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Prezados professores, prezados coordenadores
pedagogicos...

Inicia-se mais um ano letivo a ser dedicado a alfabetizacdo de meninos e meninas
que, em sua maioria, recém ingressam ao ensino fundamental. O desafio, portanto, é
grande: a formacao de leitores e escritores é hoje um dos grandes objetivos ndo s6 da
nossa Rede mas também de toda a sociedade.

Superar este desafio ndo é tarefa simples, portanto, € preciso concentrar 0s
esforcos, dividir os problemas, compartilhar as conquistas. E, embora saibamos que
nos ombros do professor que recai a cobranca em relacdo ao sucesso (ou fracasso)
da alfabetizacdo dos alunos, acreditamos que a responsabilidade é coletiva e
perpassa todas as instancias do sistema publico de ensino. Por isso, o Programa Ler e
Escrever além de fornecer o Guia de Planejamento do Professor Alfabetizador, o
PIC — aluno e o PIC — professor, foi estruturado de tal modo que os coordenadores
pedagdgicos pudessem ter uma formacao permanente junto a DOT e que estes, por
sua vez, pudessem organizar horario de trabalho coletivo com os professores e
acompanhar sua acao pedagdgica de modo a realmente apéia-los.

O presente Guia de Estudo para Horério Coletivo de Trabalho pretende ser mais
um instrumento para colaborar nesta teia de acdes e materiais tecida para dar suporte
ao professor e ao coordenador pedagogico e melhorar a qualidade do ensino. E uma
coletanea de 40 textos extraida de diferentes publicacdes, escritos por educadores e
pesquisadores que conhecem profundamente o0 assunto que nos interessa: a
aprendizagem da leitura e da escrita. Os temas abordados s&o: concepcédo de
alfabetizacdo; concepcao de leitura; a organizacdo didatica dos conteudos; reflexdao
sobre intervencBes didaticas da mateméatica e outros conteldos essenciais para a
formacdo de professores de todos os anos do Ciclo I. Sdo textos que ajudam a
entender as propostas do Guia de Planejamento, as atividades do PIC — aluno e do
PIC — professor. Sao idéias que provocam a reflexdo sobre a pratica pedagodgica e,
por outro lado, convidam o professor a trazer a sua experiéncia acumulada e coloca-la
em jogo para uma maior compreensdo dos textos. Mas para que isso realmente
aconteca, estas leituras devem ser compartilhadas, debatidas e analisadas
coletivamente.

Com a mediacao do coordenador e 0 uso deste Guia o horario coletivo deve ser um
horario proficuo, fértil, onde as idéias se transformam em acdes e as acdes ganham
entendimento e profundidade. Deste modo, quem sabe, conseguiremos ser co-autores
e escrever uma histéria de sucesso sobre 0s nossos alunos.

Diretoria de Orientacdo Técnica — DOT
SME
Abril de 2006






O QUE O GUIA OFERECE?

Este guia €& composto por textos ja publicados, por
pesquisadores do ensino da leitura, da escrita, da comunicacgao oral
e Educacdo Matematica.

Eles foram extraidos de livros, revistas e também de
documentos oficiais e se encontram aqui reunidos em blocos
tematicos.

Nossos agradecimentos especiais as seguintes instituicoes:
AVISA LA, ART MED EDITORA, CEDAC e ao MEC que
contribuiram para a organizacdo deste Guia de Estudos para
Horario Coletivo de Trabalho.



COMO UTILIZA-LO?

Este € um “guia” para estudo em Horario Coletivo de
Trabalho. Os temas abordados sdo essenciais para a formacao de
professores de todos os anos do Ciclo I. Sao textos que ajudam a
entender as propostas do Guia de Planejamento, as atividades do
PIC — aluno e do PIC — professor.

Talvez vocé ja conheca alguns dos textos deste Guia. Sera
uma boa oportunidade para relé-los e, agora, discutir sobre eles
com 0s seus colegas e com a coordenacdo pedagogica da sua
escola. Outros textos podem ser inéditos para vocé. Alguns deles,
talvez exijam mais de uma leitura, pois traz idéias complexas que
dao o que pensatr...
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Texto 1: “Entrevista”
Fonte: Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores (PROFA), Médulo 2,
Unidade 1, Texto 6. Brasilia: MEC / SEF, 2001.

Texto 2: “Planejar é preciso”
Fonte: Parametros em Acéo — Alfabetizacdo, Texto 22. Brasilia: MEC / SEF, 1999.
(pp- 93 a 96)
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Planejar, planejar...Todo inicio de ano € a mesma coisa, a mesma conversa.

O que ensinar? Como ensinar? Que critérios utilizar para planejar, o que
considerar para o planejamento do ano, do bimestre? Como planejar sem
conhecer bem os alunos?

O guia de planejamento, que compde este material, faz sugestdes que podem
ajudar muito e acalmar sua ansiedade. Lembre-se, o planejamento é uma
hipotese de trabalho e deve ser aproveitado para elaboracdo de um documento
que realmente auxilie o fazer na sala de aula. Para a construgao deste
instrumento € importante discutir objetivos, conteudos, propostas e estabelecer
uma rotina semanal.

Alguns textos foram selecionados para auxiliar esta reflexdo sobre o
planejamento, sobre conteldos e critérios que devem estar presentes ao
planejar e o que deve ser considerado numa rotina semanal.
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Vamos comecar pelo.. PLANEJAMENTO!

ENTREVISTA!

Rosinalva Dias, professora da escola publica, no ensino fundamental
h& 24 anos, vinte na 12 série, fala sobre seu trabalho na sala de aula
e nos conta um pouco de sua histéria profissional, na busca de uma pratica
educativa de qualidade e de uma rotina adequada para o
trabalho pedagdgico de alfabetizacéo.

PROFA: Como vocé planeja o
trabalho nas primeiras semanas
de aula?

Rosinalva: Todo inicio de ano, nos,
professores, ficamos ansiosos néo
s para conhecer 0s novos alunos,
como também para organizar a
rotina do trabalho pedagdgico nas
primeiras semanas de aula. Alguns
anos atrds, isso ndo era muito
tranquilo para mim e nem para 0s
meus colegas, ndo s6 porque nao
tinhamos claro que atividades
desenvolver, mas porque 0S
objetivos de alcance do ano néo
eram discutidos pela equipe
escolar. Antes de contar o que fago
hoje, nas primeiras semanas de
aula, gostaria de destacar que é
importante que o professor tenha
claros o0s objetivos didaticos
colocados para a série com a qual
vai trabalhar.

PROFA: E quais sao seus
objetivos, em Lingua Portuguesa,
para a sua classe de 12 série?

7

Rosinalva: O que espero é que
meus alunos cheguem
alfabetizados ao final do 1° ano, isto
€, que saibam ler e escrever com
autonomia, mesmo que cometam
ainda muitos erros. Ha alguns anos,

venho utilizando em meu plano de
trabalho os objetivos apresentados
nos Parametros Curriculares
Nacionais. E tenho contado com a
parceria da coordenadora
pedagdgica da minha escola, que
tem me ajudado a compreender o
real significado desses objetivos e a
expressa-los de fato no meu
planejamento. Com a
implementacéo dos ciclos em nosso
municipio, aumentou a minha
preocupacao em definir os objetivos
para o ano letivo, pois o fato de n&o
haver retencado, entre a 12 e a 22
série, para os alunos que ndo se
alfabetizam, nado significa que a
grande maioria ndo possa aprender
a ler e escrever em um ano. Essa
possibilidade depende, em grande
parte, das metas que a gente tracar.

PROFA: Alfabetizar todos os
alunos em um ano ndo é a meta
de todo professor alfabetizador?

Rosinalva: Sim. Todos querem que
seus alunos se alfabetizem no 1°
ano, mas a proposta de
organizacdo da escolaridade em
ciclos provocou algumas distor¢des
sérias, em alguns casos, por falta
de clareza dos professores sobre 0s
seus fundamentos. Eu mesma
cheguei a dizer que, agora, com 0s

Yin: Programa de Professores Alfabetizadores (PROFA) Médulo 1 Uniade 10 Texto 4 MEC/SEF 2001

Guia de estudo para o horario de trabalho coletivo |
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Vamos comecar pelo.. PLANEJAMENTO!

Bloco | I

ciclos, os alunos teriam dois anos
para aprender a ler e escrever — 0
que ndo é a finalidade de um
sistema de ciclos —, e isso se
refletiu  diretamente em minha
pratica. O que acontecia comigo, e
acontece com muitos colegas ainda,
€ 0 seguinte: acham que se o0s
alunos nao aprendem no 1° ano,
devem comecar tudo de novo no 2°
e, com esse raciocinio, repetem-se
as mesmas atividades propostas no
ano anterior e eles continuam sem
saber ler e escrever.

PROFA: Conte como vocé
organiza seu trabalho no inicio
do ano?

Rosinalva: Na década de 80, eu ja
tinha como objetivo alfabetizar
todos os alunos em um ano, mas
meus primeiros dias de aula eram
muito diferentes dos de hoje em dia.
Nas duas escolas publicas em que
trabalhava, sempre tive de trés a

cinco dias de reunides de
planejamento no inicio do ano,
sendo que um dos dias era

reservado para organizar o trabalho
na primeira semana de aula. Eu
sentava com as minhas colegas e
definiamos uma série de atividades.
A rotina do trabalho proposta para a
semana era mais ou menos assim:

* Segunda-feira: apresentacao
dos alunos, visita a escola para
conhecer suas dependéncias e
funcionarios, desenho da escola,
leitura de historia, apresentacdo do
nome de cada crianga no cracha e
copia do cabecalho. Apresentacao
da vogal A, treinando uma péagina
do seu tracado, levantamento de
palavras que comecam com A e
pintura do desenho de objetos com
nomes iniciados por A.

* Terca-feira: apresentacdo da
vogal E, da mesma forma que foi

feita a apresentacao do A. Copia do
proprio nome, construcdo de
maquete da sala (12 parte), desenho
livre e brincadeira no patio.

* Quarta-feira: Trabalho com a
vogal I, tal como foi feito com o0 A e
o E. Cdépia do nome, construcédo de
maquete da sala (22 parte) e leitura
de historia.

* Quinta-feira: trabalho com a
vogal O, tal como com as
anteriores. Colagem do nome com
papel crepom, jogos, criacdo de
uma histéria, oralmente, a partir de
sequéncias de gravuras e canto de
musicas infantis.

*  Sexta-feira: trabalho com a
vogal U, da mesma forma que foi
feito com as anteriores. Recorte,
colagem e apresentacdo de uma
histéria em video.

Como se pode ver, essas atividades
pouco contribuem para que se
possa conhecer quais Sao 0s
saberes que o0s alunos possuem
guando chegam a escola e nao
favorecem o alcance dos objetivos
de ensino e aprendizagem em
Lingua Portuguesa.

PROFA: Vocé diz que hoje faz um

trabalho  diferente. O que
provocou essa mudanc¢a?

Rosinalva: Sem davida o]
conhecimento tedrico que fui

construindo ao longo do tempo. Eu
sempre fiz 0s cursos que a
Secretaria de Educacgdo oferecia;
alias, tudo que sei é fruto das
oportunidades que tive e nunca
deixei de aproveitar. Uma das
primeiras coisas que aprendi nos
cursos de formacdo em servico é
gue os alunos, mesmo 0S nao-
alfabetizados, tém conhecimentos
sobre a escrita. Lembro-me de
alunos que ndo usavam letras para

Guia de estudo para o horéario de trabalho coletivo
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Vamos comecar pelo.. PLANEJAMENTO!

escrever, mas que sabiam que se
escreve da esquerda para a direita
e faziam garatujas imitando escritas
de adultos — conhecimentos que
para mim nao tinham o menor valor.
Na verdade, o que fui aprendendo
sobre o0 que pensam o0s alunos a
respeito da escrita foi mudando o
meu olhar e 0 meu jeito de
trabalhar: aprendi a enxergar nao
mais o0 que eles ndo sabiam, mas
quais saberes ja possuiam. Quando
temos clareza disso, muda a nossa
relacdo com os alunos e o respeito
intelectual por eles passa a ser
muito maior. Considerar um aluno
“fraquinho”, ou considerar que ele
tem pouco conhecimento sobre a
escrita, pode parecer a mesma
coisa, mas ndo é. Essa
compreensao faz toda a diferenca

PROFA: Saber como os alunos
aprendem é suficiente para
organizar uma préatica
pedagdgica de qualidade?

Rosinalva: Acreditei nisso durante
alguns anos. Com o0 tempo e muito
estudo aprendi que ndo é assim. E
necessario ter dominio dos
conteudos que ensinamos aos
alunos. Todo professor que trabalha
com a area de Lingua Portuguesa
precisa ter certos conhecimentos
basicos, como, por exemplo: o que
€ ler, o que caracteriza e 0 que
diferencia a linguagem oral e a
escrita, para gue serve a gramatica,
O que € prioritario ensinar aos
alunos... entre muitos outros.

PROFA: Ha outro tipo de
conhecimento que o professor
precisa dispor para ensinar 0S
alunos aler e escrever?

Rosinalva: Ha&  sim. E o
conhecimento didatico, isto &, de
como Sse ensina. Saber como o0s

alunos aprendem e dominar o0s
contetados do ensino ndo basta: é
necessario saber como ensinar
considerando 0s processos de
aprendizagem e a natureza dos
contetdos a serem aprendidos.

PROFA: Mas como ensinar nao
foi sempre a preocupacao central
dos professores?

Rosinalva: E verdade. S6 que nos
preocupavamos com 0 ensino sem
considerar as formas de aprender
dos alunos. Hoje sabemos que o
conhecimento didatico que nos
pode ser utl se apdia nos
conhecimentos sobre o sujeito da
aprendizagem (o aluno) e sobre o
gue é objeto de seu conhecimento
(no caso da alfabetizagdo, a Lingua
Portuguesa).

PROFA: Como esses
conhecimentos a ajudaram a
rever seu trabalho no inicio do

ano?

Rosinalva: Eu continuo sentando
com o0s meus colegas e planejando
com eles o que faremos na sala de
aula. Temos um plano anual que é
sempre revisto antes de comecar o
ano letivo, desde a linguagem até
as propostas. Ele sofre alteracdes,
porque durante o ano anterior
sempre aprendemos muitas coisas
novas, principalmente nas reunides
coletivas da equipe escolar. E
gquanto mais nosso conhecimento
avanca, mais nosso olhar se renova
€ mais 0 nosso plano é aprimorado.
Ele também ¢é modificado em
fungcdo das turmas de alunos, que
sédo sempre diferentes.

Guia de estudo para o horario de trabalho coletivo |
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Bloco | I

PROFA: Entdo ter um plano ja
definido é fundamental para
planejar os primeiros dias de
aula?

Rosinalva: Sem duavida, mas o
planejamento ndo €& fechado, ele
sofre alteracées. E fundamental que
se tenha claro o que se pretende
ensinar para que se possa fazer um
diagnéstico sobre o que os alunos
ja sabem a respeito. Isto serve néo
s6 para Lingua Portuguesa, mas
para qualquer area do
conhecimento.

PROFA: Conte-nos: 0 que vOCé e
seus colegas fazem nas primeiras
semanas do ano letivo?

Rosinalva: A partir do plano que
envolve as diferentes éareas do
conhecimento, nos priorizamos
algumas para trabalhar. Na
verdade, s6 nado damos énfase
inicial a Histéria, Geografia e
Ciéncias, pois organizamos as
atividades dessas areas por meio
de projetos, e estes sO comecam a
ser desenvolvidos em meados de
marco. Listamos todas as atividades
gue julgamos importantes para 0s
alunos realizarem e que podem nos
dar informacdes sobre quais s&o os
seus saberes em cada area a ser
trabalhada.

