidade, a espera de
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ser descoberta, evidencia uma concepgao ingénua e indutivista do conhe-
cimento, como discutido por Chalmers (1993).

Um raciocinio essencialmente indutivo, partindo de situacoes ex-
perimentais, pode conduzir a equivocos e superficialidades. Zanetic (1992)
ironiza essa situagio com uma fébula, em que um cientista (indutivista)
realizaria experimentos, estudando o comportamento de aranhas. Seu ob-
jetivo seria o de observar os reflexos e a capacidade que ela apresentaria ao
obedecer a comandos verbais. Para isso, munido de uma pinga e um cader-
no de anotagoes, registra observagdes sucessivas, a medida que vai retiran-
do pata por pata da aranha e, a cada vez, solicitando que ela ande. Mesmo
com muita dificuldade até a dltima pata, a aranha consegue se mover ao
comando “— Anda, aranha!” Ao retirar a derradeira pata, a aranha nio con-
segue mais se mover, ao que o cientista indutivista ingénuo conclui que a
aranha sem patas ¢ surda — ... Zanetic ilustra, com essa ironica fibula, que
o conhecimento estd além da mera aparéncia, sendo necessdria a interven-
¢ao da razdo, do conhecimento teérico, para nao sermos enganados pela
observagao direta, pretensamente autointerpretativa, objetiva e neutra.

Da mesma forma, a experimentagio diddtica para o ensino nao
pode se reduzir a um exercicio de aparéncias ou a aplica¢ao de uma receita
(“método cientifico”). Seu valor serd mais significativo quando se conside-
rar como deflagrador de interpretagoes, reflexdes e, inclusive, da aproxima-
¢ao com os conhecimentos tedricos da Ciéncia.

Outro equivoco é supor que a atividade experimental por si s6
tornaria as aulas mais agraddveis ou facilitaria a assimilacdo automdtica
de conceitos. Atividades mal preparadas ou baseadas em roteiros rigidos,
muitas vezes, desvinculadas de um contexto mais amplo do Ensino de
Ciéncias, nao atingem tais objetivos, pois os alunos nao conseguem esta-
belecer uma relagio entre o experimento e os conceitos subjacentes. Tais
aulas podem se tornar momentos de tédio e angustia, pois nada mais fazem
do que seguir receitas, contribuindo até mesmo para alimentar uma visao
distorcida do trabalho cientifico.
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PROCURANDO OUTRAS PERSPECTIVAS DIDATICAS MENOS INDUTIVISTAS

As atividades experimentais, quando concebidas apenas para des-
crever teorias e, com pouca ou nenhuma solicitagao intelectual aos alunos,
em nada diferem de outras situacoes diddticas nas quais ao aluno resta
apenas o papel de coadjuvante silencioso ou mero ouvinte.

Dessa maneira, para que as atividades experimentais possam de-
sempenhar um papel diferenciado, que de fato contribuam para o apren-
dizado e o desenvolvimento critico do aprendiz, nao basta trazer atividades
ou demonstragoes para o ambiente escolar. E importante que no ensino de
Ciéncias as atividades experimentais sejam planejadas tendo em vista um
contexto de trabalho que o professor vem desenvolvendo e nio aparegam
isoladas de objetivos mais amplos.

Hodson (1994), por exemplo, considera que o Ensino de Ciéncias
deveria atender a trés aspectos principais:

¢ aaprendizagem da Ciéncia, ou seja, a aquisi¢do e desenvolvimento dos
conhecimentos tedricos e conceituais acumulados;

¢ aaprendizagem sobre a natureza da Ciéncia, compreendendo-a como
uma atividade humana e sujeita a interferéncias sociais, politicas e
econOmicas;

¢ aaprendizagem de aspectos préticos da Ciéncia, ou seja, conhecimen-
tos técnicos sobre a investigagao cientifica e resolugao de problemas.

Em outras palavras, o ensino de Ciéncias deve contemplar o
aprendizado de conceitos cientificos (aprender Ciéncias), da prépria
Ciéncia (aprender sobre a Ciéncia) e também de como fazer Ciéncia (como
a Ciéncia valida seus conhecimentos).

Tendo em vista esses objetivos mais amplos para o Ensino de
Ciéncias, as atividades experimentais nao podem se resumir a observagao e
comprovagao de teorias, segundo atividades em uma perspectiva indutiva.

Hodson (1994), Zanetic (1992), Carvalho (2005, 2006) e outros
autores tém apontado que o ensino experimental deveria ter por objetivo
ajudar os alunos a explorar, desenvolver suas ideias e modificd-las, quan-
do necessdrio e possivel. Isso significaria envolvé-los em atividades mais
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investigativas e menos contemplativas, ou seja, uma atividade teérica e
prética, que envolva o debate de ideias e nao apenas a manipulagio de kits
experimentais.

Essa visao se aproxima das ideias construtivistas do ensino, em
que, a partir de um experimento diddtico, poderiam ser criadas situagdes
problematizadoras.

O CASO DA VELA

Um exemplo de um experimento simples pode ilustrar essa situ-
agao, partindo até mesmo de uma ilustracao tradicional presente em livros
diddticos, mas mal explorada e interpretada pela maioria dos textos.

Uma vela acesa, colocada no centro de um prato fundo com dgua,
pode criar um clima de investiga¢ao na sala de aula, se o professor assim
desenvolver. Nesse conjunto, prato com dgua e uma vela acesa, embor-
camos um copo (figura 1). Os alunos perceberio que a vela se apagard e,
ap6s alguns instantes, um pouco de dgua entrard no copo. Diante dessa
demonstra¢io, podem-se descrever conceitos, mas também torni-la uma
situagio experimental e problematizadora. O desafio estd em entender
como, por que e quando tal efeito ocorre. Algumas questdes possiveis para
instigar e estimular a discussio poderiam ser:

¢ O que vocés imaginam que ird acontecer? (antes de o copo ser
emborcado)

¢ Quando a dgua entra no copo? Quando a chama estd intensa ou quan-
do ela se apaga?

¢ Por que a dgua entrou no copo?

Diferentes explicagdes ji foram dadas para esse fato, entre elas a
mais comum ¢ a de que, com a sua queima pela chama da vela, o oxigénio
sumiu de dentro do copo, criando-se um espaco que seria ocupado peladgua,
sendo esse 0 motivo da entrada dela. Essa explicacdo, entretanto, é errada,
pois viola o principio da conservagao da massa (principio de Lavoisier),
uma vez que o oxigénio nio ¢ “consumido”, mas transformado em outro

gds, que ocupa o mesmo espago (FERREIRA, 1989). O fato observado —
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que conflita inclusive com o senso comum escolar do desaparecimento do

oxigénio — deve-se ao fendmeno fisico de expansio e contragio de gases,
segundo a mudanca de temperatura.

\ J

Figura 1 - A tradicional experiéncia da vela poderia deflagrar um interes-

sante didlogo diddtico.

\ J

Figura 2 - Variagao possivel sobre o experimento da vela.
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Figura 3 - Copo emborcado ao lado das velas suga d4gua do prato.

Outros complementos poderiam ser feitos a0 mesmo experimen-
to, implementando o didlogo em sala de aula de uma forma instigante.
Diante da explicagdo mais comum, porém errada, de que a dgua entra
no copo no lugar do oxigénio (que foi “queimado”, “consumido”), o pro-
fessor poderia propor outras questdes antes de langar mao do principio
de Lavoisier. Na figura 2, mostra-se uma possibilidade de encaminhar o
didlogo: observamos que a dgua sobe somente quando a vela apaga. O que
ocorreria se 0 copo, ap6s passar alguns instantes sobre as chamas de 3 velas,
fosse emborcado ao seu lado (e nio sobre as velas)? A dgua subiria ou nao?
A explicagio do desaparecimento do oxigénio se sustenta?

O que se observa numa situagdo dessas estd representado na
figura 3, ou seja, mesmo sem apagar as velas, a dgua é sugada pelo interior
do copo, abaixando seu nivel no prato.?

Outras novas oportunidades de discussées podem surgir a partir
das observagoes. Numa ocasiao pediu-se aos alunos para emborcar o copo
sobre as 3 velas também e percebeu-se uma aderéncia do copo ao recipien-
te, devido a uma diferenca de pressao entre o interior e o exterior do copo.
Com isso, ao se tentar retirar o copo, todo o conjunto (copo e recipiente)
foi erguido da mesa, como se observa nas fotos 1 e 2.

2 Como discutido por Ferreira (2015) para o caso de apenas uma vela em http://www.cienciamao.usp.br/tudo/
exibir.php?midia=tex&cod=_aexperienciadavela acessado em 13 abr. 2015.
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Fotos 1 e 2 - Situagoes como a observada durante a experiéncia da vela — de
aderéncia do recipiente ao copo — podem oferecer outras oportunidades de
didlogo diddtico sobre novos conceitos envolvidos no experimento.

Fonte: elaborado pela autora

O CASO DA GERMINAGCAO DE SEMENTES

Outro experimento diddtico tradicional nos anos iniciais da esco-
la bdsica é a germinagao da semente do feijao, colocada em algodao tmido
ou na terra.

Tal atividade também comporta uma releitura que possa propor-
cionar interessantes questionamentos e didlogos em sala de aula, oferecen-
do momentos de investigacio. Para tanto, oferece-se aos aprendizes um
pequeno pote com diferentes materiais. H4 nele graos, alguns deles semen-
tes € outros nio, botdes, pequenas pedras e pedacos de galhos. Ante este
material, vdrias possibilidades de trabalho podem ser pensadas. Suponha
que neste caso trabalharemos com futuros professores, estudantes de um
curso de Pedagogia. A eles — conhecedores do experimento diddtico da
germinagio do feijao — poderia se perguntar como organizariam uma aula
sobre a temdtica “Germinac¢ao de Sementes” utilizando aquele material.
No didlogo virias sugestoes podem ocorrer, entre elas:

¢ scparar o que julgam ser sementes ou nao sementes;

¢ no grupo de sementes, separé-las por tipo, como exemplificado na foto 1.
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Ap6s essa etapa de manuseio inicial, propéem-se questoes como
as seguintes:

¢ O que sio sementes?
¢ O que elas precisam para germinar?

¢ Diferentes sementes germinam ao mesmo tempo?

[A]
. 8 D]
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Foto 3 - Sementes e materiais separados por um grupo, numa oficina de
% p CF p
germinagido. Na foto aparecem destacados: (a) pedra, (b) botéo, (c) feijao,

(d) amendoim e (e) ervilha partida

Fonte: elaborado pela autora

Com tais questdes, come¢amos uma fase de levantamento de hi-
pOteses, nas quais estardo inevitavelmente presentes preconcepg¢oes dos es-
tudantes sobre a germinagao e as caracteristicas das sementes.

Registradas tais hipSteses, pede-se aos estudantes que realizem
o plantio, em diferentes substratos. Nas fotos 2 e 3, mostramos situagdes
ocorridas em duas oportunidades diferentes. Numa delas se dispunha de
pequenos vasos plasticos feitos com garrafas reaproveitadas e em outra,
uma placa de isopor apropriada para o desenvolvimento de mudas.

Diferente do caso da vela, em que as mudancas sao observadas
em um curto intervalo de tempo, no caso das sementes é necessdrio consi-
derar o tempo maior para que ocorra a germinagao, em geral pelo menos
por uma semana. Neste caso o uso de registros torna-se um instrumento
fundamental no desenvolvimento tanto da escrita como da capacidade de
observagao de eventos. Nas fotos 4 ¢ 6, observamos a germinagdo de se-
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mentes de abébora e tomate na terra e de melancia no algodao. Na foto 5,
podemos verificar que as sementes de mamao nio germinaram.

Foto 4 -Diferentes possibilidades de se plantarem as sementes: na foto aci-
ma foram plantadas em terra, utilizando-se partes de garrafas plasticas ...

Fonte: elaborado pela autora.

Foto 5 - Nesta outra ocasido as sementes foram plantadas em algodao [A]
e em terra [B], utilizando-se uma placa de isopor prépria para formacio
de mudas.

Fonte: elaborado pela autora.
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Foto 6 - Germinagio na terra de sementes de abdbora e tomate.

Fonte: elaborado pela autora.

Foto 7 - Germinagao no algodao. As sementes [A] germinaram (melancia)
e as sementes [B] nio germinaram (mamao).

Fonte: elaborado pela autora.

Foto 8 - Detalhe com a germinagao no algodao da semente de melancia.

Fonte: elaborado pela autora.
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Fotos 9 e 10 - Garrafa coberta com papel aluminio utilizada para verificar
se hd germinac¢do da semente da melancia na auséncia de luz

Fonte: elaborado pela autora.

Com o desenvolvimento de tais etapas, questoes sao respondidas,
mas outras, ainda, podem suscitar novos didlogos e observagdes, tais como:

¢ Quais fatores do ambiente influenciam a germinagao?
¢ Por que nem todas as sementes germinaram?

¢ O que ¢ necessdrio para as sementes germinarem?
¢ O que existe dentro de uma semente?

¢ O que as sementes representam para o vegetal?

Podem ser eleitos novos aspectos para observagao, como a influ-
éncia da luz na germinagio (fotos 7 e 8), tipo de substrato, condi¢des da se-
mente, pH do solo (adicionando-se, por exemplo, vinagre ao substrato) etc.

A ATIVIDADE EXPERIMENTAL PODE OCUPAR UM PAPEL IMPORTANTE NO ENSINO
DE CIENCIAS

Experimentos como esses, que nao dependem de espagos e mate-
riais sofisticados, podem ser utilizados em sala de aula e deflagrar questio-
namentos, desde que alimentados pelo professor.

Nas atividades aqui apresentadas, o interesse nao ¢ vivenciar um
pretenso método cientifico, mas ampliar os espagos de discussdo em sala de
aula estimulando o raciocinio e a formulagao de hipéteses pelo aluno. Para
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isso, o professor nao deve se limitar a oferecer apenas uma resposta correta,
mas, sim, estar preparado para dialogar com as observagoes e ideias inespe-
radas. Nao tolher o didlogo, propiciando espago para as diividas e reflexoes,
faz com que o experimento se torne um momento diddtico interessante e
significativo para o aprendizado.

Estar aberto a situagoes inesperadas nao se restringe as reagoes
dos alunos. Pode ocorrer também de o experimento nio sair da forma
desejada, ou seja, ndo funcionar ou o efeito nao ser tao visivel aos alunos
etc. O trabalho com situagdes nio previstas, como uma experiéncia de
eletrostatica, que nao funciona adequadamente por causa da umidade do
ar, pode gerar discussoes que ultrapassam a observagio de um momento e
deflagrar situagdes tao interessantes como aquelas em que os experimentos
“dao certo”.

No caso da germinagao das sementes, é possivel se observar que o
fato de algumas delas germinarem e outras nao pode agu¢ar mais a curio-
sidade dos alunos e conduzir a outras discussoes e reflexdes do que no caso
cldssico da germinagao apenas de sementes de feijao no algodao umedecido.

Como discutido, o experimento em si pode despertar natural-
mente a curiosidade dos alunos e suscitar questionamentos. Todavia nunca
substitui o papel educacional do professor como mediador dos processos
ensino e aprendizagem. E ele quem deve fazer intervengoes - formulando
desafios, problematizando observagdes experimentais - até mesmo formu-
lando um interessante roteiro de atividade experimental a ser desenvolvido.

Pode-se perceber que desenvolver atividades experimentais nao
torna o trabalho do professor mais fécil, principalmente se seus objetivos
sa0 maiores do que apenas oferecer conceitos teéricos. A atividade diddtica
experimental é mais complexa e, normalmente, demanda maior gasto de
tempo do que uma aula expositiva, por exemplo.

Considera-se, assim, que o papel da experimenta¢ao no ensino
¢ oferecer condicoes para a constru¢io de conhecimentos cientificos, per-
mitindo ao aluno fazer observagoes, coletar e organizar dados, formular
hipéteses, compartilhar ideias e, talvez, rever algumas concepgoes prévias.
Dessa forma, ir além da manipulagio de materiais e vidrarias, participando
ativamente de um didlogo.
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E até mesmo, embora limitada ou pontual, a chance de aproxi-
mar os alunos de algumas discussoes sobre os procedimentos relacionados
a construgio do conhecimento cientifico.

Se na construgio da Ciéncia o papel da experimentagio assume
um importante cardter verificador (servindo para validar uma teoria) ou
desafiador (evidenciando limitacdes de uma teoria), no ensino ele é um
instrumento didético, pois representa oportunidade de despertar e manter
o interesse dos alunos nas aulas, envolvé-los em investigagoes cientificas,
desenvolver a capacidade de resolver problemas, compreender conceitos
basicos, desenvolver habilidades, estimular o espirito investigativo, entre
outras. Por isso também tem um papel importante no Ensino de Ciéncias,
contribuindo para apropriagao do conhecimento cientifico.
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PARA ENSINAR A LER:
PrATICAS E TENDENCIAS

Dagoberto Buim Arena’

INTRODUCAO

Néo h4 nenhuma razio para tentar justificar a sempre recorren-
te discussdo sobre o ensino e a aprendizagem do ato de ler, exceto a de que
a escola ainda nao sabe fazer bem essa sua funcio. Saimos do século XIX,
entramos pelo século XX e dele saimos par iniciar o percurso pelo século
XXI convencidos da importincia do dominio da atividade de leitura para
o desenvolvimento das func¢oes especificamente humanas. Compreender o
mundo pela linguagem escrita é fazer uso de uma ferramenta cultural so-
fisticada e necessdria para a evolugao da espécie humana, mais do que sim-
plesmente satisfazer necessidades imediatas para atendimento a demandas
do cotidiano. Nao h4, todavia, como desprezar também um enfrentamen-
to pragmadtico, canal necessdrio para o desenvolvimento da capacidade de
ler, exigido pela participacdo cultural e histérica, nem como desqualificar
a escola como a institui¢do responsdvel por seu ensino e desenvolvimento.
Como afirma Fijalkow, ao analisar os embates sobre leitura na sociedade
francesa (2000, p. 23), “o campo da alfabetiza¢io aparece cada vez mais
claramente como um campo de batalha politica”, (tradugio nossa), isto
¢, nao se trata apenas de um campo vinculado as questdes de natureza
técnica.

! Livre Docente - Professor Adjunto do Departamento de Diddtica da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da
UNESP — Campus de Marilia.
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Neste artigo, procurarei defender a tese de que a escola e seus
agentes s3o responsdveis pelo ensino da prdtica cultural do ato de ler ¢ para
isso, nao basta ensinar apenas o dominio do sistema linguistico, porque
esse ndo ¢é, especificamente, o objeto a ser ensinado. Mais do que conhecer
as regras de funcionamento do sistema, a fun¢ao da escola e de seus agentes
¢ a de ensinar a ler o outro como prdticas histéricas e culturais. Com esta
tese orientadora de minha argumentagao, pretendo analisar algumas das
agoes costumeiras praticadas pela escola com o intuito de problematiza-las
a partir de definidas posigdes tedricas. A estrutura deste capitulo comporta-
14, portanto: comentdrios sobre as caracteristicas do sistema linguistico das
linguas ocidentais, especialmente o portugués; a concepgao do que seria o
ato de ler e as consequéncias metodoldgicas da concepgao assumida; a falsa
dicotomia entre leitura oral e leitura silenciosa como critério para ensinar
modos de ler; a avaliagao de atos de ler como se fosse o préprio ensino e,
por fim, comentdrios sobre ler literatura infantil. No final, outros comen-
tarios abordario o acervo cultural do leitor (convencionalmente conside-
rado como conhecimento prévio), estratégias de leitura e recomendagdes
para os docentes acerca do modo como poderiam agir com a intengao de
ensinar os alunos a ler um livro de literatura infantil.

Antes de enveredar pelos comentdrios, aponto algumas expres-
soes de que farei uso, entre as quais a de ao ler, em vez de leitura, de ler
como prdtica cultural. Parto do pressuposto de que a leitura nao poderia
ser ensinada como objeto isolado, isto é, como um produto, por se tratar
da produgao resultante da relagao do leitor com o texto, razio pela qual o
objeto a ser ensinado e a ser aprendido seria o ato ler e ndo propriamente a
leitura. Por outra parte, conforme suas necessidades culturais, sociais e his-
téricas, o homem desenvolve modos de ler pelos quais o sistema linguistico
torna-se o instrumento necessario para a criagao da leitura, sem que fosse,
ele préprio, o objeto do ensino do ato de ler.