PROFA: E que atividades sao
essas que voceés listam?

Rosinalva: Em Lingua Portuguesa,
as atividades envolvem
principalmente:

* |eitura e escrita dos nomes dos
alunos;

* escrita de diferentes tipos de texto
curto;

rario de trabalho coletivo |

* apresentacdo do alfabeto com
letra de fbrma mailscula e
minudscula;

* |eitura diaria de diferentes tipos de
textos e principalmente de boas
historias (priorizamos 0s contos
infantis tradicionais);

* manuseio de diferentes portadores
de texto: gibis, revistas, jornais,
livros etc.

* |eitura feita pelos alunos que ainda
nao léem convencionalmente (para
iISso é necessario ir apresentando
as atividades, para que eles
possam se familiarizar com as
propostas);

* roda de conversa para conhecer
muasicas, poemas, parlendas,
guadrinhas e historias que fazem
parte do repertério dos alunos (caso
eles tenham um repertdrio restrito, é
0 momento de amplia-lo);

* roda de conversa informal, de
noticia, de novidades etc.

PROFA: Nas primeiras semanas
os alunos usam algum caderno?

Rosinalva: Sim, nele os alunos
registram as atividades do dia e
também copiam nomes
significativos para eles: o nome da
escola, seu préprio nome, 0s nomes
dos colegas e de outras coisas que
lhes facam sentido etc. Além disso,
sdo coladas no caderno todas as
atividades mimeografadas
propostas na sala de aula. Essa é
uma forma de 0s pais
acompanharem o trabalho que é
desenvolvido na classe e os alunos
comegarem a  aprender  ©0sS
procedimentos de utilizacdo do
caderno.

Guia de estudo para o ho
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Bloco | I

PROFA: Quais sao os materiais
gue vocés consultam para
preparar as atividades de
alfabetizacdo?

Rosinalva: Hoje esta mais facil a
pesquisa de material para organizar
as atividades didaticas. Além de
podermos contar com os PCNs, em
nossa escola, por exemplo, a
coordenadora pedagégica fez um
trabalho de formacé&o, com todos os
professores, utilizando o Médulo de
Alfabetizacao do Programa
Parametros em Ac¢ao, o que deu
maior fundamentacdo para nossa
pratica. A coordenadora também
nos apresentou varios exemplos de
atividades, por escrito e em
programas de video, discutindo
conosco as melhores formas de
desenvolvé-las com os alunos.
Também, compramos alguns livros
que foram indicados na bibliografia
do Modulo de Alfabetizagédo: cada
professor comprou um e fomos
trocando entre nos.

PROFA: Vocé afirmou que as
primeiras semanas de aula sao
para conhecer os alunos? E se
eles nédo souberem fazer as
atividades?

Rosinalva: O objetivo é oferecer
uma diversidade de situacdes que
permitam conhecer o que os alunos
sabem e, caso néo saibam o que se
imaginava que soubessem,
apresentar a eles propostas que
contribuam para que comecem a se
familiarizar com 0 que
desconhecem. Os primeiros dias de
aula sdo para o professor
diagnosticar os saberes dos alunos,
mas sdo também para eles
aprenderem muitas coisas.

rario de trabalho coletivo

PROFA: Vocé néo faz as
atividades do chamado periodo
preparatério?

Rosinalva: Néo faco e, para ser
sincera, nunca fiz. Sempre tive uma
intuicdo de que o periodo
preparatério ndo servia para nada.
Meus alunos sempre aprenderam a
ler e escrever sem ter passado
pelas atividades do  periodo
preparatorio, mesmo quando eu
alfabetizava pelo método analitico-
sintético. E escrevendo, copiando
textos significativos, fazendo
desenhos que os alunos exercitam
a coordenacdo motora. E realizando
as diferentes atividades de leitura e
escrita propostas na sala de aula
que eles pdem em wuso a
capacidade de discriminagao visual
e auditiva e as demais capacidades
que se pretende desenvolver nesse
periodo. O periodo preparatério ndo
€ condicdo para aprender a ler e
escrever.

PROFA: Vocé e os seus colegas
fazem um planejamento com
atividades iguais para todas as
turmas, desenvolvidas nos
mesmos horérios do dia?

Rosinalva: N&o. Como eu disse
anteriormente, nos listamos todas
as atividades das é&reas a serem
trabalhadas, o que, nesse periodo
inicial, inclui jogos de mesa e
conhecimento do espaco da escola
e das pessoas que nela trabalham.
Depois, cada professor faz a
organizagéo da sua rotina semanal,
considerando o que discutimos e as
necessidades especificas do seu
agrupamento. Portanto, ndo existe
mais aquela coisa estranha de todo
mundo, no mesmo horério, realizar
as mesmas atividades.

Guia de estudo para o ho
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PROFA: De onde vém os
recursos para vocés comprarem
0S materiais de que precisam?

Rosinalva: Alguns vém da verba do
Fundef: foi com esse dinheiro que
compramos o mimedégrafo, o video,
a tevé e outros materiais para 0s
alunos: jogos, brinquedos e alguns
materiais escolares. Os livros,
recebemos do  Ministério da
Educacao. As revistas e gibis foram
doados, inclusive por familiares dos
professores. Dificilmente podemos
contar com a ajuda financeira dos
pais, mas quando fazemos festas
que revertem em fundos para a
escola eles comparecem e
colaboram de uma forma ou de
outra. O pouco que arrecadamos,
investimos em livros e outros
materiais para os alunos. Nao é
nada facil, mas os resultados s&o
sempre gratificantes. Com o tempo
a gente vai aprendendo que quando
se quer verdadeiramente algo nada
nos impede de conseguir. O
material que temos ainda é pouco,
mas ja provocou grandes avancos
em nosso trabalho.

PROFA: H&4 uma pergunta que
ainda gostariamos de fazer.
Como vocé faz quando encontra
na sua classe alunos ja
alfabetizados, no inicio do ano?
Existe uma rotina semanal
diferente para eles? Nao seria
melhor remaneja-los?

Rosinalva: Nao € facil responder
essas questbes em  poucas
palavras... Mas vamos la. Em todas
as classes, ha alunos que iniciam o
ano alfabetizados: nesse caso, nao
h& necessidade de se fazer uma
rotina diferenciada e sim propostas
gue atendam a suas necessidades
de aprendizagem. Por exemplo,
guando os alunos com escrita néo-
alfabética realizam uma atividade

de leitura de um texto com algum
tipo de apoio que permita tornar o
desafio de ler possivel para eles, os
alunos j4 alfabetizados podem ler
esse mesmo texto sem nenhum tipo
de apoio, ou escrever o texto, ditado
pelo professor. Quando a proposta
€ de escrita, 0os alunos que ja estao
alfabetizados escreverdo de forma
mais proxima da convencional e os
gue ainda ndo estdo alfabetizados
escreverao conforme suas proprias
hipoteses de escrita. Durante todo o
ano em minha sala de aula, h&a
situacbes em que todos realizam a
mesma atividade, cada qual de
acordo com a sua competéncia; ha
situacbes em que o0 texto é o
mesmo e a proposta é que varia,
conforme as possibilidades de
realizacdo dos alunos; e ha
situagbes em que as propostas sao
mesmo diferenciadas. Mas isso nédo
significa uma rotina de trabalho
diferente para alunos que ja sabem
ler e que ainda ndo sabem... E a
possibilidade de remanejamento
nem passa pela nossa cabeca, por
varios motivos. Em primeiro lugar,
porque € horrivel para um aluno
ficar mudando de professora em
funcdo do que sabe ou ndo. E,
depois, porque os alunos com um
nivel de conhecimento superior a

média da classe sao informantes
importantes, que em muito
contribuem com o trabalho de
todos. O cuidado necessario,

entretanto, é para nao coloca-los na
condi¢céo de ajudantes do professor,
pois eles sdo alunos que precisam
ter atendidas as suas préprias
necessidades de aprendizagem.
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20



Vamos comecar pelo.. PLANEJAMENTO!

PROFA: Mas, de qualquer forma,
esses alunos com mais
conhecimento nao ficam
prejudicados?

Rosinalva: Eu também pensava
assim. Mas se eles tém suas
préprias necessidades de
aprendizagem atendidas esse risco
nao existe. Além do que, quando
esses alunos experimentam
situacbes em que precisam ensinar
0 que sabem aos colegas que ainda
nao sabem, acabam aprendendo
muito também. Hoje sabemos que
diante da tarefa de ensinar o outro,
todo individuo aprende mais sobre o
que ensina, pois precisa organizar
0s conhecimentos disponiveis para
dar explicacbes e  elaborar
argumentagcdes convincentes. Isto
parece facil, mas nao é. Por fim,
quero dizer uma coisa que me
parece necessaria: ter uma classe
heterogénea é muito bom para os
alunos, mas ainda um grande
desafio para o professor.

24
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PLANEJAR E PRECISO?

Rosa Maria Antunes de Barros

O planejamento sempre foi um instrumento importante para o ser humano, em
qualquer setor da vida em sociedade: no governo, na empresa, N0 COMercio,
em casa, na igreja ou na escola. Planejar torna possivel definir o que queremos
a curto, médio e longo prazo; prever situacdes e obter recursos; organizar as
atividades; dividir tarefas para facilitar o trabalho; avaliar.

Nem sempre nos damos conta de como o planejamento esta presente em
nosso dia-a-dia. Até mesmo uma ida ao mercado requer planejamento, para
evitar compras desnecessarias e excessos no orgcamento.

Mas isso ndo afasta os improvisos, que fazem parte da vida e também sao
esperados, em um planejamento — as vezes, sado eles que dao ‘aquele tom’,
isto é, mais realce e qualidade aquilo que estamos pretendendo.

Mas, e na escola, como é o planejamento?

Para muitos, € o cumprimento de uma exigéncia burocratica de diretores e
supervisores de ensino. Muitos professores reclamam pelo tempo que ‘perdem’
elaborando um plano do trabalho e muitas vezes nem chegam a consulta-lo ao
longo do ano. Um documento preparado com esse espirito com certeza nao
tem funcdo no cotidiano, pois ndo atende a uma necessidade pratica. E o que
acaba acontecendo, entdo? De tudo um pouco.

 Alguns professores dao aulas de improviso: Na hora eu resolvo o que
vou trabalhar com os alunos.

« Outros transformam o livro didatico em plano de trabalho e dizem: E
mais pratico, ndo tenho tempo para ficar inventando novidades.

 Qutros, ainda, copiam todos os anos 0 mesmo plano: Afinal, para que
mudar? Ninguém vai ler mesmo!

* E h& aqueles que fazem pequenas modificacdes nos planos anteriores,
nem sempre muito significativas.

% Texto a ser publicado em “Cadernos da TV Escola”, Brasilia MEC/SEF 1999.
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UM PLANEJAMENTO DE VERDADE

Mas ndo podemos deixar de falar dos professores que, para elaborar
seu planejamento, levam em conta:

* 0 tipo de aluno que a escola pretende formar;

* exigéncias colocadas pela realidade social,

* resultados de pesquisas sobre aprendizagem;

» contribuicOes das areas de conhecimento e da didatica.

Para esses professores, o planejamento é um instrumento de fato — um meio
de organizar o trabalho e contribuir para o aprendizado dos alunos. Vejamos

como isto acontece com Fatima, uma professora de 12 série.

Fatima é professora ha dezoito anos e, a cada ano, sente necessidade de
aprimorar seu trabalho. Além disso, apesar de dar aula em duas classes,
sempre achou tempo para ler materiais que considera significativos para sua
pratica e, com frequéncia, participa de cursos de atualizacéo.

A certa altura, achou que era preciso pensar em uma nova forma de planejar o
trabalho. Compartilhou sua insatisfacdo com seus colegas e todos, juntos,
resolveram que o plano daquele ano ndo seguiria 0 esquema convencional.

E o que fizeram de tdo diferente? Na verdade, ndo mudou muita coisa
aparentemente; como qualguer plano, esse também incluia objetivos,
conteudos, procedimentos didaticos e avaliagdo. Mas Fatima ndo estava tédo
preocupada com o conteudo do plano, e sim com a maneira de elabora-lo, de
forma a torna-lo Gtil de fato para ela e seus colegas.

Na escola em que Fatima trabalhava, os professores tiveram dois dias de
reunido, antes do inicio das aulas, para discutir os objetivos da escola e
preparar as atividades dos primeiros quinze dias de aula. Nessas duas
semanas, 0s professores teriam a chance de conhecer seus alunos, identificar
suas dificuldades e seu nivel de conhecimento. Feito isso, haveria cinco dias
de planejamento da série.

Quando os professores se reuniram, apds 0s primeiros quinze dias de aula, a
diretora resolveu organizar as reunides de planejamento por area
(reivindicacao feita no ano anterior), discutindo os objetivos de cada uma delas.
Para ajudar nessa discusséo, levou os Parametros Curriculares Nacionais, do
Ministério da Educacéo. Depois disso, 0s professores se reuniram por ciclo e,
considerando o diagnéstico feito em cada classe, tragcaram os objetivos da area
para aquele ano, no ciclo e nas respectivas séries.

Definidos os objetivos, levantaram a proxima questdo: como proceder para
atingi-los? No caso de Lingua Portuguesa, Fatima comentou a importancia do
trabalho com linguagem oral e linguagem escrita.

O grupo de professores resolveu, entdo, discutir o que cada um sabia a
respeito. Enquanto isso, foram folheando os Parametros Curriculares Nacionais

Zg Guia de estudo para o horéario de trabalho coletivo Zg
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de Lingua Portuguesa, chamando a atencdo uns dos outros para alguns
trechos que enriqueciam a discussao. Por fim, decidiram fazer uma lista do que
achavam fundamental utilizar e produziram um relatério, com tudo que haviam
discutido: objetivos, conteudos, atividades e propostas de avaliacdo. Estava

pronto um plano de ensino util.

Outra idéia interessante, sugerida por Fatima, foi o planejamento da rotina
semanal. Ela e os colegas listaram quais as areas a ser trabalhadas naquele
ano — Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Educacéo
Artistica e Educacdo Fisica — e cada professora planejou a rotina de sua

prépria classe.

Em seguida, planejaram como distribuir o trabalho de Lingua Portuguesa
dentro do horario previsto. Além de especificar o género de texto (ver quadro
do texto “Por trds do que se faz”), precisariam definir as atividades — ler, ouvir,
escrever de memoria, reescrever, criar, revisar. Ficou assim:

* Leitura pelo professor de diferentes tipos de texto.

* Leitura pelos alunos — inclusive propostas para alunos ainda né&o-
alfabetizados.

* Producgéao de texto (oral ou escrito) coletiva e individual.

Organizaram as atividades de Lingua Portuguesa para a primeira semana,
tendo como preocupacdo central garantir a realizacdo de todas as atividades
necessérias, com diferentes tipos de texto. A tabela que fizeram pode servir de

exemplo:
22 feira 32 feira 42 feira 52 feira 62 feira
Leitura pelo Leitura pelo Leitura pelo Leitura pelo Leitura pelo
professor professor professor professor professor
de textos de textos poéticos® | de textos narrativos de textos de textos narrativos
narrativos® informativos ou

instrucionais

Leitura pelos

Leitura pelos

Leitura pelos

Leitura pelos

Leitura pelos

alunos alunos - alunos alunos alunos
de textos preenchimento de de listas: de historia em de pequenos
poéticos — cruzadinha classificacéo quadrinhos: trechos
poesias, com segundo algum leitura e de historias
musicas, banco de critério ordenacao ou acontecimentos
parlendas, palavras
quadrinhas:
ordenacao e
identificacdo
palavras

Producéo de
texto individual

Producéo de texto
coletiva

Producéo de texto
individual

Producéo de texto
coletiva

Producéo de texto
individual

% por exemplo: histérias, fabulas, piadas...