Esclarecidos os conceitos, passo a analisar as relacoes entre escola
e seus agentes, alunos, linguagem escrita, materiais e metodologias de en-
sino, seus acertos e seus equivocos, conforme os pressupostos assumidos.
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A ATIVIDADE DE LER EM SISTEMAS LINGUISTICOS OCIDENTAIS: CONCEPCOES E
METODOLOGIAS

Mesmo que escola e professores nem sempre optem intencional-
mente por determinada concepgao a respeito do ato de ler, as prdticas de
sala de aula revelam, sob um olhar investigativo, seus pressupostos apoia-
dos em fontes histéricas, no caso da escola, ou em fontes muito especifi-
cas, no caso da formacio docente. O ambiente histérico e sécio-cultural
do profissional professor o envolveu com modos histéricos de ler como
prética cultural, mas trouxe também, paradoxalmente, os modos escolares
histéricos de ensinar a ler. Deste modo, desde a infiancia, na escola ou fora
dela, o professor, que ainda era simplesmente estudante e cidadao, elabo-
rou, paulatinamente, a nio apenas a concepgao do que seria ler em a¢oes
sociais, mas também a concep¢io de que como essa atividade cultural de-
veria ser ensinada pela institui¢ao escolar.

Ao se tornar professor, mesmo tendo passado pelos bancos das
salas do curso de Letras ou das salas do curso de Pedagogia, o seu modo
de ensinar apresenta as concep¢oes herdadas historicamente por meio de
todos os canais pelos quais passou em sua trajetéria de cidadao para o
seu estatuto profissional. Ao indicar que haveria uma singular concepgao,
eu cairia em reducionismos, porque, em verdade, sdo vdrios tragos que
compdem o tecido metodolégico costurado pelos docentes, mas, de certo
modo, ¢ possivel indicar a predominéncia de alguns tragos caracteristicos
de determinada concepgao em relagao a outras. Entre esses tracos, ou crité-
rios, trés poderiam ser destacados, observando-se a predominancia de um
em relagao aos demais.

O primeiro trago marca as agoes pedagdgicas que nio conside-
ram as manifesta¢des discursivas. Refiro-me as prdticas metodolégicas que
defendem a tese de que ler seria conhecer as regras de combinagao entre
grafemas e fonemas, supostamente essenciais para construc¢ao do sistema
linguistico alfabético. Apoiadas sobre os principios da génese dessas rela-
coes historicas entre elementos graficos e orais, as agoes pedagdgicas para
ensinar destacam as combinagdes, isto é, 0 modo como tal letra deve ser
pronunciada, para que, coerentemente, a lingua escrita pudesse fornecer
ao leitor, os caminhos seguros para o retorno a lingua-mae, a lingua oral,
considerada a grande referéncia pelos professores, com o estatuto de avalia-
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dores cultural, social e historicamente situados. O seu registro linguistico
seria, deste modo, o instrumento também legitimo para a avaliagio da
prondncia produzida. Como consequéncia, o bom aprendiz seria revelado
pela vocalizagio bem articulada, pela adequada entonacio, pela perfeita
expressao, pela fluéncia na produgao seqiiencial de cadeias sonoras, com
o respeito necessdrio a sinais de acentuagio e de pontuacio. As priticas
avaliativas para subsidiar esse julgamento apoiam-se, frequentemente, em
acoes de tomar leitura, caracterizadas pela manifestagao publica pelos alu-
nos de trechos vocalizados, nem sempre previamente conhecidos. Seria
redundante afirmar que essa préitica exemplar de ensino e de avaliagio foi
e é a mais largamente praticada em escolas do mundo ocidental. Na sua
retaguarda posiciona-se, em profunda trincheira, a ideia de que ensinar a
ler é ensinar a abordagem da palavra pela sua materialidade linguistica, isto
é, pelas as relagoes arbitrdrias entre grafema e fonema.

O segundo traco desloca a abordagem do enunciado para o as-
pecto seméntico dos signos verbais. Se houve grandes avangos em diregao
ao significado das palavras e ao sentido por elas construido, houve, tam-
bém, modos divergentes de realizar essa abordagem, cujos rumos indicam
a subdivisao entre dois outros tragos. O primeiro defende, mais em suas
préticas que em discurso, que o ato de ler evidencia-se pelo ato de extrair o
significado das palavras e com elas o sentido de todo o texto. Deste modo,
ao aprendiz de leitor deve ser ensinado o modo e as estratégias como deve
extrair o sentido e ao leitor serd exigido que, mais do que extrair, deve
saber demonstrar o produto da extracao realizada por meio de respostas a
perguntas feitas por quem ensina. Foucambert, a respeito da relacio en-
tre extrair o sentido e atribuir sentidos, afirma: “A leitura, como qualquer
comunicagio, supde que quem lida com a mensagem invista nela uma
quantidade de informagoes superior aquela que extrai.” (FOUCAMBERT,
1998, p. 106). Novamente nesse conjunto de praticas, o ato de avaliar se
confunde com o ato de ensinar, porque ao propor questoes que exigem res-
postas para extragao do sentido, a escola, costumeiramente, as situa como
parte da agio de ensinar a ler. Nos tdpicos seguintes, essas agdes serdo
novamente mencionadas com o propésito de analisar sua esséncia, quase
sempre pouco percebida em razao de sua aparéncia sedutora.
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O terceiro trago marcante nas prdticas, revelador de outra ten-
déncia de concepgio. Por esse ponto de vista, aprendiz deveria ter a atitude
de tentar sempre atribuir sentidos a um enunciado, nos limites de seu co-
nhecimento linguistico e temdtico. Mais perturbador que o ensino da pri-
meira abordagem e mais abrangente que o da segunda, esta tltima aposta
no ato de ler como uma prética cultural, além da escola, transformadora do
modo de operar o pensamento e de ser do homem, por lidar com conheci-
mento, sentimento, visao de mundo e acima de tudo, por ensinar o aluno a
perguntar e a procurar respostas no mundo do conhecimento por meio da
linguagem escrita a servigo de agdes humanas profundamente reflexivas. As
agoes escolares decorrentes dessa concepgao predominantemente indicam
alguns percursos, como estes que a seguir serdo comentados.

Desde os primeiros anos, a atitude do professor é a de ensinar ao
aluno a atitude de usar a lingua escrita para conhecé-la. Conhecer apenas
o seu funcionamento nio basta, isto ¢, nao basta praticar a metalinguagem
na andlise da relacao grafofonémica como se dela emergisse naturalmente
o sentido pela via oral. O destaque se situa muito mais na tentativa de
atribuir sentido, do que na compreensao de uma relagao técnica do siste-
ma lingiiistico. Para isso, parece ser imperioso ensinar o aluno a ampliar e
mobilizar o conhecimento temdtico e linguistico durante o ato de ler, em
acoes orientadas por objetivos e finalidades, conforme os objetivos pré-
prios do leitor, em suas relagoes com o tema e com o género do discurso
constituido pelos enunciados.

Outras prdticas culturais orientam criangas para a valorizacio
e percepgdo de pistas sugeridas por um titulo, por um suporte material,
por uma configura¢io do texto, por um contexto, por uma diagramacao.
Outras ainda indicam que ¢ fun¢ao do docente ensinar o leitor a elabo-
rar perguntas que orientem sua agdo de ler para encontrar, ele préprio,
as respostas a essas perguntas, sempre efémeras, precdrias, substituiveis na
medida em que prospera o ato de ler. Em relagao a esta atitude a ser en-
sinada, ¢ possivel destacar que, ao longo da histéria do ensino da leitura,
o aluno devia entender que saber ler seria saber responder a perguntas do
outro, mas a pratica cultural e social do ato de ler revela que, na esséncia,
que o leitor nao responde sendo a suas préprias perguntas, porque é esse 0
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movimento que o faz avancar pelas pdginas de um livro e que o coloca em
patamar mais acima em sua propria evolugio intelectual.

Neste século, o ato de ler ainda traz com ele uma abrangéncia que
em vez de enriquecé-lo, poderd mesmo empobrecé-lo. Refiro-me ao fato de
que ler parece abranger desde a leitura de um episédio, de uma conjuntura
politica ou econdmica, um quadro, uma fotografia ou o mundo, em senti-
do global. Esse movimento de ampliacio do conceito de leitura provocou
a fusao de outros verbos, préximos do ato de ler, mas distintos dele, cuja
distingao se encontra na histéria da lingua e na histéria do ensino e da
aprendizagem da leitura. Esse tema histérico merece, agora, comentarios
um pouco mais precisos.

Parkes (2002) esclarece as quatro fungées presentes nos estudos
de leitura na Alta Idade Média: lectio, emendatio, enarratio e judicium. A
discretio era a decifragio, por meio da qual o leitor identificava letras, sila-
bas, palavras e frases antes de ler em voz alta, ato denominado pronuncia-
tio. A esse processo todo se dava o nome de lectio. Ler para corrigir o texto,
contudo, era praticada a emendatio, enquanto a pratica de reconhecer figu-
ras literdrias e vocabuldrio era chamada enarratio, mas a interpretagio do
contetdo estava no dominio de outra a¢do, a explanatio. A apreciagio das
qualidades estéticas, morais e filos6ficas do texto atribuia-se o nome judi-
cium. Os usos de nomes diversos para agdes diferentes revelam que cada
agio se organizava em obediéncia a uma fungio especifica e seriam, por-
tanto, os tragos caracteristicos que constituiriam um conjunto, cuja fun¢ao
seria nomeada claramente para que se distinguisse de outras. Ao se reduzir,
séculos depois, todas as nomeagoes a uma tnica — /er — foram confundidas
as fungoes e, como consequéncia, o ensino de uma delas poderia e pode
ser confundido com o ensino das demais. Assim, do mesmo modo, /lectio
pode ser confundida com enarratio, e o lector pode ser confundido com o

recitator (HAMESSE, 2002, p. 128):

Assim, Robert de Melun (século XII), no prélogo das Sezentiae, faz alu-
sdo a leitores (recitatore), cuja profissio consistia em proferir oralmente
textos que eles ndo compreendiam necessariamente. Este autor distingue
aquele que se contenta em ler em voz alta o texto de outro (recitator) do
leitor normal (lector) que 1é um texto tentando captar seu sentido.
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Embora se deva ressalvar a diferenca entre o conceito distinto de
captar e de atribuir sentido, é possivel inferir que o leitor do primeiro trago
predominante, acima apontado, faz, em sintese, a discretio e, em seguida, a
pronunciatio, conforme as defini¢des de Parkes (2002), ou como um reci-
tator, nas palavras de Hamesse (2002). De acordo com essa argumentagao
que aqui desenvolvo, pode-se compreender que a escola ensina o aluno a se
tornar um recitador em vez de se tornar /eitor, confusao que a propria histé-
ria do ensino terminou por elaborar. Quero entender que as atividades que
envolvem a rela¢io com a linguagem escrita devem ser analisadas de acordo
com as suas préprias fungoes, para que sejam ensinadas ao aluno, com essas
funcoes distintas respeitadas: decifrar, compreender, pronunciar, recitar,
praticar locugao, monitorar o texto jd escrito e tantas outras. No interior
ainda desta temdtica, creio ser oportuno analisar os conceitos cldssicos de
leitura oral e de leitura silenciosa, tdo presentes na elaboragio de aulas de
leitura, na mesma propor¢ao em que sao entendidas como técnicas, mais
ou menos conseqiientes, para ensinar a ler.

2 LEITURA ORAL E LEITURA SILENCIOSA: UMA FALSA DICOTOMIA

A categorizagdo entre leitura oral e leitura silenciosa se funda-
menta especificamente nos adjetivos oral e silenciosa, embora, em obedi-
éncia A coeréncia, melhor seria se a oposicao fosse entre ruidosa e silencio-
sa, ou entre oralizada e nao-oralizada. De qualquer modo, a categorizagio,
com a mudanga dos adjetivos, nao se altera na esséncia, porque o trago
de distin¢do entre uma e outra, isto é, o critério de categorizagdo se apoia
na presenga ou nao da cadeia sonora produzida pelo leitor. Acredito ser
oportuno destacar que a categorizagdo se baseia na manifestagio audivel
ou nio, portanto, no Ambito dos érgaos dos sentidos, em vez de apoiar-se
em supostas operagdes cognitivas e culturais praticadas pelo leitor, ou dito
de outra forma, no ato de ler como processo de atribuicio de sentidos, em
que os olhos tém um papel a desempenhar, porque o ato se dd sobre um
sistema gréfico-visual. Se nio se tomar a sonoridade como referéncia, a
categorizagao polarizada leitura orallleitura silenciosa desaba.

Aceita como consensual, a categorizacio entre a leitura oral e a
silenciosa tem alimentado polémicas histéricas entre professores a respeito
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de qual das duas modalidades seria a ensinaria melhor o leitor. A segunda,
por nao ter manifestacio ostensiva, traria problemas de avaliagio, sempre
lembrada no exercicio da docéncia, razao pela qual, a primeira, por ser ma-
terializada, seria facilmente controldvel e avalidvel. Novamente, a preocu-
pagio com a avaliagdo orienta o modo de ensinar e, mais que isso, orienta
o modo de o aluno aprender a ler e de elaborar conceitos sobre o que seria
efetivamente ler. O alvo desloca-se, equivocadamente, para a auséncia ou
nao de produgao sonora, em vez de se manter fiel a linguagem escrita como
organizago hibrida, alfabética e logogrifica (SAMPSON, 1996), dirigida

para a mente e para os olhos do aprendente.

Hi4, entretanto, outro critério que, em vez de opor as duas cate-
gorias, pode fundi-las. Refiro-me ao critério da atribuicio de sentido que
pode estar ao largo tanto da conduta do leitor oral, quanto da do leitor que
modula os ldbios ou que nenhum movimento deixa externamente se mani-
festar. Esse traco, de atribuicio de sentidos, afasta-se da percepgio pelos 6r-
gaos sensoriais para situar-se no reino da metacognicao, das operagoes in-
telectuais que o aprendiz de leitor realiza ao tentar ler. Pouco perceptiveis,
podem ocorrer, ou nio, durante a leitura ruidosa ou silenciosa. Se o leitor
atribuir sentido ao ler, durante a leitura ruidosa ou na silenciosa, a ativi-
dade de ler aproximar-se-d da terceira concep¢ao hd pouco comentada. Se
o trago de atribui¢io de sentido nio estiver presente nem na estrutura da
atividade, situacio costumeiramente verificada entre alunos, a leitura oral e
a ruidosa seriam a mesma manifestagao. Nao haveria, portanto, nenhuma
distin¢io entre elas.

H4 outros modos de encaminhar essa argumentagio, como farei
mais 2 frente. Neste ponto, todavia, é necessdrio destacar somente este
comentdrio, porque tradicionalmente a agao da escola insiste em substituir
no ato de ensinar a atribuigio de sentido pela produgio sonora. Quero crer
que a manifestagao audivel da atividade de ler nao se equipara a uma agao
inteligente, mas apenas d4 existéncia a um modo de ler, de acordo com as
finalidades e situagdes sociais, por ter outra fungao e outra estrutura. Ler
ruidosamente ¢é ler para o outro compreender pelo ouvido; é ler para o
publico, ¢ transmitir, em principio, o sentido jd atribuido, ¢ fazer a locu-
¢do. A esta outra maneira de ler — a de fazer locugao — dedico os préximos
paragrafos.
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3 LER E PRATICAR A LOCUCAO

Relembro o leitor a respeito dos pressupostos que orientam a mi-
nha argumentagio, quais sejam os que se apoiam na funcio do ato e na
sua estrutura, para distinguir um ato de outros por meio de nomeagio
diferenciada. A locugio pode ser confundida com a leitura oral, mas dela
se distingue exatamente pela sua estrutura, determinada pela fungao criada
na relagio entre leitor, texto, contexto e o Outro. A orientagdo para a vo-
calizagao do texto como modo de ensinar a ler incorpora a necessidade de
bom desempenho publico, razao pela qual o aprendente mais se aproxima
do velho recitator que do leitor, porque pronuncia sem ter antes atribuido
sentido ao pronunciado. Neste caso, nio hd locu¢io, porque a estrutura da
agao ¢ configurada pela intencio de conseguir a boa prontncia, de ganhar
a clara fluéncia e a de apresentar a necessdria rapidez. Novamente a apa-
réncia do fenémeno se sobressai a sua esséncia. Nao estd no centro da ope-
racio do leitor a transmissdo de sentido, porque esse dado estard presente
na estrutura de outra manifestacio: a locucio, isto €, a transmissao oral do
sentido para o outro que participa de um jogo de interlocugio.

A distin¢ao entre a locugao e sua negagio — a nao-locugao —, nao
pode se manifestar no 4mbito da presenca ou auséncia do trago material
— a cadeia sonora, mas no 4mago das operagoes intelectuais que pratica o
leitor; esse traco novamente reside na atribuicio de sentido, durante o ato
de ler, e de sua transmissao, durante a atividade de fazer locucio. Disto se
infere que praticar a locugao ¢ transmitir oralmente o sentido jd atribuido
pelo leitor para um publico que estd & espera. Embora aparente na mani-
festagao oral, a distin¢ao se d4 pelo modo como o locutor faz a locugao,
nos detalhes de sua voz, de seu olhar, de sua entonacio, como se o sentido
atribuisse tons sonoros e plésticos a cada conjunto de palavras langado
no espago. Como a locu¢io pode ser uma manifestagio reconhecida por
sua estrutura especifica, deveria ser ensinada de acordo com a sua fungao,
como atividade derivada do ato de ler, em vez de ocupar o lugar central, na
tradigdo escolar, como ensino da leitura.

Um bom exercicio para distinguir a locugio da nao-locugao ¢é
o de observar os detalhes das agoes publicas de vocalizagao do texto. Na
nao-locugio do fiel em culto religioso, a pronincia pode ser tatibitate;
as conjungoes nao sao compreendidas como conexdes, nem a pontuagao
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como sistema de organizagao de sentido. Pela boca e mente de um leitor
que nio faz locu¢io, nao hd pontuagio que possa determinar niveis de
entonagao, nem os esforgos das conjungées em sua drdua fun¢ao podem
ser respeitados. Pelo contrdrio, o locutor, por transmitir sentido, faz das
porgdes de palavras blocos coesos encaminhados por entonagao plural
que antecipa os sinais de pontuagdo e espera, antes que aparegam, pelas
conjungoes. A locugao, portanto, se tem o lugar na igreja, nas tribunas,
nas escolas feitas por professores leitores de histérias para seus alunos,
deve ter também o seu lugar como manifestagao cultural a ser ensina-
da, mas sem que seja confundida com o ato essencial de ler, isto ¢, o de
atribui¢ao de sentidos ao texto escrito. Quais sdo as situagoes publicas de
locugio ou nao, que podem ser analisadas? A do poeta nos novos saraus;
a do cartordrio lendo o termo de casamento diante dos noivos; a esposa
lendo um trecho de uma noticia do jornal a0 marido de olhos pregados
no Fla x Flu; a leitura da ata da dltima reunido por uma secretdria; a
leitura do trecho biblico por um fiel; a leitura de uma crianga diante de
um visitante para provar, a pedido dos pais, que sabe ler, e tantas outras
existentes nos mapas das relagoes sociais.

O professor, na escola, pratica a locugao, ou em alguns casos, a
nao-locucio, mas acredita estar lendo e ensinando a ler. E por meio da lo-
cugio que o professor pode orientar o aluno para as operagoes intelectuais;
que pode ensini-lo a estabelecer conexées entre o que conhece e o sentido
proposto pelo texto; que pode, enfim, ensinar a ler e ensinar a ler literatura.

Para que o aluno aprenda a ler literatura é preciso ensinar a ler li-
teratura, a compreender sua configuragio, a ver a beleza estética no arranjo
das palavras, a apreciar articulagio da estrutura da narrativa e de seus com-
ponentes, mesmo que todas essas agoes ndo tragam sensagio de conforto,
de prazer superficial e de sublimidade. No horizonte da leitura da literatura
pode nio estar o prazer, mas o medo com os textos sombrios de Andersen,
a sensacio estranha de infelicidade com o Capote, de Gogol; a revolta com
um poema de Brecht; a dor da injustica com A made, de Gorki; a dureza das
alpercatas de Fabiano, em Vidas Secas. O prazer comum se localiza no reino
das sensagdes e as sensagoes se insinuam no reino das respostas a perguntas
sempre formuladas pelo leitor que conhece os caminhos do género. Para
ler literatura, ¢ necessdrio também saber ler para apreciar o valor estético
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da obra. Nao hd como gostar, sentir prazer ou ter o hibito, se nao houver
perguntas a fazer, e respostas a encontrar. A estrutura do género, como o da
literatura, fornece as indicacoes do modo como ele deve ser lido.