* Por exemplo: poesias, letras de musica, quadrinhas...
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Bons resultados

Esse planejamento simplificou bastante o trabalho de todos que, assim,
ganharam mais tempo para debater outras questbes importantes: o trabalho
em grupo, por exemplo.

O exemplo dado é apenas uma ilustracdo das vantagens de um trabalho
planejado coletivamente, de um projeto curricular elaborado e desenvolvido de
forma compartilhada. Sdo essas praticas que contribuem para o prazer de
ensinar cada vez mais e melhor.

Em suas discussfes, os professores descobriram que a maneira de organizar
0S grupos na classe depende de varias coisas; depende do objetivo da
atividade proposta, dos conhecimentos prévios dos alunos e da possibilidade
de os alunos cooperarem entre si.

Organizar o trabalho a partir desses critérios foi um exercicio dificil, mas os
professores acreditavam no que estavam fazendo e isso garantiu o
envolvimento de todos. Comecaram a avaliar o que ndo dava certo, a discutir
novos encaminhamentos e a reformular a pratica pedagdégica de acordo com as
necessidades identificadas.

Assim transcorreu 0 ano. As reuniées quinzenais se tornaram mais produtivas
e foram ocorrendo reformulagcbes no plano de trabalho, resultantes do
aprendizado dos professores com cursos, leituras, discussbes coletivas,
analise das propostas realizadas na sala de aula e outras atividades. Foi um
ano trabalhoso, mas muito mais gratificante.
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TUDO O QUE EU QUERIA NA VIDA ERA LER

Casos como o0 que relatamos abaixo sdo muito comuns no Brasil: criancas que
freqlientam a escola por anos a fio e ndo conseguem ler e escrever.
Felizmente a situacdo nédo € irreversivel.

Veja o0 que é possivel fazer

. 5
Luciana Hubner

Fabricio, 10 anos, aluno da quarta série de uma escola publica e do
programa de acdo complementar E.G.J%. Uma entre tantas criancas brasileiras
em séries escolares avancadas que ndo sabem ler nem escrever. Deparei-me
com esta realidade ao iniciar o trabalho nos E.G.Js: Rodrigo, 14 anos,
Guilherme, 12 anos, Jéssica, 9 anos, Paulo, 9 anos. Criancas espertas,
solicitas, inteligentes, todos alunos assiduos de suas escolas; no entanto,
algumas nao conheciam as letras, outras eram apenas capazes de escrever 0
nome. Podia-se dizer que estavam fadadas ao insucesso e a continuar na
mesma condicdo de pobreza em que viviam. Nao porque vinham de familias
pobres, pois condicdo social nunca foi pré-requisito para alfabetizacdo, mas
porque nao tiveram a sorte de encontrar em seu percurso de aprendizagem
condi¢cbes mais favoraveis ao ingresso no mundo das letras.

Incentivo a leitura

Neste contexto iniciei, juntamente com uma equipe de formadores, um
trabalho de intervengdo num Centro de Juventude de um bairro periférico de
Sédo Paulo. Durante um ano desenvolvemos um projeto com 0 objetivo maior
de despertar nos educadores o prazer e 0 gosto pela leitura para que entéo
pudessem propiciar as criancas melhores oportunidades para um contato
intimo e significativo com a leitura.

Articulamos acfes de acompanhamento dos professores em encontros
de formacdo e supervisdo mensal, e a¢cdes junto a direcdo do CJ na supervisao
e orientacdo para a gestdo de tempo e espacos em uma instituicdo educativa,
para a aquisicdo e organizacao de biblioteca circulante. Ao longo de um ano
criamos um verdadeiro circulo de leitores. Criancas e educadores com livros
embaixo do brago levando-os para casa, trocando, conversando sobre eles,
visitando livrarias, foram algumas das cenas que assistimos durante aquele
periodo. Cheguei a ser abordada mais de uma vez por alguns desses leitores,
adulto ou crianca, me pedindo ou cobrando um livro que fiquei de emprestar.

® Formadora do Instituto Avisa l4.

® Espaco gente Jovem — Programa de ag&o complementar & escola da Prefeitura de S&o Paulo em
convénio com entidades sociais.

Revista AVISA LA — Ano IV n°16 . Publicacéo do Instituto Avisa L&
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O movimento da biblioteca, a circulagéo dos livros entre as casas e o0 EGJ, as
conversas sobre as histérias e tantas outras cenas que passamos a presenciar
ja valeriam a pena pelo sentido que aquilo tudo ganhou na vida das criancas e
seus educadores. Mas nao bastava.

No caminho da escrita

No segundo ano da formagdo, resolvemos enfocar o conteudo de
escrita. Queriamos ajudar criancas como Fabricio que ainda ndo escreviam.
Ele e muitos outros se encaixavam em algo que chamamos de criangas
copistas: copiam textos da lousa ou de livros, mas nao fazem idéia do que
pode estar escrito. Elas véem as letras como meros desenhos. As educadoras
reconheciam e se preocupavam com seus “Fabricios”, mas isso ndo bastava
para tira-los da condigdo em que se encontravam. Elas precisavam saber como
ajuda-los.

O primeiro passo foi fazer com que as educadoras olhassem para os
avancos das criancas e ndo para os seus déficits, isto é, elas deveriam ver
essas criangas e suas produgbes com outros olhos. Isso requeria, também,
uma mudanca de postura, de seu papel: o educador ndo €& meramente
transmissor de conhecimento, nem tampouco aquele que apenas contempla os
sucessos e insucessos de seus alunos. Estavamos a busca de um educador
envolvido, responséavel, sabedor de suas obrigacdes, organizador de situagdes
planejadas, com intencionalidade em suas propostas, facilitador das
aprendizagens de seus alunos. E isso custa tempo e investimento na formacgéo
profissional.

A partir de situacfes de tematizacdo da préatica dos professores, analise
e discussao de atividades que eram propostas as criancas, fundamentacédo da
concepgao de alfabetizacdo e muito estudo de textos de apoio, planejamos
situacOes de intervencado direta e indireta com 0s meninos e meninas que nao
estavam alfabetizados, tanto os de idade avancada como os do grupo inicial,
criancas de 6 a 8 anos.

Em momentos de supervisao pedagogica discutia com os educadores o
que se passava com cada crianca ou grupos delas, analisavamos suas
producbes, planejhdvamos e discutiamos atividades. Nos momentos de
encontro coletivo de formacédo, nés analisavamos situacdes que enfrentavam
no dia-a-dia, aprofundavamos as discussdes com o estudo de textos que
referenciavam a pratica e trocAvamos experiéncias. Planejamos situacfes
didaticas que envolviam a escrita a partir do conhecimento de um repertdrio de
textos memorizados, leitura e atividades de escrita contextualizadas nos
projetos compartilhados nos diferentes grupos de criangas. E, por fim,
planejamos agrupamentos de criancas nas diferentes propostas que cabiam a
cada um nas intervengdes. As criangas foram nos mostrando onde estavamos
acertando e onde ainda precisariamos investir.
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Os cadernos de Fabricio

E Fabricio, como estava aquela altura, depois de tanto investimento?
Lembrava-me que, na primeira vez que o vi, ele me mostrou seu caderno
escolar, aquele que levava para as aulas de reforco no EGJ, a pedido de sua
educadora que queria demonstrar o quanto estava indignada. Um caderno
recheado de textos copiados de livros didaticos, com letra bonita, caprichada.
Em uma das paginas um bilhete da professora: “Hoje ndo acabou a tarefa por
estar desatento”. Pensei: que atencdo pode ter um garoto de sua idade diante
de uma tarefa tdo sem sentido como copiar sem entender nada?

Conversei com o0 garoto, me apresentei, contei o motivo de minha
presenca naquela instituicdo: ajudar sua educadora a pensar maneiras de
auxilia-lo a aprender a ler e escrever. Expliquei que isso ndo era tarefa facil
nem para ela nem para quem estava aprendendo. Conversamos nos trés,
Fabricio, sua educadora e eu. Contamos a ele sobre as dificuldades que
enfrentamos no nosso processo de alfabetizacdo, sobre as fantasias que
tinhamos, histérias tristes e engracadas. S6 entdo perguntei se sabia escrever.
Ele respondeu que sim, que sabia escrever o que estava nos livros e o0 que a
professora colocava na lousa. Perguntei se sabia ler o que estava escrito nos
livros e na lousa. Responder essa pergunta foi dificil para ele. Aquilo parecia ter
tocado sua alma. Procurei confortd-lo dizendo que outras criangcas também
escrevem e ndo sabem o que estdo escrevendo, que ndés o ajudariamos e,
para tal, precisavamos saber o que ele ja sabia.

Assim comecamos a acompanha-lo de perto. Pedi que fizesse um
“escrito” de sua cabeca, ndo valia copiar e me entregasse no proximo encontro,
podia ser uma carta contando coisas engracadas, ou aquilo que gostava de
fazer. Quinze dias depois, quando voltei ao EGJ, Fabricio ndo estava, mas
incumbiu o coordenador de me entregar um texto escrito com muito capricho,
numa folha de papel almaco. Talvez por insegurancga, talvez pelo desafio ter
sido além de suas capacidades, ele ndo cumpriu nosso combinado: mais uma
vez copiou um texto de um livro. Quando nos reencontramos, sem muitos
rodeios, disse saber que aquele texto ndo era producéo propria. Ponderei que
talvez o que haviamos combinado fosse muito dificil para ele naquele
momento. Emprestei-lhe um livro, sugeri que tentasse ler, que pedisse ajuda de
sua méae ou de sua educadora, para conversarmos sobre o conteddo num
proximo encontro. Aproveitei para dizer a ele que sua educadora iria ajuda-lo a
aprender a ler e a escrever e gque iSso necessitava de muito empenho de
ambos.

E assim foi: conversas com Fabricio, discussdes e planejamento de
atividades com a educadora, analise de suas producdes, troca de
correspondéncia. Quatro meses depois, promessa cumprida. Ele escreveu uma
carta por conta propria, sem copiar. Um texto com a letra ndo tdo caprichada,
com erros ortogréficos, algumas palavras ndo separadas, mas era a sua
producdo. Escreveu sobre o que gostava de fazer no CJ, com suas idéias.
Aquele menino que nos primeiros dias vinha me mostrar seu caderno com um
misto de receio e vergonha passou a correr atras de todos nos para mostrar

Zg Guia de estudo para o horéario de trabalho coletivo Zg
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suas producdes: ndo mais copias, mas sim textos seus, registrados de préprio
punho, de sua autoria.

A historia de Fabricio nos mostra que ainda temos muito trabalho pela
frente, mas também é prova de que é possivel mudar a realidade adversa
dessas criancas em relacdo a aprendizagem. Mostra que o sonho de ir além
das letras vale a pena ser vivido.

Ficha técnica

Projeto Compartilhar: Construcdo de Competéncias para Ensinar. Mencao
honrosa no Prémio UNICEF-ITAU. Iniciativa: Programa um Passo a Mais,
Instituto Pao de Acucar. Desenvolvimento: Instituto Avisa la e Espaco Gente
Jovem nonono. Equipe: Luciana Hubner, nonono
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BLOCQO 2

Mas, de qual ALFABETIZACAO
estamos falando mesmo?

Texto 4: “Aprender e ensinar lingua portuguesa na escola”
Fonte: Parametros Curriculares Nacionais — Volume 2 — Lingua Portuguesa. Brasilia:
MEC / SEF, 1997. (pp. 29 a 39)

Texto 5: “Como se aprende a ler e escrever”
Fonte: Projeto Escola Ativa — Livro do Professor. Brasilia: FUNDESCOLA / SEF
/MEC, 2000. (pp. 10 a 24)

Texto 6: “Saber letras”
Fonte: Processos de Aprendizagem e formac&o docente: em condicdes de extrema
diversidade. Tolchinsky L. Porto Alegre: Ed. ArtMed, 1999. (pp. 53 a 75)

Muito se tem discutido e produzido sobre alfabetizagdo nos ultimos anos. Ha
muita polémica em relacdo a esta questdo. Mas, com certeza, ndo existe a
mesma discordancia sobre o que seja fazer uma boa leitura ou produzir um
bom texto. Para ser um bom leitor e bom escritor € preciso garantir uma
situagdo de comunicacdo contextualizada. Entdo, se o objetivo da escola é
formar pessoas que saibam ler e escrever com competéncia € preciso, desde o
inicio da escolaridade, dar sentido ao ato de ler e de escrever. Mas como
alcancar este objetivo?Na leitura dos textos aqui colocados, vocé vai se
deparar com dois temas: a conceitualizacéo de alfabetizacdo e a construcao da
escrita pela crianca. Estes dois eixos do trabalho colocam em evidéncia uma
perspectiva de alfabetizacdo que envolve, ao mesmo tempo, a conquista da
base alfabética e da linguagem que se escreve, ou seja, propor atividades onde
as criangas possam transitar, simultaneamente, pelo sistema alfabético e pelos
textos.
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APRENDER E ENSINAR LINGUA
PORTUGUESA NA ESCOLA®

1.4. Aprender e ensinar Lingua Portuguesa na escola

Pode-se considerar o ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa na
escola como resultantes da articulacdo de trés varidveis: o aluno, a lingua e o
ensino.

O primeiro elemento dessa triade, o aluno, é o sujeito da acédo de aprender,
aquele que age sobre o objeto de conhecimento’. O segundo elemento, o
objeto de conhecimento, é a Lingua Portuguesa, tal como se fala e se escreve
fora da escola, a lingua que se fala em instancias publicas e a que existe nos
textos escritos que circulam socialmente. E o terceiro elemento da triade, o
ensino, €, neste enfoque tedrico, concebido como a pratica educacional que
organiza a mediacdo entre sujeito e objeto do conhecimento®. Para que essa
mediacdo aconteca, o professor deverd planejar, implementar e dirigir as
atividades didéaticas, com o objetivo de desencadear, apoiar e orientar o esforco
de acéao e reflexdo do aluno.

Tem-se observado que a afirmacdo de que o conhecimento € uma construcao
do aprendiz vem sendo interpretada de maneira espontaneista, como se fosse
possivel que os alunos aprendessem o0s conteudos escolares simplesmente
por serem expostos a eles. Esse tipo de desinformacdo — que parece
acompanhar a emergéncia de praticas pedagodgicas inovadoras — tem
assumido formas que acabam por esvaziar a funcéo do professor®.

1.4.1. Diversidade de textos

A importancia e o valor dos usos da linguagem sédo determinados
historicamente segundo as demandas sociais de cada momento. Atualmente
exigem-se niveis de leitura e de escrita diferentes e muito superiores aos que
satisfizeram as demandas sociais até bem pouco tempo atras — e tudo indica
que essa exigéncia tende a ser crescente. Para a escola, como espaco
institucional de acesso ao conhecimento, a necessidade de atender a essa
demanda, implica uma revisao substantiva das praticas de ensino que tratam a
lingua como algo sem vida e os textos como conjunto de regras a serem
aprendidas, bem como a constituicdo de praticas que possibilitem ao aluno
aprender linguagem a partir da diversidade de textos que circulam socialmente.