O ACERVO CULTURAL DO LEITOR E AS OPERACOES COGNITIVAS

Um dos estudiosos mais conhecidos que usam a expressao conbe-
cimento prévio é Frank Smith (1989). Seu livro Compreendendo a leitura:
uma andlise psicolinguistica da leitura e do aprender a ler — um classico na
drea — foi editado pela primeira vez em 1971, nos EUA. Seus pressupostos,
a0 lado dos de Linguagem integral, de Kenneth Goodman (1997) trou-
xeram intensos debates para a sociedade americana. No Brasil, a entrada
dos principios construtivistas na drea de alfabetizagao trouxe também a
visdo psicolingiiistica de leitura de Smith, que influenciou a elaboragao dos
Pardmetros Curriculares Nacionais. Com os estudos desses documentos,
expressoes como informacio visual, informagao nao-visual, visao tinel,
estratégias de leitura, identificagdo, reconhecimento de letras e palavras,
e conhecimento prévio comegaram a fazer parte do discurso do professor
brasileiro. Embora seja conhecimento prévio a expressio mais conhecida e
difundida, outras correspondentes podem ser encontradas, como conhe-
cimento do mundo, teoria de mundo, acervo cultural do leitor, universo
cultural, informagdes nao-visuais, conhecimento anterior, estrutura cogni-
tiva, e outras assemelhadas.

A nés interessa aprofundar um pouco mais o conceito de conhe-
cimento prévio e de sua importincia e a sua necessidade para a atividade
de ler e de ler qualquer texto, entre eles, os de literatura infantil. Para isso,
contudo, é preciso enveredar por outros conceitos igualmente importantes
para o éxito da empreitada do leitor diante do texto: o de compreensio e
o de previsao, ambos articulados ao conhecimento prévio amealhado pelo
aprendiz de leitor em suas relagoes com os homens e com a cultura por eles
produzida. Para melhor compreensao desses termos e com a intengao de
provocar nossos préprios conhecimentos e concepgoes, vamos comentar
algumas das afirmagées de Smith (1989), vinculando-as aos estudos de
Harvey e Goudvis (2007).
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A COMPREENSAO

As pesquisas e afirmagoes de Smith (1989) a respeito do conhe-
cimento prévio destacam o conhecimento organizado na mente humana
como um grande arco cultural sob o qual sao abrigadas estratégias de leitura
que devem ensinadas as criangas. Ao propor o objetivo de ensind-las a pensar
em voz alta durante a leitura de histérias, Harvey e Goudvis (2007, p. 93)
recomendam que a elas seja demonstrada a relagao que o leitor faz com suas
lembrancas de natureza pessoal. Frequentemente, afirmam as autoras, “nds
compartilhamos ficgoes realisticas ou memérias, porque esses géneros nos
trazem pensamentos e idéias que estdo muito proximas da experiéncia do
leitor.” Esse tipo de literatura provoca vinculos entre o que estd na mente
do leitor, como a experiéncia vivenciada em algum momento, com o que o
escritor colocou no texto. Essa estratégia de leitura, articulada a esse tipo de
experiéncia, faz parte das referéncias que o leitor encontra em seu universo
cultural, isto é, nos conhecimentos organizados em sua mente.

Essa estratégia parte de um pressuposto bdsico defendido por
Smith (1989): o de que a compreensao é a base da leitura e nao a conseqiién-
cia dela. Em outras palavras, quer dizer que a compreensio nao se dd apds a
leitura do livro de literatura, mas se manifesta como a intengao de atribuir
sentido ao texto. No caso da literatura infantil, a inten¢ao de compreender
¢ a base que orienta a agdo do leitor na utilizagao das estratégias apoiadas em
seu conhecimento prévio que dizem respeito a trama, aos temas, as situacoes
e aos acontecimentos que poderio ser encontrados na histdria. A intengao
de compreender se coloca como objetivo para o leitor, por isso é necessirio
que aprenda a mobilizar todo o conhecimento de que dispde sobre o assun-
to, com base em indicios iniciais, como o titulo, os comentdrios da quarta
capa, os comentdrios de algum colega de sala, as indicagdes da educadora
da biblioteca ou outra fonte qualquer. Para estabelecer a conexao entre esse
conjunto de dados e o conhecimento prévio, necessdria se faz a orientagio
do professor. Como afirmam Harvey e Goudvis (2007, p. 92) “quando co-
megamos as instrugoes sobre estratégias com as criangas, as histérias ficam
préximas de suas préprias vidas e de suas experiéncias; isso as introduz a
novos caminhos de pensamento sobre a leitura”
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A PREVISAO

Smith (1989, p. 23), de seu lado, afirma que “a recordagao do
sentido que tiramos de experiéncias passadas é a fundagao de toda nova
compreensdo da linguagem e do mundo”, isto é, as experiéncias passadas
funcionam como ponto de ancoragem para as estratégias de leitura que
procuram vincular o vivenciado com o fora escrito pelo escritor. De outra
parte, todavia, o conhecimento de mundo em nossa mente nao foi cons-
truido apenas pelas experiéncias vividas, mas também por outras relagdes
mantidas com a produc¢io cultural humana, seja por livros, por filmes,
por programas de TV, por aulas, por histérias contadas. Para ler, o leitor
mobiliza também esse conhecimento e com ele utiliza outra estratégia de
natureza mais genérica, a previsao, articulada a outras especiﬁcas como as
conexoes entre textos-textos (HARVEY E GOUDVIS, 2007). Antes de
estabelecer vinculos entre Harvey e Goudvis (2007) e Smith (1989), creio
ser necessdrio avangar um pouco mais nos comentdrios sobre a estratégia
de leitura de livros de literatura infantil conhecida como previsio.

Para Smith (1989), a previsao ¢ o nucleo da leitura, por ser res-
ponsavel pela ativagio do conhecimento prévio e pela redugio de alterna-
tivas durante o processo de compreensdo. Ainda mais: fazer previsao nao
¢ fazer adivinhagoes inconsequentes. Ao serem tomadas essas afirmagdes
como principios de ensino do ato de ler, seria possivel entender que a
atitude de prever, antes, durante e ao longo da leitura, solicita que ela
seja também ensinada para o aluno. Uma das grandes dificuldades que
enfrenta o professor ¢ a de ensinar atitudes, decisdes, escolhas, isto é, agdes
intelectuais, porque sabe apenas ensinar o que é concreto, palpdvel visivel e
audivel, como a vocalizagio do texto. Por essa razdo, ensinar a ler, do ponto
de vista da tradigao escolar, limita-se a traduzir letras em fonemas, isto é, a
traduzir o visivel (as letras) para o audivel (os fonemas), sem a preocupacio
de lidar com as relagoes sécio-culturais mais profundas que envolvem a
atribuicio de sentidos ao texto.

Ao iniciar a leitura de uma histéria ou de um texto académico,
o leitor deve aprender a tomar muitas atitudes, entre elas a de prever, pela
razdo muito simples de que a previsio traz para o texto o conhecimento
organizado, com a extraordindria possibilidade de reducio de alternativas,
isto é, o aluno pode prever, de acordo com seu conhecimento, a ocorréncia
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de duas, trés ou quatro possibilidades em uma histéria, ou o desenvolvi-
mento de uma argumentagio em um artigo, mas nada pode se manifestar
aleatoriamente, como se a ocorréncia de milhares de possibilidades fosse
possivel. Nenhuma crianga consegue avangar na leitura se nao fizer pre-
digoes para reduzir as possibilidades porque, somente assim, a atribuicao
de sentidos avanga. Do mesmo modo, o leitor de textos académicos deve
aprender a reduzir as alternativas ao acompanhar, com a mobiliza¢ao de
seu conhecimento, a argumentagio do autor.

A previsao ¢ fundamental para compreender e é a atitude de ten-
tar atribuir sentidos, isto é, a de ter a compreensao como base da atividade
leitora, a que cria as condigdes para a previsao. A previsdo sai a caga de sen-
tidos, dos que estao na mente do leitor e dos que estao no texto. Se o leitor
que estd aprendendo a ler literatura infantil se debruga, todavia, sobre as
palavras, uma a uma, jamais conseguird tomar a compreensido como base
de seu ato, nem a previsdo como estratégia para redugio de alternativas.
“Realizamos previsoes abrindo mente para o provavel e desconsiderando o
improvavel. Previsao ¢ a eliminacdo anterior de alternativas improvéveis”,
afirma Smith (1989, p. 35). Prever ¢, também, elaborar perguntas precirias
e fugazes que criam a expectativas de respostas. Ensinar a prever, a elaborar
perguntas, antes e durante a leitura, para encontrar respostas ao longo de
todo o processo, ¢ tarefa do professor da educacio infantil, do ensino fun-
damental, do ensino médio e do ensino superior.

Os leitores somente avangam em uma leitura se souberem fa-
zer perguntas para o texto, com os indicios de que dispéem no inicio, e
com os indicios que percebem durante o desenrolar da trama ou da argu-
mentacio. Essas perguntas sé serdo feitas se eles aprenderem a utilizar os
conhecimentos prévios a partir dos quais elas podem ser elaboradas. Ha,
entao, uma conexao entre o universo cultural do aluno leitor, (composto
por experiéncias pessoais, experiéncias conquistadas por outras leituras e
por informacoes coletadas por outros meios de informagao e de comuni-
cagio), entre as previsoes (que podem evitar a dispersao de sentidos), entre
as perguntas (que sio o nucleo da previsio), e por fim, com todas essas
agoes, que devem se articular com a atribuigao de sentidos, base da leitura.
O leitor prevé sentidos e os confirma pelos enunciados que tem diante dos
olhos. Previsoes acertadas sao confirmadas e se constituem como base para
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as préximas; previsdes equivocadas sao refeitas para servir como ponto de
partida para novas hipéteses.

O DESEMPENHO DO LEITOR

Os leitores infantis que apresentam dificuldades para compreen-
der uma histéria infantil s20 os mesmos que dizem nao gostar de ler. Por
trds dessa afirmagio, é possivel que haja outra, nio explicita: a de que nio
saibam ler. Neste caso, como vimos comentando, nio saber ler quer dizer
nio ter acervo cultural suficiente para atribuir sentido ao texto objeto da
atividade leitora; ou, também, nio saber mobilizar esse acervo para atri-
buir sentido; ou, ainda, nao saber fazer previsoes; ou nao saber elaborar
perguntas préprias para procurar respostas. Se o leitor nao souber realizar
essas operagoes intelectuais nao poderd mesmo gostar de ler, nem poderd
avangar uma pdgina sequer de um livro de literatura infantil, nem ultrapas-
sar a primeira de um artigo académico. Aprender a ler no é uma prdtica
natural; é uma prdtica cultural criada pelos homens e por essa razao deve
ser conteddo escolar.