! Trechos dos Parametros Curriculares Nacionais — Vol. 4 Lingua Portuguesa. Brasilia MEC/SEF 1996
Sp.p.29 a 39)

Objeto de conhecimento é tudo o que, sendo observavel pelo sujeito, torna-se foco de seu esforgo
cognoscente.
A relacdo entre os elementos dessa triade é tratada com maior profundidade no Documento Introdutério.
* Uma delas é “agora ndo € mais para corrigir nada”. Isso nado é verdade, a corre¢cdo é bem-vinda sempre
que for informativa. O problema é que, para decidir quando e qual corre¢do é informativa, deve-se poder
interpretar o0 erro — 0 que exige conhecimento nem sempre disponivel.
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Toda educacédo verdadeiramente comprometida com o exercicio da cidadania
precisa criar condicbes para o desenvolvimento da capacidade de uso eficaz
da linguagem que satisfaga necessidades pessoais — que podem estar
relacionadas as acOes efetivas do cotidiano, a transmissdo e busca de
informacdo, ao exercicio da reflexdo. De modo geral, os textos sdo produzidos,
lidos e ouvidos em razdo de finalidades desse tipo. Sem negar a importancia
dos que respondem a exigéncias praticas da vida diaria, sdo os textos que
favorecem a reflexdo critica e imaginativa, o exercicio de formas de
pensamento mais elaboradas e abstratas, os mais vitais para a plena
participacdo numa sociedade letrada.

Cabe, portanto, a escola viabilizar o acesso do aluno ao universo dos textos
gue circulam socialmente, ensinar a produzi-los e a interpreta-los. Isso inclui os
textos das diferentes disciplinas, com o0s quais o aluno se defronta
sistematicamente no cotidiano escolar e que, mesmo assim, ndo consegue
manejar, pois nao ha um trabalho planejado com essa finalidade. Um exemplo:
nas aulas de Lingua Portuguesa, ndo se ensina a trabalhar com textos
expositivos como os das areas de Historia, Geografia e Ciéncias Naturais; e
nessas aulas também nao, pois considera-se que trabalhar com textos é uma
atividade especifica da area de Lingua Portuguesa. Em consequéncia, o aluno
nao se torna capaz de utilizar textos cuja finalidade seja compreender um
conceito, apresentar uma informacéo nova, descrever um problema, comparar
diferentes pontos de vista, argumentar a favor ou contra uma determinada
hipotese ou teoria. E essa capacidade, que permite 0 acesso a informacao
escrita com autonomia, € condi¢ao para o bom aprendizado, pois dela depende
a possibilidade de aprender os diferentes conteudos. Por isso, todas as
disciplinas tém a responsabilidade de ensinar a utilizar os textos de que fazem
uso, mas € a de Lingua Portuguesa que deve tomar para si o papel de fazé-lo
de modo mais sistematico.

1.4.2. Que fala cabe a escola ensinar

A Lingua Portuguesa, no Brasil, possui muitas variedades dialetais’.
Identificam-se geogréfica e socialmente as pessoas pela forma como falam.
Mas h& muitos preconceitos decorrentes do valor social relativo que € atribuido
aos diferentes modos de falar: € muito comum se considerarem as variedades
linglisticas de menor prestigio como inferiores ou erradas.

O problema do preconceito disseminado na sociedade em relacdo as falas
dialetais deve ser enfrentado, na escola, como parte do objetivo educacional
mais amplo de educacao para o respeito a diferenca. Para isso, e também para
poder ensinar Lingua Portuguesa, a escola precisa livrar-se de alguns mitos: o
de que existe uma Unica forma “certa” de falar — a que se parece com a escrita
— e 0 de que a escrita é o espelho da fala — e, sendo assim, seria preciso
“consertar” a fala do aluno para evitar que ele escreva errado. Essas duas
crencas produziram uma pratica de mutilacdo cultural que, além de
desvalorizar a forma de falar do aluno, tratando sua comunidade como se fosse
formada por incapazes, denota desconhecimento de que a escrita de uma

® variedades dialetais ou dialetos s&o compreendidos como os diferentes falares regionais presentes
numa dada sociedade, num dado momento histérico.
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lingua ndo corresponde inteiramente a nenhum de seus dialetos, por mais
prestigio que um deles tenha em um dado momento historico.

A questdo nao é falar certo ou errado, mas saber qual forma de fala utilizar,
considerando as caracteristicas do contexto de comunicacdo, ou seja, saber
adequar o registro as diferentes situacdes comunicativas. E saber coordenar
satisfatoriamente o que falar e como fazé-lo, considerando a quem e por que
se diz determinada coisa. E saber, portanto, quais variedades e registros da
lingua oral sdo pertinentes em func¢do da intencdo comunicativa, do contexto e
dos interlocutores a quem o texto se dirige. A questdo ndo é de correcao da
forma, mas de sua adequacado as circunstancias de uso, ou seja, de utilizacao
eficaz da linguagem: falar bem é falar adequadamente, € produzir o efeito
pretendido.

As instituicdes sociais fazem diferentes usos da linguagem oral: um cientista,
um politico, um professor, um religioso, um feirante, um reporter, um radialista,
enfim, todos aqueles que tomam a palavra para falar em voz alta, utilizam
diferentes registros em razdo das também diferentes instancias nas quais essa
pratica se realiza. A propria condicdo de aluno exige o dominio de
determinados usos da linguagem oral.

Cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral nas diversas
situacbes comunicativas, especialmente nas mais formais: planejamento e
realizacdo de entrevistas, debates, seminarios, didlogos com autoridades,
dramatizacoes, etc. Trata-se de g)ropor situacOes didaticas nas quais essas
atividades facam sentido de fato”, pois seria descabido “treinar” 0 uso mais
formal da fala. A aprendizagem de procedimentos eficazes tanto de fala como
de escuta, em contextos mais formais, dificilmente ocorrerd se a escola ndo
tomar para si a tarefa de promové-la.

1.4.3. Que escrita cabe a escola ensinar

1.4.3.1. Alfabetizacdo e ensino da linqua

E habitual pensar sobre a area de Lingua Portuguesa como se ela fosse um
foguete de dois estagios: 0 primeiro para se soltar da Terra e 0 segundo para
navegar no espaco. O primeiro seria 0 que ja se chamou de “primeiras letras”,
hoje alfabetizacdo, e o segundo, ai sim, o estudo da lingua propriamente dita.

Durante o primeiro estagio, previsto para durar em geral um ano, o professor
deveria ensinar o sistema alfabético de escrita (a correspondéncia fonogréfica)
e algumas convencdes ortogréaficas do portugués — o que garantiria ao aluno a
possibilidade de ler e escrever por si mesmo, condicdo para poder disparar o
segundo estagio do metaférico foguete. Esse segundo estagio se
desenvolveria em duas linhas basicas: os exercicios de redacdo e os treinos
ortogréaficos e gramaticais.

® Quando se usa aqui a expressao “de fato”, a intengédo é marcar a existéncia sociocultural extra-escolar
dessas atividades discursivas, sua existéncia no interior de préaticas sociais comunicativas nao
escolarizadas. Ao longo deste documento a expressao foi usada também referindo-se a textos, a usos da
linguagem, a circunstancias de enunciagéo, etc.
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O conhecimento atualmente disponivel recomenda uma revisdo dessa
metodologia e aponta para a necessidade de repensar teorias e praticas tdo
difundidas e estabelecidas, que, para a maioria dos professores, tendem a
parecer as unicas possiveis.

Por tras da préatica em dois estagios, esta a teoria que concebe a capacidade
de produzir textos como dependente da capacidade de grafa-los de proprio
punho. Na Antiguidade grega, berco de alguns dos mais importantes textos
produzidos pela humanidade, o autor era quem compunha e ditava para ser
escrito pelo escriba; a colaboracdo do escriba era transformar os enunciados
em marcas gréaficas que lhes davam a permanéncia, uma tarefa menor, e esses
artifices pouco contribuiram para a grandeza da filosofia ou do teatro grego.

A compreensdao atual da relacéo entre a aquisicao das capacidades de redigir e
grafar rompe com a crenca arraigada de que o dominio do bé-4-ba seja preé-
requisito para o inicio do ensino de lingua e nos mostra que esses dois
processos de aprendizagem podem e devem ocorrer de forma simultanea. Um
diz respeito & aprendizagem de um conhecimento de natureza notacional’: a
escrita alfabética®; o outro se refere & aprendizagem da linguagem que se usa
para escrever.

A conquista da escrita alfabética ndo garante ao aluno a possibilidade de
compreender e produzir textos em linguagem escrita. Essa aprendizagem exige
um trabalho pedagdgico sistematico. Quando s&o lidas histérias ou noticias de
jornal para criancas que ainda nao sabem ler e escrever convencionalmente,
ensina-se a elas como séo organizados, na escrita, estes dois géneros: desde
0 vocabulario adequado a cada um, até os recursos coesivos® que lhes s&o
caracteristicos. Um aluno que produz um texto, ditando-o para que outro
escreva, produz um texto escrito, isto €, um texto cuja forma é escrita ainda
gue a via seja oral. Como o autor grego, o produtor do texto € aquele que cria o
discurso, independentemente de grafa-lo ou ndo. Essa diferenciacdo € que
torna possivel uma pedagogia de transmisséo oral para ensinar a linguagem
que se usa para escrever.

Ensinar a escrever textos torna-se uma tarefa muito dificil fora do convivio
com textos verdadeiros, com leitores e escritores verdadeiros e com situacdes
de comunicacdo que o0s tornem necessarios. Fora da escola escrevem-se
textos dirigidos a interlocutores de fato. Todo texto pertence a um determinado
género, com uma forma propria, que se pode aprender. Quando entram na
escola, 0s textos que circulam socialmente cumprem um papel modelizador™,
servindo como fonte de referéncia, repertorio textual, suporte da atividade

" Neste documento, entende-se por notacional o que se refere a sistemas de representacéo convencional,
como o sistema de escrita alfabético, a escrita dos nimeros, a escrita musical, etc.

8 A escrita alfabética é um sistema de escrita regido pelo principio da fonografia, em que o signo gréafico
representa normalmente um ou mais fonemas do idioma.

® Recursos coesivos sd0 os elementos linguisticos da superficie de um texto que indicam as rela¢des
existentes entre as palavras e os enunciados que o compdem.

0 |sto é, funcionam como modelos a partir dos quais os alunos vdo se familiarizando com as
caracteristicas discursivas dos diferentes géneros.
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intertextual'’. A diversidade textual que existe fora da escola pode e deve estar
a servico da expansdo do conhecimento letrado do aluno®?.

Mas a énfase que se esta dando ao conhecimento sobre as caracteristicas
discursivas da linguagem — que hoje sabe-se essencial para a participacdo no
mundo letrado — néo significa que a aquisicdo da escrita alfabética deixe de
ser importante. A capacidade de decifrar o escrito € ndo s6 condi¢do para a
leitura independente como — verdadeiro rito de passagem — um saber de
grande valor social.

E preciso ter claro também que as propostas didaticas difundidas a partir de
1985, ao enfatizar o papel da acéo e reflexdo do aluno no processo de
alfabetizacdo, ndo sugerem (como parece ter sido entendido por alguns) uma
abordagem espontaneista da alfabetizacdo escolar; ao contrario, 0
conhecimento dos caminhos percorridos pelo aluno favorece a intervencéo
pedagdgica e ndo a omissdo, pois permite ao professor ajustar a informacéo
oferecida as condicbes de interpretacdo em cada momento do processo.
Permite também considerar os erros cometidos pelo aluno como pistas para
guiar sua pratica, para torna-la menos genérica e mais eficaz.

A alfabetizacédo, considerada em seu sentido restrito de aquisicdo da escrita
alfabética, ocorre dentro de um processo mais amplo de aprendizagem da
Lingua Portuguesa. Esse enfoque coloca necessariamente um novo papel para
o professor das séries iniciais: o de professor de Lingua Portuguesa.

1.4.3.2. O texto como unidade de ensino

O ensino da Lingua Portuguesa tem sido marcado por uma sequenciacao de
contetdos que se poderia chamar de aditiva: ensina-se a juntar silabas (ou
letras) para formar palavras, a juntar palavras para formar frases e a juntar
frases para formar textos.

Essa abordagem aditiva levou a escola a trabalhar com “textos” que s6 servem
para ensinar a ler. “Textos” que nao existem fora da escola e que, como 0s
escritos das cartilhas, em geral, nem sequer podem ser considerados textos,
pois ndo passam de simples agregados de frases.

Se o objetivo é que o aluno aprenda a produzir e a interpretar textos, ndao é
possivel tomar como unidade basica de ensino nem a letra, nem a silaba, nem
a palavra, nem a frase que, descontextualizadas, pouco tém a ver com a
competéncia discursiva®®, que é questdo central. Dentro desse marco, a
unidade basica de ensino s6 pode ser o texto, mas isso nao significa que nao
se enfoquem palavras ou frases nas situacdes didaticas especificas que o
exijam.

™ A intertextualidade é constitutiva do processo de produgcdo e compreensdo de textos. Implica as
diferentes maneiras pelas quais um texto, oral ou escrito, € dependente do conhecimento de outros textos
E)zreviamente existentes para poder ser produzido e compreendido.

Conhecimento letrado é aquele construido nas praticas sociais de letramento, tal como especificado na
nota 5.
13 Competéncia discursiva, neste documento, estd sendo compreendida como a capacidade de se
produzir discursos — orais ou escritos — adequados as situagdes enunciativas em questao, considerando
todos os aspectos e decisdes envolvidos nesse processo.
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Um texto ndo se define por sua extensdo. O nome que assina um desenho, a
lista do que deve ser comprado, um conto ou um romance, todos sao textos. A
palavra “pare”, pintada no asfalto em um cruzamento, € um texto cuja extensao
€ a de uma palavra. O mesmo “pare”, numa lista de palavras comecadas com
“p”, proposta pelo professor, ndo é nem um texto nem parte de um texto, pois
nao se insere em nenhuma situacdo comunicativa de fato.

Analisando os textos que costumam ser considerados adequados para 0s
leitores iniciantes, novamente aparece a confusdo entre a capacidade de
interpretar e produzir discurso e a capacidade de ler sozinho e escrever de
préprio punho. Ao aluno sdo oferecidos textos curtos, de poucas frases,
simplificados, as vezes, até o limite da indigéncia.

Essa visdo do que seja um texto adequado ao leitor iniciante transbordou os
limites da escola e influiu até na producdo editorial: livros com uma ou duas
frases por pagina e a preocupacdao de evitar as chamadas “silabas complexas”.
A possibilidade de se divertir, de se comover, de fruir esteticamente num texto
desse tipo é, no minimo, remota. Por trds da boa intencdo de promover a
aproximacdo entre criancas e textos ha um equivoco de origem: tenta-se
aproximar os textos das criancas — simplificando-os —, no lugar de aproximar
as criangas dos textos de qualidade.

N&o se formam bons leitores oferecendo materiais de leitura empobrecidos,
justamente no momento em que as criangas séo iniciadas no mundo da escrita.
As pessoas aprendem a gostar de ler quando, de alguma forma, a qualidade de
suas vidas melhora com a leitura.

1.4.3.2.1. A especificidade do texto literario

E importante que o trabalho com o texto literario esteja incorporado as praticas
cotidianas da sala de aula, visto tratar-se de uma forma especifica de
conhecimento. Essa variavel de constituicdo da experiéncia humana possui
propriedades compositivas que devem ser mostradas, discutidas e
consideradas quando se trata de ler as diferentes manifestacdes colocadas sob
a rubrica geral de texto literario.