Com perguntas e respostas, os alunos aprendem a fazer conexoes.
As conexdes que tém como referéncia esse amplo universo — desde as pes-
soais as mais amplas, referentes as questoes mundiais — sao o motor da lei-
tura. A atribui¢do de sentidos deixa de ser, deste modo, uma conseqiiéncia
para fazer parte de seu proprio processo e ser, ela mesma, parte intrinseca
da leitura. A conclusao é clara: leitura e orientagio pessoal para a atribuicio
de sentidos sao indissolaveis; sem essa orientagao nao ¢ possivel prosperar
o ato de ler. Ele pode ser, na aparéncia, uma agio de leitura, mas na essén-
cia nio o ¢ se a a orientacdo para a atribuicio de sentidos nao estiver em
sua base, nem se a atividade essencial estiver mascarada pela vocalizagio,
mesmo a dita silenciosa. A respeito da importincia do universo cultural
para a leitura, Harvey e Goudvis (2007, p. 92) afirmam que
embora algumas ligoes enfatizem a compreensio da literatura e outros
destaquem a constru¢io do conhecimento prévio como um tépico de

género particular, todas tém em comum um propdsito: usar nossa ex-
periéncia pessoal e coletiva para construir significados.
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CONCLUSAO

Minha pretensao, ao iniciar o artigo, foi a de desviar o olhar in-
vestigativo para aspectos que nem sempre estio muito claros para o analista
das manifestagdes que circulam ao redor da produgio da leitura. O desvio
do olhar, todavia, é menos vigoroso se nio houver a preocupagao em des-
folhar essas manifestacoes para compreender suas fungdes culturais, histo-
ricamente construidas, e a elas atribuir um nome que a distinga de outras
semelhantes para, deste modo, orientar as acoes metodoldgicas em sala de
aula. Defendi a tese de que a escola, historicamente, debrugou-se sobre o
ensino do sistema linguistico como objeto de escrita e de leitura, como se o
conhecimento do objeto bastasse para introduzir o aluno nos atos culturais
de ler, como se bastasse ao trabalhador conhecer a ferramenta, sem que
fosse a ele ensinado 0 modo como pode ser utilizada na vida social.

Dei também importincia ao conhecimento da estrutura e fun¢ao
do ato de ler para que isso pudesse orientar as agoes metodoldgicas do profes-
sor na rela¢ao com o aluno, de modo que os tragos distintivos das atividades
pudessem ser percebidos além da aparéncia material, por se encontrar no
reino das operagoes intelectuais orientadas pela atribui¢io e busca de senti-
do. Nessa linha de pensamento, apontei os tragos convergentes entre leitura
oral e silenciosa com o intuito de abalar os argumentos que sustentam suas
naturezas dicotdmicas, e, por outro caminho, provocar a reflexao sobre os
discursos consensuais, defensores da formagio do hdbito, da criagao do gosto
e do desenvolvimento do prazer na relagio do leitor com os livros de literatu-
ra, sem ensinar o aluno a ler a especificidade do género literdrio.
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INTRODUCAO

Neste texto, como indica o titulo geral, temos como objetivo
apresentar algumas discussoes preliminares propostas aos alunos das disci-
plinas “Pesquisa Pedagdgica” e “Trabalho de Conclusao de Curso — TCC”,
do Curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia e Ciéncias de Marilia.
Por se tratar de “algumas discussoes preliminares”, certamente que outras
tantas que decorrem desse primeiro momento, pelos limites de formatacio
impostos para a elaboragio deste texto, nao foram contempladas, sendo
este, portanto, um texto introdutdrio de outros que esperamos apresentar
na série de material diddtico a ser publicada periodicamente pela Editora
Oficina Universitdria da FFC — Unesp/Marilia, mediante os quais espera-
mos contemplar o conjunto das discussoes e contetidos que constam nos
planos de ensino das disciplinas mencionadas.
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1 A PESQUISA E SEUS FINS

Uma série de preconceitos e pré-conceitos cerca a concepgao de
pesquisa. Vejamos algumas dessas ideias equivocadas:

¢ A pesquisa cientifica (que nio ¢ privilégio das cabegas geniais) ¢ dife-
rente de pesquisa escolar (que geralmente é apenas c6pia ou repeticao).

¢ A atividade de pesquisa tem a finalidade de produzir conhecimentos
novos, ja que se busca uma resposta aos problemas localizados, cuja
solugio tem um fim em si mesmo.

¢ Desquisa é atividade de investigagdo capaz de oferecer um conhecimen-
to novo a respeito de uma drea ou de um fenémeno, sistematizando-o
em relagdo ao que jd sabe a respeito dele.

Segundo Fazenda:

[...] qualquer que seja o problema, o referencial tedrico ou a metodolo-
gia empregada, uma pesquisa implica o preenchimento de trés requisi-
tos: existéncia de uma pergunta que se deseja responder;

A elaboracio e descrigio de um conjunto de passos que permitam ob-
ter a informagio necessdria para respondé-la;

A indicagio do grau de confiabilidade na resposta obtida. (FAZENDA,
1989, p. 27).

Pode-se, portanto, afirmar, em sentido geral, que investigar ou pes-
quisar significa buscar ou procurar respostas para alguma coisa, algum fato
ou esclarecer dtvidas. Portanto, mediante a atividade de pesquisa desenvol-
ve-se a ciéncia que ¢ o caminho para se fazer avancar o conhecimento, a
partir de um trabalho planejado, metédico, sistemdtico e de andlise rigorosa.

O trabalho cientifico em geral, do ponto de vista légico, ¢ um discurso
completo. Tal discurso, em suas grandes linhas, pode ser narrativo, des-
critivo ou dissertativo. No sentido em que ¢ tratado neste texto, o traba-
lho cientifico assume a forma dissertativa, pois seu objetivo ¢é demonstrar,

mediante argumentos, uma tese, que ¢ uma solugdo proposta para um

problema, relativo a determinado tema. (SEVERINO, 2000, p.183).

Desse modo, podemos entdo dizer que o conhecimento cientifico
resulta de uma atividade intencional que, partindo de um problema refe-
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rente a um dado tema, vincula fatos, ideias e conhecimentos anteriormente
adquiridos, articula o l4gico e o real e estabelece relagdes na constru¢io de
um discurso argumentativo e demonstrativo. Algumas de suas caracteris-
ticas principais sao:

¢ F obtido mediante procedimento metddico, racional e objetivo;
Atém-se aos fatos, mas os transcende;

E comunicivel e verificdvel;

E analitico, requer preciso, exatidio e clareza;

*® & o o

E explicativo e permite generalizagdes.

A pesquisa é um procedimento intelectual usado para adquirir
conhecimentos pela investigacao de uma realidade e busca de novas verda-
des sobre um fato (objeto, problema). Com base em métodos adequados e
técnicas apropriadas, o pesquisador busca conhecimentos especificos, res-
postas ou solugdes ao problema estudado. No resultado de uma pesquisa
nao se deve atribuir verdade absoluta, pois as descobertas sao sempre reno-
vadas e toda andlise sobre um fato apresenta virias implicacoes, tanto de
ordem apreciativa quanto analitica.

Contudo, o pesquisador procura mostrar aquilo que estd enqua-
drado no conhecimento empirico, visando explicar com seguranga a va-
lidade dentro de suas descobertas, por meio do conhecimento cientifico.

A pesquisa surge quando se tem consciéncia de um problema e
temos interesse em buscar sua solu¢io. A indugio realizada para alcangar
essa solugao constitui a pesquisa propriamente dita. Para tal, necessitamos
da aplicagio de procedimentos metodoldgicos com a intengao de desen-
volver, modificar e ampliar conhecimentos que possam ser testados por
meio das investigagoes e transmitidos. A pesquisa de cunho cientifico esta-
belece parAmetros necessdrios entre causa e efeito e suas constatagoes.

A pesquisa visa descobrir respostas para perguntas pelo emprego
de procedimentos cientificos, que s3o processos criados para aumentar a
probabilidade de que a informacao obtida seja significativa para a pergunta
proposta, além disso, seja precisa.

Acima de tudo, a pesquisa ¢ o resultado de uma atitude do ser
humano diante do mundo que o cerca, do qual ele mesmo faz parte e,
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portanto, busca entendé-lo, reconstrui-lo e, consequentemente, torni-lo
inteligivel. Por meio de novas descobertas, visa contribuir para o aperfeico-
amento e progresso da humanidade.

2 OBJETIVIDADE E SUBJETIVIDADE

E possivel, principalmente nas ciéncias humanas, a producio de

um conhecimento objetivo, sem as marcas préprias do pesquisador?
[...] enquanto os positivistas buscam independéncia entre sujeito e ob-
jeto, e neutralidade no processo de investigagdo, para os ‘qualitativos’

conhecedor e conhecido estio sempre em interacio e a influéncia dos
valores é inerente ao processo de investigagio. (ALVES, 1991, p. 55).

Para que a andlise de qualquer tema fosse desapaixonada, seria
necessdrio que o pesquisador mantivesse distincia emocional de seu campo
de pesquisa. Mas serd possivel, por exemplo, que um religioso ou religiosa,
ao analisar as alteragdes comportamentais da sociedade contemporanea,
ou a histéria da Igreja, ignore sua prépria formagao e histéria de vida? Ou
uma professora abordar um tema referente a prética de sala de aula, sem
um envolvimento com sua prépria pratica?

Segundo Alves (1991, p. 54), a hermenéutica

[...] parte do pressuposto de que as pessoas agem em fungio de suas
crengas, percepgoes, sentimentos e valores e seu comportamento tem
sempre um sentido, um significado que nio se d4 a conhecer de modo
imediato precisando ser desvelado.

Nas pesquisas que utilizam prioritariamente abordagens qualita-
tivas, o pesquisador é considerado o principal instrumento. Esta posicao ¢
objeto de divergéncia entre autores, em face de pressupostos de natureza
epistemoldgica. Em geral, coloca-se em contraposi¢ao o paradigma positi-
vista e o qualitativo.