A literatura ndo € cépia do real, nem puro exercicio de linguagem, tampouco
mera fantasia que se asilou dos sentidos do mundo e da histéria dos homens.
Se tomada como uma maneira particular de compor o conhecimento, é
necessario reconhecer que sua relacdo com o real é indireta™”.

Ou seja, o plano da realidade pode ser apropriado e transgredido pelo plano do
imaginério enquanto uma instancia concretamente formulada pela mediacéo
dos signos verbais (ou mesmo néo-verbais conforme algumas manifestacdes
da poesia contemporanea).

Pensar sobre a literatura a partir dessa autonomia relativa ante o real implica
dizer que se esta diante de um inusitado tipo de didlogo regido por jogos de
aproximacbes e afastamentos, em que as invencdes de linguagem, a

4 conforme Northrop Frye, essa relacdo nédo é direta nem negativa, mas potencial, tratando-se de um
corpo de criagBes hipotéticas que ndo se envolve necessariamente com os mundos da verdade e do fato,
nem se afasta necessariamente deles, mas pode entrar em todo tipo de relagdes com ele, indo do mais
ao menos explicito.
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expressdo das subjetividades, o transito das sensacbes, 0s mecanismos
ficcionais podem estar misturados a procedimentos racionalizantes, referéncias
indiciais, citagdes do cotidiano do mundo dos homens.

A questdo do ensino da literatura ou da leitura literaria envolve, portanto, esse
exercicio de reconhecimento das singularidades e das propriedades
compositivas que matizam um tipo particular de escrita. Com isso, é possivel
afastar uma série de equivocos que costumam estar presentes na escola em
relacdo aos textos literarios, ou seja, trata-los como expedientes para servir ao
ensino das boas maneiras, dos habitos de higiene, dos deveres do cidad&o,
dos tépicos gramaticais, das receitas desgastadas do “prazer do texto”, etc.
Postos de forma descontextualizada, tais procedimentos pouco ou nada
contribuem para a formacao de leitores capazes de reconhecer as sutilezas, as
particularidades, os sentidos, a extensdo e a profundidade das construcdes
literarias.

1.4.4. A pratica de reflexdo sobre a linqua

Quando se pensa e se fala sobre a linguagem mesma, realiza-se uma atividade
de natureza reflexiva, uma atividade de andlise linglistica. Essa reflexdo é
fundamental para a expanséo da capacidade de produzir e interpretar textos. E
uma entre as muitas acées que alguém considerado letrado é capaz de realizar
com a lingua.

A andlise linglistica refere-se a atividades que se pode classificar em
epilinglisticas e metalinguisticas. Ambas séo atividades de reflexdo sobre a
lingua, mas se diferenciam nos seus fins.

Nas atividades epilinguisticas a reflexdo est4 voltada para o uso, no préprio
interior da atividade linglistica em que se realiza. Um exemplo disso € quando,
no meio de uma conversa um dos interlocutores pergunta ao outro “O que vocé
quis dizer com iss0?”, ou “Acho que essa palavra ndo € a mais adequada para
dizer isso. Que tal...?”, ou ainda “Na falta de uma palavra melhor, entdo vai
essa mesma”. Em se tratando do ensino de lingua, a diferenca das situacdes
de interlocucdo naturais, faz-se necessario o planejamento de situacdes
didaticas que possibilitem a reflexdo sobre os recursos expressivos utilizados
pelo produtor/autor do texto — quer esses recursos se refiram a aspectos
gramaticais, quer a aspectos envolvidos na estruturacao dos discursos —, sem
que a preocupacao seja a categorizagao, a classificagdo ou o levantamento de
regularidades sobre essas questdes.

Ja as atividades metalinguisticas estdo relacionadas a um tipo de andlise
voltada para a descricdo, por meio da categorizacdo e sistematizacdo dos
elementos lingliisticos™. Essas atividades, portanto, ndo estdo propriamente
vinculadas ao processo discursivo; trata-se da utilizagéo (ou da construgéo) de
uma metalinguagem que possibilite falar sobre a lingua. Quando parte
integrante de uma situacdo didética, a atividade metalinguistica desenvolve-se
no sentido de possibilitar ao aluno o levantamento de regularidades de
aspectos da lingua, a sistematizagcédo e a classificacdo de suas caracteristicas

% Os termos “andlise linglistica”, “atividade epilinglistica” e “atividade metalingiistica” séo utilizados aqui
como propostos por Jodo Wanderley Geraldi, no livro Portos de passagem.
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especificas. Assim, para que se possa discutir a acentuacdo grafica, por
exemplo, € necessario que alguns aspectos da lingua — tais como a
tonicidade, a forma pela qual é marcada nas palavras impressas, a
classificacdo das palavras quanto a esse aspecto e ao numero de silabas, a
conceituacao de ditongo e hiato, entre outros — sejam sistematizados na forma
de uma metalinguagem especifica que favoreca o0 levantamento de
regularidades e a elaboracao de regras de acentuagao.

O ensino de Lingua Portuguesa, pelo que se pode observar em suas praticas
habituais, tende a tratar essa fala da e sobre a linguagem como se fosse um
contetdo em si, ndo como um meio para melhorar a qualidade da producgéo
linguistica. E o caso, por exemplo, da gramatica que, ensinada de forma
descontextualizada, tornou-se emblematica de um conteddo estritamente
escolar, do tipo que s6 serve para ir bem na prova e passar de ano — uma
pratica pedagogica que vai da metalingua para a lingua por meio de
exemplificacdo, exercicios de reconhecimento e memorizacdo de
nomenclatura. Em fungéo disso, tem-se discutido se ha ou ndo necessidade de
ensinar gramatica. Mas essa é uma falsa questédo: a questao verdadeira € para
gue e como ensina-la.

Se o objetivo principal do trabalho de andlise e reflexdo sobre a lingua é
imprimir maior qualidade ao uso da linguagem, as situacfes didaticas devem,
principalmente nos primeiros ciclos, centrar-se na atividade epilinglistica, na
reflexdo sobre a lingua em situacbes de producdo e interpretacdo, como
caminho para tomar consciéncia e aprimorar 0 controle sobre a prépria
producao linguistica. E, a partir dai, introduzir progressivamente os elementos
para uma andlise de natureza metalinguistica.

O lugar natural, na sala de aula, para esse tipo de pratica parece ser a reflexdo
compartilhada sobre textos reais.
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Como se aprende a ler e escrever ou,
prontiddo, wm problema mal colocado”

Telma Weisz

[.-]

A crianga e seu processo de alfabetizacgdo

As pesquisas sobre o processo de alfabetizagio vém mostrando que, para poder se apropriar do nosso
sistema de representagio da escrita,a crianga precisa construir respostas para duas questdes:

I. O que a escrita representa?
2. Qual a estrutura do modo de representacdo da escrita?

A escola considera evidente que a escrita € "um sistema de signos que expressam sons individuais
da fala" (Gelb, 1976) e supde que também para a crianga isso seja dado a priori. Mas ndo é. No
inicio do processo toda crianga supde que a escrita é uma outra forma de desenhar as coisas.
Vamos dar alguns exemplos que o professor pode reconhecer, na sua pratica didria, mas néo
tinha até entio como interpretar.

Pediu-se a uma crianga, que aprendera a reproduzir a forma escrita do nome de sua mae (Dalva),
que escrevesse a palavra "mamae", cuja forma ela nio ‘conhecia. Ela escreveu, com convicgio,
"Dalva". E, questionada em relagio a inadequagdo da sua escrita, ficou perplexa com a incapacidade
adulta de compreender uma coisa tio evidente, isto €, que "Dalva" e "mamaie" sdo a mesma
pessoa e, portanto, a mesma escrita.

Q que a crianga nio compreende & que a escrita representa a fala, o som das palavras, e ndo o
objeto a que o nome se refere. De uma pesquisa realizada em Recife, reproduzimos as seguintes
informagdes da entrevista ocorrida no inicio do ano letivo com uma crian¢a cursando pela
primeira vez a |2 série:

Diante do par de palavras BOl — ARANHA

Experimentador: Nestes cartGes estio escritas duas palavras: "boi" e "aranha". Onde vocé
acha que esta escrito boi, e onde est4 escrito "aranha"?

Crianca: Aqui estd escrito boi (apontando para a palavra "aranha") e aqui estd escrito aranha
(apontando para a palavra "boi").

Este texto é um fragmento do artigo “Como se aprende a ler e escrever ou prontiddo, um problema mal colocade”, publicade em Ciclo Bisico,
Cenp/Secretaria de Estado da Educagio de 53o Paulo, 1988.
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Experimentador: Por que vocé acha que aqui ("boi") estd escrito aranha e aqui ("aranha”) esta
escrito boi?

Crianca: Porque essa daqui té pequena e esse daqui té grande.Tia me ensinou que boi comega
com A,

Vé-se, portanto, aqui, o divércio entre o conhecimento da letra e as hipoteses dessa crianca a
respeito da escrita. Para ela, a escrita devia conformar-se a sua concepgdo ainda realistica da
palavra, ou seja, coisas grandes tém nomes grandes e coisas pequenas tém nomes pequenos.” '

Mas o fato é que, em vez de confirmar, a realidade dentro e fora da escola desmente seguidamente
a teoria que a crianga construiu sobre o que a escrita representa. Desmente e problematiza,
obrigando a crianga a construir uma nova teoria, novas hipoteses.Ao comegar a se dar conta das
caracteristicas formais da escrita,a crianga constroi entio duas hipoteses que vdo acompanhé-la
por algum tempo durante o processo de alfabetizagdo:

a) de que é preciso um nimero minimo de letras — entre duas e quatro — para que esteja
escrito alguma coisa;’ e,

b) de que & preciso um minimo de variedade de caracteres para que uma série de letras "sirva
para ler".

De inicio, a crian¢a ndo faz uma diferenciagio clara entre o sistema de representagio do desenho
(pictogréfico) e o da escrita (alfabético), como se pode observar, a seguir, na escrita de Reginaldo.

R T
Q) 5’ R 3) (cavalo) J»

1) (gato) =— ; @,
a 4) (i, agora vou fazer o boi.)

» [ ¥ D

5) (gato) (bebe leite)

Reginaldo, 6 anos’
(22/8/84)

2) (borboleta) ———

Reginaldo ainda ndo estabelece uma diferenga clara entre o sistema de representagdo da escrita e
do desenho. As letras que aparecem sio as do seu nome, menos em "borboleta”, onde usa as do
nome de sua irma Sandra.

" In Aprender pensando: contribui¢ies da Psicologia cognitiva para a educagdo, SEE Pernambucof 1983

2 A idéia de que uma letra sozinha “ndo serve para ler”, "ndo diz nada”, nés da uma pista para compreender a dificuldade das criangas, mesmo
as mais avangadas, com a escrita isolada dos artigos.

? In Rebensando a brdtica de alfabetizacdo - as idéias de Emilia Ferreiro na sala de aula, Telma Weisz - Cadernos de Pesquisa/| 985.
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No universo urbano, o contato com os dois sistemas — da escrita e do desenho — permite
estabelecer progressivamente essa diferenciagdo. Mas, mesmo quando a criancga ja tem claro
que "desenha-se com figuras" e "escreve-se com letras", a natureza do sistema alfabético ainda
permanece um mistério a ser desvendado.

Ainda antes de supor a escrita como representa¢io da fala, a crianca faz vérias tentativas de
construir um sistema que se assemelhe formalmente a escrita adulta buscando registrar as
diferengas entre as palavras através de diferengas na quantidade, na posi¢io e na variagio dos
caracteres empregados para escrevé-las.Veja a escrita da Edinilda (22/8/84).

Edinilda, 7 anos
(22/8/84)

A s Edinilda avangou mais que Reginaldo. Ela supde
( R p que "escreve-se com letras”, mas ainda nio desco-
b E T Y briu que as letras representam sons. Sua hipétese —
é preciso uma hipétese para produzir qualquer
n f_:‘b escrita — poderia ser descrita assim:
A Para escrever (qualquer coisa) € preciso de sete a
?, T nove letras (o nome dela tem oito letras).

(borboleta)

a
h 7 s Mas ndo podem ser sempre as mesmas letras, nem na
(boi) mesma posicio. Por Isso ela varia o J:nixm'to que
E/\-/ pode dentro do seu limitado repertério, o que, as
o~ m_ vezes, exige que ela invente algumas.

R Db n/ Edinilda j4 percebeu que a palavras diferentes

. . correspondem escritas diferentes, mas nio sabe a

(0:gato bebe leite) ﬁ [e), que atribuir essas diferengas, pois ndo descobriu
ainda o que é que as letras representam.

Enquanto ndo encontra respostas satisfatérias para as duas perguntas fundamentais: "o que a
escrita representa?” e "qual a estrutura do modo de representacio da escrita?",a crianga continua
pensando e tentando adequar suas hipoteses as informagdes que recebe do mundo. A descoberta
de que a escrita representa a fala leva a criang¢a a formular uma hipétese ao mesmo tempo falsa
e necessaria: a hipotese silabica.

A hipétese silabica

A hipétese sildbica é um salto qualitativo, uma daquelas "grandes reestruturagées globais" de que
nos fala Piaget. Um salto qualitativo tornado possivel pelo acirramento das contradigoes entre as
hipéteses anteriores da crianga e as informagdes que a realidade lhe oferece.

O que caracteriza a hipétese silabica é a crenga de que cada letra representa uma silaba —a menor
unidade de emissdo sonora.Veja, a seguir, trés amostras de escrita silabica.
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Cleonilda, 7 anos
(22/8/84)

T 67
D O TP( (bor-bo-le-ta)

OTOT I | Reremes

A hipétese com a qual essa menina trabalha é a de que cada letra representa uma emissao
sonora, isto &, uma silaba oral. E o tipo de escrita que Emilia Ferreiro chama silbica estrita.
Cleonilda demonstra um razodvel conhecimento do valor sonoro convencional das letras
que, no entanto, ela adapta as necessidades de sua hipStese conceitual. A vogal "O", por exemplo,
vale "TO" em gato, "BOR" e "BO" em borboleta,"LO" em cavalo e novamente "BO" em boi.

U

(@~ -10) .~y B
BOE A IF

(bor-bo-le-ta)

CRO FOUES

(gato-be-be-lei-te)

Lourivaldo, 8 anos

(ca-va- lo)

A escrita desse menino também € silabica. Mas, no caso dele, essa hipétese entra em conflito com
outra: a hipétese da quantidade minima de caracteres para que um conjunto de letras possa ser
considerado uma palavra (no inicio do processo de alfabetizacéo, as criancas supdem que uma
Gnica letra "ndo serve para ler"; o que varia de uma para outra é o nimero de letras tido como
minimo, em geral entre duas e quatro). O Lourivaldo exige trés letras no minimo, o que cria um
problema na escrita dos monossilabos e dissilabos. A solugio que ele encontrou foi agregar
letras sem valor sonoro as palavras com menos de trés silabas, o que acabou criando, em "gato"
e "boi", uma discrepincia entre a intengdo da escrita e a interpretagdo da leitura: na escrita a
letra muda era a terceira, mas na hora de ler preferiu considerar como muda a letra do meio.
Héi também preocupag¢io com o valor sonoro convencional.
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Daniel, 7 anos
(22/8/84)

~0

(ga-to)

ALH»E}:

O gob
B A OE_ F (boi)

(borboleta)

BE & HAl £A

(o gato) (o gato bebe leite)

Esta € uma escrita silibica bem mais dificil de reconhecer que as anteriores. Mas nesse caso é o
conhecimento que a professora construiu observando a crianga que possibilita a interpretagio.
Daniel estava vivendo um momento de conflito cognitivo. Vinha testando sua hipétese sildbica em
todas as palavras a que tinha acesso, isto &, todas as que alguém lia para ele, e ficava visivelmente aflito
com as letras que sobravam. A forma que encontrou de acomodar a situagio foi agregar letras
mudas no final, mas esse arranjo ndo era, de modo algum, satisfatério. Seu desconforto durante a
atividade era visivel: recusou-se a ler "borboleta" e "boi" e foi preciso insistir muito para que lesse
"cavalo” e "gato".

Dissemos que a hipotese sildbica é falsa e necessaria.Vamos analisar as duas partes dessa afirmagio.
Em primeiro lugar, a questio da falsidade. Supor que cada letra representa uma silaba ¢ falso com
relagdo a concepgio adulta da escrita, & convengio social, que é alfabética. Mas nio resta divida
de que é muito mais verdadeira que as hipSteses anteriores. Ela dd uma resposta verdadeira 3
primeira questdo: "O que a escrita representa!". O salto qualitativo é a descoberta de que a
escrita representa os sons da fala. Junto com a compreensao da natureza do objeto representado
emerge a necessidade de estabelecer um critério de correspondéncia. Ndo é mais possivel i
crianga atribuir globalmente a palavra falada a sua escrita. Imp&e-se a necessidade de partir tanto
a fala quanto a escrita, e fazer corresponder as duas séries de fragmentos. Nesse esforco, a
crianga comete um erro: supde que a menor unidade da lingua é a silaba. Um "erro" alids muito
I6gico, se pensarmos na impossibilidade de emitir o fonema isolado. A hipétese sildbica &, entio,
parcialmente falsa, mas necessiria. Necessiria como sio necessirios "erros construtivos" no
caminho em dire¢do ao conhecimento objetivo.
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As pesquisas de Emilia Ferreiro, em 1982, com novecentas criangas que cursavam pela primeira
vez a |2 série da escola publica em varias cidades do México, mostram que mais ou menos 85%
das criangas estudadas que aprenderam a ler utilizavam a hipétese sildbica, em pelo menos uma
das quatro entrevistas realizadas durante o ano. Isto é, a maioria das criangas precisou desse
"erro construtivo" para chegar ao sistema alfabético. Como o intervalo entre as entrevistas era
de 60 a 80 dias, fica dificil saber se os |5% restantes passaram ou ndo por esse erro construtivo.
Mas uma coisa € certa; é impossivel chegar a compreensdo do sistema alfabético da escrita sem
descobrir, em algum momento, que o que a escrita representa é a fdla.

Mas, no processo de alfabetizagio, a hipotese silibica é, a0 mesmo tempo, um grande avango
conceitual e uma enorme fonte de conflito cognitivo.

"No entanto, a hipétese sildbica cria suas préprias condigdes de contradicio: contradigio entre
o controle sildbico e a quantidade minima de letras que uma escrita deve possuir para ser
interpretivel (por exemplo, o monossilabo deveria se escrever com uma Gnica letra, mas quando
se coloca uma letra s6, o escrito 'ndo pode ser lido', ou seja, ndo é interpretavel); além disso, hd
contradigdo entre a interpretagdo silibica e as escritas produzidas pelos adultos (que tém sempre
mais letras do que as que a hipétese sildbica permite antecipar).

No mesmo periodo — embora nio necessariamente a0 mesmo tempo — as letras podem comecar
a adquirir valores sonoros (sildbicos) relativamente estéveis, o que leva a uma correspondéncia com
o eixo qualitativo: as partes sonoras semelhantes entre as palavras comegam a se exprimir por
letras semelhantes. E isto também gera suas formas particulares de conflito." (Emilia Ferreiro).

Imaginem como fica conflitante para a crianga defrontar-se com o fato de que, por exemplo, sua
escrita para "pato” (AO) ficou igual A que ela produziu para "gato" Vocés devem estar se perguntando
por que isso ndo foi percebido até entlo, ndo se tornou observével antes. A resposta é que
nio podiamos "ver" a escrita silibica por razdes semelhantes 4 de que a humanidade nio pode
rever a idéia de uma Terra plana enquanto ndo admitiu que esta € que girava em torno do Sol,
e nio o contréirio. Foi necessdria uma concepgio dialética do processo de aprendizagem, uma
concep¢io que permitisse ver a acdo do aprendiz construindo o seu conhecimento, onde o
professor aparece nio mais como o que controla a aprendizagem do aluno, e sim como um
mediador entre aquele que aprende e o contetdo a ser aprendido. S6 a partir desse novo
referencial é possivel imaginar que a crianga aprenda algo que néo foi ensinado pelo professor.

A caminho da hipétese alfabética

Vamos recapitular para ndo perder o fio.Vimos emergir das pesquisas uma crianga que se esforga
para compreender a escrita. Que comega diferenciando o sistema de representacao da escrita do
sistema de representagio do desenho. Que tenta vérias abordagens globais, numa busca consistente
da légica do sistema, até descobrir — o que implica uma mudanca violenta de critérios — que a
escrita ndo representa o objeto a que se refere, e sim o desenho sonoro do seu nome. Que
nesse momento costuma aparecer uma hipotese conceitual que atribui a cada letra escrita uma
silaba oral. Que essa hipétese gera inimeros conflitos cognitivos, tanto com as informagdes que
recebe do mundo como com as hipéteses de quantidade e variedade minima de caracteres
construidas pela prépria crianga.Veja a seguir as amostras de escrita da Cleonilda, do Lourivaldo
e do Daniel, de 22/8/84, nas quais isso aparece com clareza.
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Cleonilda, 7 anos

(22/8/84) (30/11/84)
TO (o) SLEwmi PA
O oT’\ (bor-bo-le-ta) TO
C'\,O (ca-va-lo) MA AD A
0{ (bo-i) AL
; D iP\ Bor’
\ : ATO
DTO‘go-ga-to-be-bi-te-i-ti) OBG l CO HE M

Lourivaldo, 8 anos

(22/8/84) (30/11/84)
EUD LO“RiVALpa
(ga- -to) - i
e Mk TO
il e SALp DA
FQV i
C R 0 [gato-Ob&be-lel-%)S 6 - " ,
i OB o1 cOMiMATo
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Daniel, 8 anos

(22/8/84) (30/11/84)
::E M}O Cormd
MNTO
C @a-val-_h:: -_%; E F ﬁ DA

BAYER

(borboleta)

BE & HAl En

(o gato) (o gato bebe leite)

BAOF

(bol)

0

ASAL
fol

B co

A To

Daniel escreve alfabeticamente as palavras, mas regride ao nivel sildbico-alfabético (de transigio)
na frase. E possivel que isso tenha acontecido porque estava preocupado com a separagio das
palavras. Foi o Unico que n3o escreveu tudo junto, como seria normal. O que é coerente
com seu estilo: muito atento 4 forma adulta de escrever, buscando sempre reproduzir suas
caracteristicas, mesmo sem compreender.

As escritas sildbica e silabico-alfabética tém sido encaradas como patoldgicas pela escola que ndo
dispbe de conhecimento para perceber seu cariter evolutivo.

Se o professor compreende a hipétese com que a crianga estd trabalhando, passa a ser possivel
problematiza-la, acirrar — através de informagoes adequadas — as contradigdes que vio gerar os
avangos necessarios para a compreensao do sistema alfabético. E foi isso que aconteceu com
Cleonilda, Lourivaldo e Daniel, como se pode ver nas amostras de escrita de 30/11/84 (na coluna
da direita do quadro anterior).

Cleonilda, que em noventa dias de aula estava alfabetizada, ndo é capaz de articular oralmente
nenhum encontro consonantal — nem no seu préprio nome.Apesar disso, ou talvez por isso mesmo,
das criangas que se alfabetizaram nesse grupo era a que menos erros de escrita cometia. Ela
jamais escrevia "comi", para "come", como o Lourivaldo, que falava corretamente.

Reginaldo, como se pode ver no quadro seguinte, pela evolugdo da cépia de seu nome, ndo tem

orientagdo espacial da escrita, "come" letras, espelha letras, tem tragado inseguro, é incapaz de
manter a ordem das letras na cépia (e tinha dificuldade para segurar o lapis)...
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Reginaldo, é anos

L
R E G | (14/6/84) Diante da recusa e da ansiedade

da crianga, a professora sugere o uso do
apelido REGI em lugar de REGINALDO, e

) Q‘ E ,D oferece um modelo para cobrir e copiar.

Fica muito infeliz com o resultado.

(‘ \ ‘6, p\ M ?\ (19/6/84) Insiste em copiar REGINALDO.
]

L
(25/6/84) aceita fazer "licio de nome", isto
é, cobrir o modelo e copiar embaixo.
Durante o més de agosto, REGINALDO se

esforca para copiar todas as letras do seu
nome, agregando-as aos poucos. A conservagio
da ordem das grafias do modelo nao tem ainda

significado, o que importa ¢é a presenca.

R1T)
5, /e ) (cavalo)

Q)
) i {?—

2 Da 4) (i, agora vou fazer o boi.)
2) (borboleta)

5) (gato) (bebe Ielte)
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R & aig MY 8/8/84
ODPRATOE \ 20884
DR E mb& |- f 27/8/84

-

OD "% wA @ £ 3w

13/9/84

4
R E’ CS v v\ v D r ( Em setembro e outubro consegue garantir

a presenca de todas as letras e parece

22/10/84 — comegar a se preocupar com a ordem.

REQ R/ A oD

9/11/84
2 coiNRO o _
Em novembro descobre que as letras
26/11/84 representam sons (ver quadro abaixo) e

a questao da ordem das grafias se resolve.
2 Dedica-se, entio, a posicionar correta-
B (O Aa LD o P

mente cada letra.

29/11/84

ﬁ E. o ; qu LD o (assinatura na auséncia de modelo)

A 12 tentativa (rejeitada) de escrever
"mato".

Prof. — "Mato se escreve com que silabas?"

G— (22 tentativa)
Regi - "O ma do macaco." (escreve M)
(ma-to) "O to do pato." (escreveT)
"E a bolinha!" (apaga oT e substitui por O)
Prof.- "agora escreve boi." (bo - i)
B A Regi - (escreve B) "Eo i (que falta)?"
Prof.- "O que vocé achal"
(bo-i) Regi - "E." (Escreve A)
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No entanto, os seus problemas perceptivo-motores desapareceram, como por encanto, quando
ele descobriu o qué, exatamente, as letras representavam. Pensem bem, que importancia tem a
posi¢ao ou a ordem das letras, se para nés elas sio apenas desenhos?

O que este texto tentou informar em linhas gerais € como é que se aprende a ler. Tentamos
mostrar que as dificuldades desse processo sdo muito mais de natureza conceitual e muito menos
perceptual, conforme pensdvamos antes. E, como nossa pritica se baseava sobre o que sabiamos,
& preciso repensa-la, ndo!

I...] .
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“Saber letras”

Hoje eu gostaria de fazer a vocé algumas perguntas, em vez de participar
das aulas. Tenho me surpreendido quando vocé fala da drea de linguagem,
utiliza a expressdo “saber letras”...

Para nds, “saber letras” ¢ uma maneira de denominar a “alfabetizac@o
lingiiistica”, no sentido amplo do termo. “Aprender letras” viria a ser como
algo que vai além da aprendizagem inicial da leitura e escrita e que consiste
na aquisi¢do de uma série de condutas lingiiisticas que, as vezes, se manifes-
tam por meio da linguagem escrita e outras por meio da linguagem oral, mas
que estao sempre filtradas ou influenciadas pela linguagem escrita que circula
no meio e que impregna todas as condutas lingtiisticas. Além da linguistica,
poderiamos falar de outras alfabetizacdes: a que faz referéncia a leitura de
imagens e outros simbolos, a artistica, a eletrdnica, etc., que, apesar de consi-
derarmos importantes, ndo trataremos aqui.

Acreditamos que o conceito “saber letras” poderia incluir os que estao
alfabetizados e, além disso, sabem letras, e 0s que néo estdo, mas procuram
igualmente ser participes da cultura escrita.

“Saber letras” seria alfabetizar-se no sentido amplo da palavra, isto €, ter
mais capacidade comunicativa?

Quando uma pessoa estd alfabetizada, sua linguagem oral muda, tem
uma adequacgdo comunicativa a circunstancias diversas que a pessoa que nao
sabe ler ndc possui. Isto ndo significa que um analfabeto fale igual a todo

! Inspirado em uma expressdo catald que wansmite com precisdo a participa¢do na
cultura escrita a qual aludimos.

Fonte: Processos de Aprendizagem e formacdo docente: em condicdes de
extrema diversidade. Tolchinsky L. Porto Alegre: Ed. ArtMed, 1999.
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mundo; existem histérias muito bonitas de comunidades com nivel de alfabe-
tizacdo muito baixo, porém com uma ampla lista de registros.

As pessoas alfabetizadas falam a uma autoridade'de um modo diferente
da maneira que o fazem os ndo-alfabetizados; a uma pessoa intima néo se fala
da mesma forma que a um estranho; uma poesia é diferente de uma narragao,
tanto em comunidades com escrita como em comunidades sem escrita. A
variedade de circunstancias e discursos esta presente nos diferentes campos
de acdo. Como buscdvamos um conceito que englobasse a linguagem oral e a
linguagem escrita, na nossa sociedade, optamos pelo termo “saber letras”,
por entender que uma pessoa que sabe letras tem um repertério lingiiistico
mais amplo e a possibilidade de passar de um registro a outro com mais
flexibilidade e com muito mais controle; ou seja, que pode selecionar melhor
0s termos que correspondem a uma situacdo e ndo a outra, e isto € algo que se
pode perceber em sua pronuncia e no tipo de erros que comete, etc.

E o que acontece com as comunidades que n@o tém escrita?

Obviamente, uma comunidade sem escrita pode ter um desenvolvimento
lingiiistico total, porém somente na modalidade oral. Seus membras falam de
maneira diferente dependendo se o fazem com a familia ou se se dirigem a
outras pessoas, e isto é algo que aprenderam através da interacio oral entre
pais e filhos, por evolucao da linguagem oral.

Nestas comunidades, uma pessoa pode ser muito culta, porque conhece
mais mitos ou mais féormulas mdgicas, que tém uma estrutura muito rigida e
muito estavel que se transmite oralmente. Dispde de mais informacao e mais
acesso a alguns setores da cultura do que os demais. No entanto, neste caso,
nao tem sentido falar de “saber letras”, porque o nivel mdximo de conheci-
mento linglifstico nédo esta filtrado pela linguagem escrita nem pelo “saber
palavras”, porque a divisdo em palavras € algo imposto pela andlise da lin-
guagem escrita.

Considerando o que acaba de explicar, como vocé trabalha, na escola, o
“saber letras™?

Quando chega a escola, uma crianca sabe coisas; desde seu nascimento,
estd imersa em um mundo alfabetizado, pode interpretar o que vé na rua ou
estar acostumada a ver seus pais lendo jornais e pode saber que, para ler,
existe uma determinada postura € uma maneira de passar as paginas e que do
jornal pode se extrair uma determinada informagao. Em nosso trabalho com
os alunos, queremos ir além do alfabetizar pura e simplesmente ou de que
saibam ler e escrever mais ou menos corretamente, ji que acreditamos que
possuir cultura escrita ndo consiste unicamente nisso. Queremos que possam
ascender a conteudos culturais, que se formulem questdes e que debatam
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sobre o que se passa ao seu redor. Inclusive, antes que dominem o cédigo,
trabalhamos o “saber letras”, nfo como um conhecimento meramente
instrumental, mas como um organizador mental que possui entidade em si
mesmo.