No paradigma positivista, acredita-se na existéncia de uma reali-
dade exterior ao sujeito que pode ser conhecida objetivamente e os fend-
menos podem ser fragmentados. Jd no paradigma qualitativo, admite-se
que a realidade é uma construgao social da qual o pesquisador participa.
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O conhecimento desta realidade pode nos preparar para trabalhar
esta varidvel de forma que os resultados da pesquisa nao sofram interferén-
cias além das esperadas. Nesse sentido, é preciso que o pesquisador tenha
consciéncia da possibilidade de interferéncia de sua formagao moral, reli-
giosa, cultural e de sua carga de valores para que os resultados da pesquisa
nao sejam influenciados por eles além do que é possivel. E é com base
na concepgao conhecida como idealista-subjetivista ou fenomenoldgica de
conhecimento que teve origem a abordagem de pesquisa qualitativa (final
do século XIX), trazendo as ideias do interacionismo simbdlico, da etno-
metodologia e da etnografia, todas derivadas da fenomenologia.

Vejamos o quadro a seguir:

INTERACIONISMO SIMBOLICO: Enfoque no como
ocorre a construgio de interpretagbes/visdes de mundo,
a partir da participagio dos sujeitos, nas relagoes sociais.
Importancia ao SELF — imagem de si mesmo, baseada nas
relagdes que o individuo estabelece socialmente.

ABORDAGEM
FENOMENOLOGICA ETNOMETODOLOGIA: Enfoque nos estudos dos méto-
(Dilthey) dos utilizados pelos sujeitos para a estruturacio do dia-a-dia.

Busca dos fenémenos ultrapassa | Estudos das prdticas cotidianas e do senso comum. (Influéncia
a relagio causa/efeito e considera |da Sociologia).

O contexto;

ETNOGRAFIA: Enfoque nos estudos da cultura dos grupos

Propée a Hermenéutica: o = i -
sociais (sistemas de significados construidos para explicar a

interpretacdo dos significados e

lacoes h R
E%;;:::) Hmanas dos grupos sociais. (Influéncia da Antropologia). A pesquisa

etnogrifica fundamenta-se em dois conjuntos de hipédteses
sobre o comportamento humano (Naturalistica-ecolégica:
afirma ser o comportamento humano significativamente in-

realidade e a si mesmos; sistemas de simbolos de determina-

Compreensio dos significados
atribuidos pelos sujeitos as suas

proéprias agoes, no contexto. . . e N
fluenciado pelo contexto em que se situa - pesquisa “i7 loco”.

Qualitativo-fenomenoldgica: ¢ quase impossivel entender o
comportamento humano sem tentar entender o quadro refe-
rencial dentro do qual os individuos interpretam seus pensa-
mentos, sentimentos e agoes).

Fonte: Elaborado pelo autor.

3 A PESQUISA PURA E A PESQUISA APLICADA

H4 muitas razées que determinam a realizagio de uma pesquisa.
Podem ser classificadas em dois grandes grupos: razoes de ordem intelec-
tual e razdes de ordem prética. As primeiras decorrem do desejo de conhe-
cer pela prépria satisfacao de conhecer. As tltimas decorrem do desejo de
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conhecer com vistas a fazer algo de maneira mais eficiente ou eficaz. Sio
chamadas “puras” e “aplicadas”.

O grau de dificuldade de uma pesquisa nao depende do fato de
ser ela pura ou aplicada e sim, do grau de complexidade do objeto ou do
problema em tratamento. Elas se completam e nio se excluem.

A pesquisa sempre comega com alguma forma de pergunta ou de
problema. Seu objetivo principal é descobrir respostas para essas perguntas
através do emprego de processos cientificos. Como toda atividade racional
¢ sistemdtica, ela também requer que as agoes desenvolvidas ao longo de
seu processo sejam planejadas.

Pode-se considerar esse planejamento como a primeira fase da
pesquisa, que envolve a formula¢io do problema e a construgao de hip6te-
ses. Pode ser definido como o processo sistematizado, mediante o qual se
pode conferir maior eficiéncia a investigagio para em determinado prazo
alcangar o conjunto das metas estabelecidas.

4 PRINCIPAIS ETAPAS DE UMA PESQUISA

O processo de pesquisa consiste em determinar algumas ativi-
dades a serem desenvolvidas que se relacionam e continuamente se sobre-
poem, ou seja, nao seguem necessariamente uma sequéncia estritamente
determinada. As etapas sdo interdependentes e devem contemplar:
¢ Apresentagdo do objeto, sob a forma de formulagao do problema;
Descrigao do planejamento de estudo;

Objetivos;
Especifica¢io dos métodos de coleta de dados, instrumentos;
Forma de analise dos dados;

Apresentacio dos resultados e

® & & o6 oo o

Interpretagao e conclusoes.

As primeiras etapas influem nas seguintes, ha interacio de uma
etapa com outras ¢ frequentemente as etapas seguintes conduzem a uma
reconsidera¢io das anteriores.
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A pesquisa é uma busca continua de verdade, na qual respostas
provisérias conduzem a um refinamento dos problemas a que se aplicam e
dos processos pelos quais se obtiveram tais respostas.

O projeto de pesquisa sé pode ser definitivamente elaborado
quando se tem o problema claramente formulado, os objetivos bem deter-
minados, assim como o plano de coleta e anilise dos dados.

5 Os PROCEDIMENTOS CIENTIFICOS NA PESQUISA

Um trabalho de investigagio cientifica deve conduzir-se de ma-
neira logicamente ordenada. Inicia-se com a apresentagao e delimitagao do
problema, acompanhadas de uma revisao literdria relacionada com o assunto.
Apresenta também a formulagdo de hipéteses e descri¢ao da metodologia, dos
procedimentos a serem adotados, instrumentos de coleta e forma de andlise
dos dados. Esses dados devem ser manipulados segundo um critério meto-
dolégico, de modo que, uma vez devidamente tratados, comportam andlise e
interpretacao desenvolvidas em fungio de hipdteses previamente formuladas.

No campo da pesquisa, a intui¢ao raramente proporciona condi-
¢oes adequadas, que favorecem os requisitos da precisdo e da validade. Para
que haja pesquisa cientifica, é preciso que se adote uma metodologia ade-
quada ao problema ora estudado, compreendendo uma série de etapas que
se complementam, mas que, no entanto, trazem uma sequéncia rigorosa-
mente légica, com certa rigidez quanto a sele¢ao e tamanho da amostra, e
um controle sistemdtico e constante no que se refere a validade interna e
externa na técnica operacional do trabalho. Portanto, para que uma pes-
quisa seja considerada cientifica, tem que atender os seguintes requisitos:

¢ Tem que ser légica e meticulosamente planejada;

¢ Seu objeto deve ser passivel de mensuragao;

¢ O critério de selecio da amostra deve permitir validade interna;
¢

O tamanho da amostra deve ser suficientemente grande para garantir
uma margem minima de erro;

A delimitagao do problema deve ser feita de maneira clara e precisa;

A formulagao da hipétese se faz de modo a permitir uma prova de
significAncia;
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¢ O instrumento de coleta nio traz vicios de tendenciosidade;

¢ Os instrumentos de medida primam pela exatidao.

6 A FORMULAGAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

O tema de uma pesquisa é o assunto que se deseja desenvolver.
Enquanto o tema é uma proposi¢ao mais abrangente, a formulacio do proble-
ma ¢ mais especifica. Indica exatamente a dificuldade que se pretende resolver.

Assim, formular o problema significa dizer, de maneira explicita,
clara, compreensivel e operacional qual a dificuldade que se defronta e que
se pretende resolver, limitando seu campo e apresentando suas caracteristi-
cas. Desse modo, tornamos o objetivo individualizado e inconfundivel. O
assunto escolhido serd questionado pelo pesquisador, que o transformard em
problema, mediante seu esforgo de reflexdo, sua curiosidade e sua experién-
cia. A seguir, vejamos o que se deve ter em mente ao formular um problema:

¢ Formular o problema como pergunta, provocando a problematizagao
do assunto;
Deve ser claro e preciso;
Ser empirico: a objetividade é uma caracteristica importante;

Ser suscetivel de solugao, portanto, é preciso ter dominio da tecnologia
adequada;

¢ Ser delimitado a uma dimensao vidvel, ndo em termos muito amplos.

7 A FORMULACAO DE HIPOTESES

A hipétese é a possivel solugao do problema, é uma proposicao que
se forma e que serd aceita ou rejeitada somente depois de testada. Ela ou elas
existem para sugerir explicagdes para os fatos que podem ser a solugio do
problema. Podem ser verdadeiras ou falsas, mas, sempre que bem elaboradas,
conduzem 2 verificagio empirica, que é o propésito da pesquisa cientifica.

Originam-se das mais diversas fontes; algumas da simples obser-
vagao dos fatos, outras de pesquisas jd realizadas, outras a partir de teorias
e algumas da prépria intui¢do. As hipSteses derivadas de teorias sao as
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mais interessantes no sentido de que proporcionam liga¢ao clara com o

conjunto mais amplo de conhecimentos das ciéncias. As hipéteses também

possuem caracteristicas importantes:

Clareza;

Simplicidade;

Ser especifico;

® & & & o o o

Possibilidade de confirmagao;

Economia nos enunciados;

Capacidade de explicar o problema;

8 CLASSIFICAGAO DAS PESQUISAS®

Nao deve contradizer nenhuma verdade jd aceita ou explicada.

Para o estabelecimento de seu marco tedrico, ou seja, para pos-

sibilitar uma aproximagao conceitual, é possivel e necessdrio classificar as

pesquisas com base em seus objetivos. Dai que as pesquisas podem ser

classificadas em: exploratérias, descritivas e explicativas.

EXPLORATORIAS

DESCRITIVAS

EXPLICATIVAS

Objetivo principal: apri-
moramento de idéias ou a
descoberta de intuicoes.
Na maioria das vezes
envolvem; levantamento
bibliografico; entrevistas
com pessoas que tiveram
experiéncias praticas com
o pesquisado; andlise de
exemplos que “estimulem
a compreensio’.

Na maioria, assume a for-
ma de pesquisa bibliografi-

ca ou de estudo de caso.

Objetivo principal: descricao
das caracteristicas de determi-
nada popula¢io ou fendmeno,
ou ainda, o estabelecimento de
relacoes entre varidveis.