Gostaria de comentar com vocé o tema da lectoescrita e, em grandes tragos,
a metodologia que vocé utiliza.

Se ndo se importar, poderiamos abordar separadamente o saber ler e o
saber escrever. Opinamos que ler e escrever s@o atividades diferentes, nas
quais onde pdem-se em jogo conhecimentos e recursos distintos. Como disse
Miriam Nemirovsky (Teberosky e Tolchinsky, 1995), ler ndo € o inverso de
escrever e saber ler ndo surgira como uma conseqiiéncia de saber escrever.
Estas duas atividades ndo se processam no mesmo ritmo e de maneira
coordenada, ji4 que existem pessoas que léem muito bem e tém muitas
dificuldades para escrever bem, e vice-versa. Como sucede na notagio mate-
matica, existe uma diferenca entre produzir e interpretar, ou seja, nemn todas
as situacoes de producdo e interpretacao sdo equivalentes.

Costuma acontecer que a hipdtese da quantidade minima seja diferente,
dependendo do aluno estar lendo ou escrevendo. Por exemplo, ele pode
acreditar que, no minimo, deve haver quatro letras para ler uma palavra, mas
pode passar a escrever esta palavra com apenas duas letras. Ou pode utilizar
uma letra com valor convencional para escrever uma palavra determinada,
em um momento determinado, mas ndo em outras situacées ou contextos, ou
em situacdes em que nao seja utilizada pelo mesmo sujeito quando 1€, devido
a (ue requer outros processos cognitivos.

Além disso, existem diferentes razées e maneiras de ler e escrever.
Algumas vezes, 1é-se para escrever e outras para outras finalidades. E, apesar
de ser importante as criancas fazerem atividades de leitura e escrita, estas
nem sempre precisam acontecer juntas.

Bem, entendo que quer abordar separadamente a leitura e a escrita. Come-
¢ando pela leitura, quero perguntar como vocé acredita que se deve estirnular o
hdbito da leitura, tanto na escola como na familia, em uma sociedade como a
nossa, em que o mundo da imagem tem adquirido tanto protagonismo e as
pesquisas demonstram que pouco se lé.

Em primeiro lugar, acreditamos que para fomentar o habito da leitura é
importante ajudar as criangas a descobrirem, desde pequenas, que a leitura
pode ser uma atividade tao gratificante quanto outras atividades como as que
preenchem o tempo livre (ir ao cinema, ir ao teatro, assitir a televisdo, jogar
no computador, etc.). E possivel conseguir que desfrutem da boa literatura
inclusive antes de serem alfabetizadas, explicando-lhes contos, lendo histd-

o,
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rias interessantes, fazendo-as participar brincando, estimulando-as a adivi-
nharem como continuard o conto ou a histdria ou despertando-lhes o inte-
resse pelas ilustracoes que correspondem ao texto. Pode-se oferecer as crian-
cas a possibilidade de que conhegam bons livros na biblioteca da sala de aula,
da escola, nas bibliotecas ptiblicas, na biblioteca de casa, visitando livrarias
para escolherem os livros mais interessantes que querem ler, assessorando-as
sobre colegbes interessantes, livros e revistas proximas aos seus interesses,
etc. Se adquirirem gosto pelos livros, a motivacdo para aprender a ler estara
assegurada.

Também acreditamos que dentro do horario escolar ¢ necessario existir
o perfodo de “biblioteca”, em que as criancas possam olhar e folhear o que
lhes apeteca, a fim de que possam compartilhar com os companheiros, e
tenham liberdade para ler o que encontram na biblioteca da sala de aula,
para pedir emprestado material das outras salas ou levar material para casa,
e ndo somente livros, como também jornais, revistas, historia em quadri-
nhos, etc. Consideramos que estes momentos de leitura devem ser relaxan-
tes, motivo pelo qual deve-se criar um ambiente descontraido, em que seja
possivel a concentracdo, sem demasiados estimulos que distraiam a atengao
do texto.

Mesmo assim, pode-se dedicar um certo tempo a comentar a razéo pela
qual foi escolhido um ou outro material, de onde foi pego, quem o trouxe ou
em que livraria pode-se encontra-lo e que informacao interessante pode-se
extrair do material que foi lido, olhado ou folheado durante o periodo de
biblioteca. Também se pode falar do autor e das possiveis motivacdes que
podem té-lo levado a escrever o texto. E se alguém se entusiasmar muito
com o que leu, pode-se convencer os companheiros para que eles também
leiam, para que escutem a leitura em voz alta de parte do texto, para que
opinem sobre o seu conteido ou para que colaborem com as suas inter-
vencdes para que se entenda melhor. Pode-se propor que formem grupos de
trés ou quatro para olharem e comentarem o material que trouxeram ou
escolheram.

Temos de considerar que as criancas se sentirdo mais motivadas para ler
se conhecerem alguma coisa do contetdo, isto €, se possuirem conhecimentos
prévios. Por exemplo, podem ler sobre um filme ou um cantor que conhegam,
sobre uma noticia da qual tém informacao e que lhes tenha impactado, sobre
uma histéria que viram no cinema ou no teatro, etc. Antes de pedir-lhes que
leiam, temos de criar nelas o desejo de ler. Mesmo assim, a atividade da biblio-
teca serve para romper com a inseguranca a respeito dos livros e o medo do
formal; portanto, é importante criar um ambiente em que nic se sintam pres-
sionadas.

Acreditamos que, por outro lado, podem-se fazer trabalhos em sala de
aula relacionados aos livros. Na sala, pode-se elaborar um arquivo de textos
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feitos pelas criancas ou fotocopiados de alguma revista ou de algum jornal,
cartas, material publicitario, etc. Estes textos podem servir para diferentes
periodos: biblioteca, trabalho sistemético de copia, ditado oucompreensao de
leitura. Se elas mesmas se responsabilizam por arguivar os textos, podem
chegar a dominar melhor e a distinguir os diferentes tipos discursivos e até o
jeito de fazé-lo poderd constituir uma fonte de discussdo, quando um mesmo
texto pode ser arquivado em mais de um compartimento diferente. Pode-se
criar um fichdrio que contenha uma série de livros da biblioteca da sala de
aula, ou de outros que conhe¢am, e cujos dados queiram registrar (autor,
editora, numero de paginas, temadtica, opiniao, etc.), também podem ser tra-
balhados diferentes aspectos do livro como objeto (pédgina de rosto, indice,
prefacio, capitulos, ilustragoes, fotos, etc.). E isto também vale para os jornais
e as revistas.

E igualmente fundamental que descubram que, em muitos momentos da
vida cotidiana, € muito til saber ler e por isso é muito importante que, tanto
em casa como na escola, se resolvam problemas utilizando a leitura como um
meio de satisfazer as necessidades de informacdo, para conseguir coisas
gratificantes ou para se comunicar (interpretar mensagens escritas); para isso
se podem utiliza, muitas vezes, listas de compras, o guia telefénico, a agenda,
o jornal, manuais de instru¢oes, receitas de cozinha, etc.

Também € interessante que as criancas vivam o ato de ler como uma
coisa habitual para conhecer o que acontece ao seu redor: para estarem infor-
madas. Por isso acreditamos que € necessdrio que a leitura do jornal passe a
ser algo habitual, tanto em casa como na escola. Convém utiliza-la como uma
fonte de conversacdo, compartilhando o contetdo das leituras que julgamos
interessar-lhes e incentivando-as a consultar o jornal para encontrar deter-
minadas informagdes (por exemplo: qual a programacao da televisao ou dos
cinemas).

Por tltimo, acreditamos ser necessario que os pais e os professores
estejam presentes no decorrer das dificuldades de leitura das criangas e que
possam estimula-las a ler, respeitando o nivel e o ritmo de cada uma, pres-
tando-lhes a ajuda necessdria e favorecendo a antecipagéo dos contetidos.

Conte como vocé enfoca as atividades de leitura. Quais as metodologias que
utiliza?

Penso que aprendemos a ler fazendo hipéteses, antecipando, procurando
extrair informagoes a partir de determinados indicios de texto, da situacio
comunicativa e do conhecimento prévio do tema, trabalhando o cédigo sem
desliga-lo em nenhum momento do seu significado.

Nao acredito que temos de aprender a decodificar antes de trabalhar a
compreensdo, mas trabalhamos a aprendizagem da decodificagio no contexto
das situagoes de leitura e escrita. Para ler um texto, o fundamental nao ¢é

05-57

57



Mas, de qual ALFABETIZACAO estamos falando mesmo? Bloco 2

Texto 6

reconhecer as palavras: isto ndc deve ser pré-requisito. Ler seria antecipar,
fazer hipéteses e comprova-las. Podem-se fazer hipdteses de interpretagac de
texto quando o nivel de decodificacdo é muito baixo. Temos alunos que
possivelmente ndo aprendam a decodificar, mas que seguramente chegardo a
obter informacdes de um texto, partindo do contexto.

A aprendizagem da leitura, feita de maneira construtivista, faz com que
os alunos busquem sempre o sentido do que léem. Encontramos alunos que
chegam a escola ja maiores e que aprenderam a ler de maneira ndo-cons-
trutivista e descobrimos que eles sio capazes de decodificar, mas sem ques-
tionarem praticamente nada, mesmo quando se apresentam situagdes dispa-
ratadas e incoeréncias (por exemplo, podem ler “hospital” diante de um edi-
ficio, em vez de “hostal™, e ndo questionarem nada). Um bom exercicio para
trabalhar a compreenséo da leitura pode ser: “Diz para mim o que vocé acaba
de ler, sem l&-1o e sem repetir o que leu”. Desta forma, a crianga tem de refletir
sobre o sentido do que acabou de ler.

Em nossa maneira de trabalhar a leitura, também julgamos necessdrio e
interessante voltar ao mesmo texto com outros objetivos, em diferentes
ocasides e dias: descobrir que pode ser melhorado, utilizd-lo com finalidade
diferente, analisa-lo sob diferentes pontos de vista, encontrar diferente
informacdo em cada ocasido, avaliar se ainda temos a mesma opinido sobre as
idéias que se refletem nele, ete.

Somos da opinido de que é importante trabalhar com diferentes tipos de
texto e a partir de materiais contextualizados e significativos para quem vai
l&-los, de maneira que realmente lhes interesse obter uma informacao
concreta do texto que tem diante de si.

Vocé diz que ndo € necessdrio saber decodificar antes de trabalhar a com-
preensdo. Poderia explicar isso melhor?

Com esta afirmacio, quero dizer que achamos que a agilidade na deco-
dificacdo ndo hé de ser um pré-requisito para trabalhar a compreensdo de
um texto. Acreditamos que também se pode chegar ao significado a partir do
contexto, sem passar necessariamente pela decodificacao e a verbalizacéo,
buscando, a0 mesmo tempo, pistas que confirmem as hipdteses sobre o
conteudo, tentando a leitura por meio da investigacdo e da aproximagcao.

" N. de T. Significa hospedaria em portugués.
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De qualquer maneira, certamente encontrard alunos que, diante de um
texto, apenas tentan a decodificagc@o e ndo formulam hipdteses de um modo
espontdnec. O que vocé faz nesses casos?

Sem duvida, isto € algo que acontece as vezes, sobretudo quando se trata
de alunos que chegam a escola com a aprendizagem da leitura ji iniciada,
incidindo unicamente na decodificacio.

Quando um aluno 1€, fazemos-lhe perguntas sobre o que acredita que
leu, sobre o que acaba de ler e fazemos que tente comprovar que entendeu.
Isto € algo que se pode fazer sem traduzir cada signo em um som. E isto € ler.
Pode-se pedir que nos diga onde pensa que estd a frase ou a palavra que antes
tinha dito que figurava ali. Deve-se pedir a crianga que identifique algo que
realmente estd no texto. E se nfo disse nada do que realmente estd no texto,
podemos pedir a um colega que o leia ou que seja outro quem se encarregue
de fazer a hipdtese.

Temos de evitar que fiquem presos na decodificacdo e na verbalizacéo.
Se a hipdtese que formula é uma sé palavra, e sabe encontra-la, assinala-
remos, uma continuagdo do texto, o resto da frase e perguntaremos: “O que
diz aqui?”. A extensdo do texto é um estimulo para conseguir que as criancas
que tendem a se expressar com palavras-frase produzam e estruturem melhor
a linguagem. Também ¢ um estimulo escutar a leitura ou as hipéteses de
leitura de outros colegas que tém um nivel de leitura mais alto ou que sdo
capazes de estruturar melhor as hipdteses leitoras. Caso facam as hip6teses
olhando apenas as imagens e ignorando o texto, teremos de nos dirigir dire-
tamente as letras e perguntar: “E aqui, o que diz?”. '

Antes de pedir-lhes que formulem hipéteses de leitura, é necessario que
nos asseguremos de que as criancas t€m informacéo suficiente sobre o tipo de
texto ou tema. O fato de conhecer o contetido lhes permitird antecipar e ana-
lisar mais rapidamente a correspondéncia linguagem falada/linguagem escri-
ta, ¢, no caso de se tratar de um contetdo que lhes interessa e do qual gostam,
a atividade resultard mais atrativa.

No entanto, ndo se pode negar que hd determinados momentos nos quais ¢
imprescindivel ler literalmente um texto ou lé-lo em voz alta.

Sim, a exigéncia na leitura dependera do tipo de texto e da finalidade a
que nos propomos. E fundamental que, em determinados textos, nio haja
erros em sua leitura literal para interpreta-los de um modo pratico (medidas
nas receitas de cozinha, doses de medicamentos, etc), mas hd muitos outros
em que o objetivo ¢ diferente e, portanto, a exigéncia também o é. Pode-se ler
com diversas finalidades: para ir ao teatro (lemos o cartaz, um percurso de
metrd, etc.), para ir jantar (o menu do restaurante), etc. Devemos ser exi-
gentes até que consigamos o propoésito que planejamos; conforme vio tra-
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balhando um texto determinado, os alunos vdao ganhando exatidao e vio con-
seguindo cada vez mais autonomia para extrair significados. O nivel de in-
tervenc¢ao ou de ajuda, por parte do professor, ird sendo cada vez mais dis-
creto.

Quando consideramos estes antecedentes, pode-se trabalhar sem os
complexos aspectos concretos da decodificagao, pedindo-lhes, por exemplo,
que digam em voz alta a primeira letra que aparece como um indicador para
ler a palavra, incidir na direcdo (da esquerda para a direita e de cima para
abaixo) e trabalhar insistentemente e de um modo organizado e reflexivo,
nio deixando nada subentendido. Ndo obstante, convém levar em consi-
deracdo que trabalhar a leitura literal ndo equivale a rebaixar o conteudo dos
textos: podemos trabalhar em niveis mais simples, partindo do texto de um
jornal ou de um conto.

No que diz respeito a leitura em voz alta, esta pode ser ttil para trans-
mitir oralmente uma informacdo escrita diante de um puiblico, para ensaiar
uma representacao, etc. E preciso preparar esta leitura de maneira individual,
com a ajuda do professor, de modo que, quando chegar o momento de ler em
voz alta, isto se faca a partir de um texro ji suficientemente conhecido e
trabalhado, tanto em nivel formal como de contetdos, sem que em nenhum
momento se separem estes dois aspectos. Temos de procurar trabalhd-lo em
um clima relaxado, que convide o aluno a desbloquear-se, a admitir suas
dificuldades e a preservar sua auto-estima; ¢ importante que nio se produza
um bloqueio no aluno devido a sensacéo de estar competindo ou por detectar
uma certa intolerdncia com seus erros.