Os estudos mais significativos:
utilizam-se de técnicas padro-
nizadas de coleta de dados, tais
como o questiondrio ¢ a obser-
vagio sistemdtica. Quando se
pretende ir além, por exemplo,
determinar a natureza das
relagbes, ou proporcionar uma
nova visao do problema, ela se
aproximard da explicativa.
Geralmente assumem a forma
de levantamento.

Objetivo principal: identificar os
fatores que determinam ou que
contribuem para a ocorréncia dos
fenémenos. Aprofunda o conhe-
cimento; explica a razio, o porqué
das coisas.

Uma pesquisa explicativa pode ser
a continuacio de uma descritiva,
pois antes dos porqués, hd uma
fase de descricio detalhada.

Nas ciéncias naturais: valem-se dos
métodos experimentais.

Nas ciéncias sociais: nem sempre
podem ser rigidamente explica-
tivas e, sobretudo na psicologia,
revestem-se de elevado controle,
chegando a ser chamadas quase
experimentais.

Geralmente se classificam como
experimentais e ex-post facto.

Fonte: Elaborado pelo autor.

? Neste tépico, apresentamos parte das discussoes que sao trabalhadas a partir do texto elaborado por Gil (1996).

161




Jost CARLOS MIGUEL &
MarTHA Dos REis (Or g.)

Segundo Gil (1996), para analisar os fatos do ponto de vista em-
pirico, para confrontar a visao tedrica com os dados da realidade, torna-se
necessdrio tragar um modelo conceitual e operativo da pesquisa, ou seja,
um delineamento (permite a diagramagao quanto a previsao de andlise e
interpretagao), onde se considera o ambiente, os dados coletados e as for-
mas de controle das varidveis. O elemento mais importante para o deline-
amento ¢ o procedimento adotado para a coleta de dados. Assim, podem
ser classificados dois grandes grupos de delineamentos:

- Aqueles que se valem das chamadas fontes de papel | - Aqueles cujos dados sio fornecidos por
pessoas

Pesquisa documental: Vale-se de material que nio | Pesquisa experimental.

recebeu tratamento analitico, ou que ainda podem | Pesquisa ex-post facto: a partir do fato
ser reelaborados de acordo com os objetivos. passado.

Pesquisa bibliogréfica: Boa parte dos estudos ex- | Levantamento.

ploratérios podem ser definidos como pesquisa | Pesquisa de campo.

bibliografica. Vale-se de material que jé recebeu | Estudo de caso.

tratamento analitico: livros, publicagoes periddicas, | Pesquisa-agdo.

impressos diversos. Pesquisa participante.

Diferenca entre ambas: natureza das fontes.

Fonte: Elaborado pelo autor.

9 ALGUNS METODOS DE COLETA DOS DADOS E INFORMACOES

9.1 HISTORIA DE VIDA

A histéria de vida é um recurso metodoldgico vinculado a cha-
mada Histéria Oral. Dentre as formas em que a Histéria Oral pode se
manifestar destacam-se: a histéria de vida e o depoimento.

A histéria de vida é proveniente do Interacionismo simbélico de
Mead e junto com a observagao participante é o que melhor dd sentido a
nog¢io de processo, uma vez que ela busca compreender, no processo de
interacio, como se constrdi a vida do ator. (MACEDO, 2006).

A histéria oral tem sido definida por alguns autores como metodolo-
gia, como técnica e como fonte para a pesquisa social, cuja base ¢ a oralidade.

Como metodologia, ela contém, retne, propée principios tedrico-
-epistemoldgicos que fundamentam e norteiam a construgao da pesquisa, da
investigacio dos fendmenos da vida humana e social (TEIXEIRA, 2004).

Enquanto técnica, a histéria de vida propoe um conjunto de estra-
tégias para a investigacao, focando a oralidade e as diferentes formas de apre-
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endé-la e registrd-la. Sendo assim, as entrevistas livres e semi-estruturadas,
sejam elas gravadas ou filmadas, representam o seu principal instrumento
de abordagem dos sujeitos de pesquisa. Além da preparagio e da realizacao
das entrevistas, tais técnicas exigem a transcri¢ao, interpretagdo e andlise dos
dados coletados, atentando-se aos aspectos técnicos, a classificagao e catalo-
gacio do material recolhido, ao seu arquivamento e conservagio.

Quando gravadas, o material em que ficam registradas as entre-
vistas e depoimentos e suas respectivas transcrigdes tornam-se documentos
que, por sua vez, tornar-se-30 fontes para a pesquisa de abordagem histé-
rica ou outros tipos de estudo. Uma fonte ou documento produzido pelo
préprio pesquisado, diferentemente de outras fontes jd existentes, em que
os pesquisadores levantam, identificam, contextualizam e classificam para
a sua utilizagao e andlise. Por isso, a histéria oral é também definida, por

alguns pesquisadores como “Fonte” (TEIXEIRA, 2004, p. 155).

9.2 DEPOIMENTO

Quanto ao depoimento “[...] estd intimamente ligado a técnica
de histéria de vida, e deve ser utilizado quando o pesquisador quer atingir
um lapso de tempo mais reduzido, mais localizado.” (GAIO, 2006, p. 98).

Pode ser definido como discurso que se enuncia como tal e estd
submetido ao julgamento da histéria, seja ela recente ou distante. Por essa
especificidade, o depoimento aproxima-se do testemunho, e como tal se
afirmar 2 medida que se reconhece haver entre o pesquisador e o depoente
um contrato firmado.

Assim, pode-se pensar no depoimento como tentativa do pesqui-
sador de criar uma fonte que conduzird aos documentos mais adequados
a sua pesquisa. Além disso, quem opta pela coleta de depoimento deverd
estar consciente de que ele pode ser controlado pelos depoentes, conforme
a verso ou visio do fato que se queira demonstrar.
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9.3 ENTREVISTA

Marconi e Lakatos (1996) afirmam que a entrevista ¢ um encon-
tro entre duas pessoas, cujo principal objetivo é o de se obter informagées
do entrevistado sobre determinado assunto ou problema. Para essas auto-
ras, hd diferentes tipos de entrevistas, que variam em conformidade com o
propésito do entrevistador, a saber:

¢ DPadronizada ou estruturada: é aquela em que o entrevistador segue um
roteiro previamente estabelecido; as perguntas feitas ao entrevistado
sao predeterminadas; realiza-se de acordo com um formuldrio; e com
pessoas selecionadas conforme um plano.

¢ Despadronizada ou nio estruturada: o entrevistado tem liberdade para
desenvolver cada situacio em qualquer dire¢io que considere adequa-
da; em geral, as perguntas sao abertas, e podem ser respondidas dentro
de uma conversa¢io informal. Marconi e Lakatos (1996) admitem a
existéncia de trés modalidades desse tipo de entrevista:

12 Focalizada: H4 um roteiro a ser seguido, porém o entrevistador tem
liberdade de fazer as perguntas que quiser;

22 Clinica: Trata-se de estudar os motivos, os sentimentos, a conduta
das pessoas;

32 Nao dirigida: Hd liberdade total por parte do entrevistado, que po-
derd expressar suas opinides e sentimentos. A fun¢io do entrevistador
¢, primordialmente, de incentivador.

Porém, de maneira simplificada, classifica os diferentes tipos de
entrevistas em: dirigida, semidirigida e nao dirigida.

9.4 OBSERVACAO

E uma técnica que tem por objetivo obter informagoes a respeito
de determinados aspectos da realidade, possibilitando ao pesquisador:

[...] identificar e a obter provas a respeito de objetivos sobre os quais
os individuos nio tém consciéncia, mas que orientam seu comporta-
mento. Desempenha papel importante nos processos observacionais,
no contexto da descoberta, e obriga o investigador a um contato mais

direto com a realidade. (MARCONI e LAKATOS, 1990, p. 79).
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Para Gaio; Carvalho; Simdes (2008), a observagao pode ser con-
siderada quanto 2 sua estruturagio como assistemdtica ou sistemdtica. A
observacio assistemdtica ou nio estruturada caracteriza-se por estar volta-
da para os acontecimentos sem planejamento, ou seja, como decorréncia
de fendmenos que surgem de imprevisto. Enquanto que a observagao siste-
mitica, ou estruturada, ocorre em condigoes controladas para responder a
propositos que foram definidos antecipadamente. (GAIO; CARVALHO;
SIMOES, 2008).

Ademais, a observagao também pode se diferenciar em relagao ao
tipo de participagao na pesquisa, podendo ser considerada como partici-
pante ou nio participante. Na observagao nio participante, o pesquisador
tem contato com os sujeitos da realidade estudada, mas nao se integra a ela,
surge como um elemento que vé a realidade de fora. Enquanto que na ob-
servagao participante, o pesquisador interage com os sujeitos da pesquisa,
explicitando sua subjetividade (Idem, 2008).

9.5 QUESTIONARIO

Quem opta pela técnica do questiondrio tem que considerar o
fim e o propésito a ser alcangado com o uso dessa técnica, selecionando
questoes que efetivamente representem o objetivo da investigagao.

O questiondrio deve ser respondido pelo préprio entrevistado,
sendo composto por perguntas abertas, aquelas em que o pesquisador tem
liberdade para responder, e de perguntas fechadas, aquelas que restringem a
liberdade de respostas, ou mistas, em que mesclam as duas opgoes (Idem).

O questiondrio pode ser aplicado de duas formas: mediante con-
tato direto ou entdo, ser enviado pelos correios, garantindo sempre o sigilo,
a ética e as informagdes a respeito de seu preenchimento.

9.6 FORMULARIO

Para Gaio (Idem), o uso do formuldrio caracteriza-se por fazer uso
de um conjunto de questoes que sio perguntadas e anotadas por um entre-
vistador, numa situacdo face a face com o entrevistado. As questdes devem
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ser organizadas das mais ficeis as mais complexas, referindo-se a uma ideia
de cada vez e respeitando o nivel de conhecimento dos sujeitos. Esse instru-
mento deve ser preenchido pelo préprio pesquisador, que poderd oferecer
explicagoes a respeito de determinado questionamento. No uso do formuld-
rio considera-se o contato com o pesquisador, a flexibilidade por adaptar-se
as necessidades de cada situagio e a facilidade na aquisi¢io de um nimero
representativo de participantes. Por ser respondido pelo préprio pesquisa-
dor, ¢ possivel atingir a uniformidade nas respostas (GAIO; CARVALHO,
SIMOES, 2008).
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