Podem ser realizadas muitas atividades de leitura sem que tenham de ser
em voz alta (os alunos extraem informacéo do texto, elaboram os textos que
depois expordo, etc.). Ha muitas atividades de leitura que se podem realizar
antes da verbalizacdo: a antecipagio, a investigacdo, a identifica¢fo, o reco-
nhecimento, a comparacao, ete. Por outro lado, convém néo esquecer que
pode haver leitores que, apesar de terem uma Gtima compreensdo leitora,
sempre tém dificuldade para ler em voz alta; portanto, ndo devemos ficar
obcecados com este tipo de leitura.

Vocé diz que, para fazer hipdteses de leitura, é importante referir-se ao con-
texto e a situagdo comunicativa. Como vocé trabalha isso na prdtica didria? A
quais indicios contextuais se refere?

Na leitura de receitas, noticias de jornal, anincios, historias, cartas, bilhetes,
etc., pudemos constatar, com facilidade, a influéncia do contexto. H4 palavras,
expressoes ou estruturas tipicas de cada classe de texto, hd palavras ou fotos
caracteristicas, os textos estdo em um determinado tipo de suporte fisico. Por em
outro lado, também influi a situagéo comunicativa e a capacidade decodificadora.
Acreditamos que € bom aproveitar tudg isto e voltar sempre ao texto.
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Vamos dar um exemplo. E pedido a um dos nossos alunos, através de um
bilhete, que v4 buscar um iogurte “bio” na geladeira e, em vez de “geladeira”,
ele 12 “supermercado”. Isto ¢, ele ndo decodifica a segunda parte do que leu,
mas busca um final com sentido. No entanta, depois compreende que a profes-
sora ndo deve estar lhe pedindo que va buscar um iogurte no supermercado,
com isso retifica a leitura e diz? “um iogurte na geladeira”, auxiliado pela
situacéo comunicativa na qual ocorre a mensagem (n&o estd no supermer-
cado, mas sim na aula, e entende que o que deve fazer € ir até a geladeira da
cozinha da escola). Neste exemplo, o contexto € o ponto de partida e, na con-
tinuagéo, a situagdo comunicativa passa a exercer influéncia. O passo seguinte
seria voltar ao texto e perguntar-lhe: “Vamos ver, o que diz, supermercado ou
geladeira?”, pedindo-lhe que justifique sua resposta. Também podemos ampliar
o trabalho com bilhetes similares nos quais o verbo e o complemento mudem.

Alguns exemplos de indicios contextuais que poderiam servir a nossos
alunos como ponto de partida para formular hipéteses de leitura seriam o
suporte no qual se encontra o texto ou a palavra que € preciso ler, a letra
inicial da palavra ou a palavra inicial da frase, a extensdo da palavra ou frase
que terd de ler, a imagem que acompanha a palavra ou o texto, a disposicdo
das palavras (uma lista, uma frase abaixo de uma fotografia, um titulo), o tipo
de letra, etc,

Na hora de pér em prdtica a aprendizagem do saber letras, que protago-
nismo dd-se aos alunos?

Acreditamos que € importante que os alunos perguntem e encontrem
respostas a partir da interacio e da pesquisa. Nos, professores, oferecemos o
material, fazemos propostas de trabalho, impulsionamos o trabalho, forne-
cemos roteiros, deixamos que a atividade se desenvolva e oferecemos auxilio
especifico aqueles que o necessitam.

No caso da leitura, estimulamos a curiosidade da crianca para que, ja
desde pequena (antes de estar alfabetizada), possa perguntar: “O que diz
ai?”, “Aqui, o que quer dizer?”, “O que € isso?”, com o objetivo de que possa
verbalizar suas hipdteses e encontrar maneiras de comprova-las (por exem-
plo, perguntando a um adulto ou a um colega maior ou procurando algum
indicio de referéncia). Para conseguir que trabalhem de um modo auténomo,
devem saber o que, como e sobre o que irdo trabalhar; temos que planejar
atividades prévias para chegar a outras mais complexas.

Mesmo assim, € importante que a equipe de professores faca uma analise
dos resultados das atividades e das dificuldades que surgiram. Costumamos
dar continuidade aos projetos, as oficinas cu as atividades que tiveram éxito.
Por outro lado, também consideramos necessdrio transmitir nossos planos de
trabalho aos alunos (ou planejar conjuntamente com eles). O fato de o pro-
fessor ser o Uinica que sabe o que sera feito no dia seguinte cria dependéncia.
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As atividades por comissdes costumam funcionar muito bem. Cada co-
missdo tem sua tarefa bem delimitada. Os alunos escolhem em qual comissao
querem trabalhar e, depois de algum tempo, devem mudar de comisséo. Para
que os membros de uma comissdo possam trabalhar com mais autonomia, os
papéis vdo sendo alternados e negociados, cada um deles deve saber, de
inicio, o que fazer, como fazer e que finalidade tem o que vai fazer.

Quando um aluno erra ao interpretar uma leitura, a mensagem do pro-
fessor poderia ser: “Pode errar; e ainda por cima, quando alguém esta apren-
dendo, erra. Vamos ver se os demais ajudam vocé a descobrir o que diz af”. E
importante que aceitem que o fato de errar € licito, que nao tenham medo de
perguntar: “Li bem?”, e que nio se inibam na leitura se cometeram um erro. E
preciso habituad-los a que se escutem, uns ags outros, quando léem e a repetir
o0 que acabam de ler; temos de evitar que percam a espontaneidade e a
finalidade que se busca com a leitura. Por sua vez, 0s que escutam a leitura ou
olham o texto podem colaborar para encontrar os erros cometidos. E mesmo
que nao errem, com o objetivo de conhecer qual a hipétese que utilizaram,
também julgamos interessante pedir-lhes que justifiquem sua interpreracéo
do texto, mediante a pergunta: “Como vocé percebeu que aqui diz isto?”.

A voz que dd a informacdo nédo teria que ser a do professor. As criancas
ndo deveriam estar cada uma com a sua folha, mas deveriam estar em du-
plas ou em pequenos grupos (uma crianga dita e a outra escreve), e ndo ¢é
necessdrio que todos facam a carta no mesmo dia € no mesmo momento; é
importante diversificar as atividades na sala de aula. Os alunos deveriam ser
capazes de saber procurar a informacdo que precisam e, diante de suas
dividas ou perguntas, o professor pode direciond-los para as fontes de infor-
macao, em vez de responder-lhes diretamente. Mesmo assim, ¢ muito
importante que surjam discussoes entre os membros da dupla ou do grupo
sobre a correcdo das palavras (uma palavra se escreve de uma maneira ou
de outra) ou sobre onde devem pdr o destinatério quando escrevem os da-
dos em um envelope, etc. Por outro lado, € evidente que, em determinados
momentos e diante de certas dificuldades, serd imprescindivel o suporte
especifico do professor.

Como vocé propoe atividades de leitura aos alunos menores?

A primeira coisa que trabalhamos € o nome proprio de cada um, porque
acreditamos que tem um status especial, um significado importante, e acostu-
mamo-los a reconhecé-lo em seus objetos pessoais: o avental ou outras pecas
de vestir, o cabide, os guardanapos, a escova de dentes, o espanador, a cader-
neta, a pasta, as folhas nas quais vdo fazer um trabalho escrito ou um
desenho, as cartas que devem levar para casa, etc.

Uma vez que reconhecem sew nome, trabalha-se o dos colegas e os
apelidos. Fazemos com que se fixem na letra inicial, na extensido da palavra,
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etc. e depois que recortem as letras e reconstruam o nome partindo do modelo
e, mais adiante, sem o modelo.

Nos niveis iniciais, trabalhamos também listas de substantivos associa-
dos ao cotidiano ou préximos de seus interesses: listas de compras, lista de
material, lista de colegas de classe, lista de personagens de uma historia, lista
de atividades e do hordrio de aula, dias da semana, titulos de historias e
cangoes trabalhadas em aula, etc. Também temos jogos de associagéo de fotos
e palavras, o jogo do “enforcado”, no qual eles tém de ir dizendo as letras para
completar uma palavra, etc.

Do mesmo modo, o trabalho a partir de logotipos desempenha um papel
importante na leitura realizada com os alunos menores. Fazemos que os classi-
fiquem em funcio de serem conhecidos ou nio, ou segundo o que simbolizam.
Parece-nos muito importante observar, nessas atividades, os indicios diferenciais
que os ajudam a identificar o produto associado a cada logotipo.

Passado um tempo, também podemos pedir-lhes que procurem um nome ou
uma palavra em diferentes frases. Comparar, identificar, diferenciar, compor e
decompor um texto, uma frase, uma palavra, classificar palavras segundo o cam-
po semantico. (produtos do bar, nomes de colegas, marcas de carros, etc.).

Também costumamos aproveitar para ler as embalagens dos produtos. A
partir, por exemplo, de varias embalagens de batatinhas diferentes, podemos
pedir que procurem informagio sobre o produto que a embalagem contém ou
continha, a marca, a data de validade, os ingredientes, etc., e classificar as dife-
rentes embalagens a partir destes dados. Caso saibam fazer tudo isto, podemos
lhes pedir que expliquem de onde tiraram a informacao (“Como vocé sabe isso?”,
“Onde viu?”) e que a registrem. Toda esta seqliéncia, ou parte dela, pode ser feita
a partir do material que as criancas trazem para a aula de modo espontaneo. Em
todo este processo, temos de observar bem que indicios urtilizam para extrair a
informac&o e como adivinham ou antecipam antes de decodificar.

Pude observar também que vocé trabalha muito a partir da linguagem
publicitdria. De que modo o faz?

Sim, na escola trabalhamos muito este tema. Fazemos publicidade
quando montamos os bares, quando montamos a loja de guloseimas, quando
fazemos revistas, quando preparamos festas, etc.

Realizamos atividades a partir da publicidade do ambiente (catidlogos,
meios de comunicacao como a televisdo, o radio, os jornais e as revistas),
trabalhando diferentes aspectos: reconhecimento, vocabuldrio, caracteristicas
do género publicitario (slogans, texto, imagem, tipo de letra), compreensao,
producao, ortografia, etc., dando o méaximo de informacdo, antes de pedir-
lhes que produzam um antincio, e incidindo em conceitos que saem nos
antincios (velocidade, capacidade, preco, etc.). Depois de um certo tempo,
voltamos a retomar os trabalhos ja feitos sob uma nova perspectiva e,
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inclusive, em alguns casos, descobrimos a metéfora publicitdria ou a men-
sagem subliminar (esta é a parte mais dificil, j4 que costumam entender as
mensagens de maneira literal).

Por que vocé desenvolve atividades de leitura na rua? Como se concretiza
este trabalho?

Parece-nos importante que as crian¢as possam assumir o hébito da vida
cotidiana de ler quando se anda pela rua. Neste contexto e de forma paralela,
também podemos trabalhar a capacidade de orientar-se pelo bairro ou pela
cidade, utilizar um mapa e estabelecer a correspondéncia entre o que esta
representado e a realidade, a expressdo oral, a capacidade de observacao,
conceitos matematicos (ruas paralelas e perpendiculares, numeracio das
ruas: pares e impares, etc.), a educagdo no transito (como se movimentar
nesse contexto), etc.

Na rua, podem ler ou identificar: nome de ruas, paradas de énibus,
metrd e tdxi, nimeros das casas, numeros dos 6nibus, lugares de interesse
(hospitais, parques, farmdcias, telefones, lojas, edificios publicos, monu-
mentos), sinais de trinsito, anuncios publicitédrios, indicadores de diregéo,
precos e produtos das prateleiras.

Na escola, podemos fazer muitos trabalhos prévios ou posteriores as
atividades realizadas na rua, a partir do guia urbano, de mapas de percurso
do metrd e 6nibus, de fotos, de videos ou desenhos que tenhamos dos lugares
em que estivemos (feitos pelos préprios alunos no local), de livros, etc.: leitu-
ras, resenhas e trabalhos plésticos, entre outros.

No entanto, ndo pretendemos fazer de cada salda uma aprendizagem
minuciosa e exaustiva; acima de tudo, queremos proporcionar as criancas que
aproveitem a saida e desejamos evitar escolarizar uma atividade que &,
basicamente, de vida.

Ao longo de nossa conversa, conclui que vocé néo € partiddria de trabalhar
apenas a partir de livros diddticos.

Tem razdo. Apesar de acreditarmos que os livros diddticos podem ser um
recurso a mais para obter informacgio (especialmente no que se refere aos
textos expositivos), opinamos que é muito ttil recorrer a fontes de informagéo,
extra-escolares e também utilizar suportes tomados de outros ambitos, além
do propriamente escolar (jornais, guias, propaganda, mapas, livros de receita,
etc.), ja que é dai de onde realmente terdo de extrair informagdes praticas e
cotidianas, sendo necessario que se familiarizem com elas. E importante que
trabalhem com textos cuja informacdo os ajude a resolver problemas.

Pensamos que € preciso escolher o texto adequado aos alunos e a ativi-
dade que nos propomos realizar, mas sem cair no erro de trabalhar textos

,
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afastados de seus interesses, tanto no que se refere a forma quanto ao con-
tetudo, utilizando unicamente o critério do nivel de leitura. Nao vamos “cas-
tiga-los”, porque tém dificuldades de leitura, fazendo-os ler coisas que néo
lhes interessam; por ouro lado, é bom que percam o medo de enfrentar um
livro, sem estar condicionados pelo fato de ter dificuldades de leitura. Parece-
nos importante que sejam livres na hora de escolher suas leituras, apesar de
que também seja necessédrio assessord-los nesta questao.

Também consideramos indispensdvel que nas aulas sejam usados compu-
tadores, ja que estes estdo cada vez mais presentes em nossa sociedade;
entendemos que os computadores facilitam certas atividades e sdo um recurso
para acessar determinadas informag¢des mediante e-mail, internet ou cd-rom.
Além disso, sdo ferramentas atrativas para as criancas.

Até agora falamos de como os alunos de sua escola aprendem a ler, da
maneira de ensinar, dos materiais... Agora gostaria de saber em que sistema vocé
tem pensado para avaliar a capacidade de leitura dos alunos em diferentes
situacgoes e contextos.

No periodo de 1997-1998, idealizamos uma bateria de provas de leitura
para avaliar a capacidade de leitura em diferentes situacoes e as eplicamos a
um grupo de alunos da escola. Partimos de atividades que habitualmente
nossos alunos realizam na escola. Cada professor encarregou-se de passar a
mesma prova a todos os alunos do grupo escolhido, ja que pensamos que isto
seria positivo, para evitar varia¢coes na maneira de desenvolvé-la, que pode-
riam desvirtuar seu resultado. Também valorizamos a importancia de fazer
filmagens sobre o modo como resolviam algumas das provas, para ter um
registro objetivo do comportamento do aluno, ao longo das avaliagdes.

Como critérios gerais para todas as provas, acreditamos que hd de se
considerar:

— Que, quando damos uma instrucdo aos alunos, temos de lhes pedir que

a repitam, para saber se a entenderam bem ou como a entenderam.

— Temos de averiguar, também, até que ponto as criancas reconhecem
que nado sabem resolver o que lhes estamos propondo — em caso de ser
assim — ; isto é, se optam por pedir ajuda, se ddo a primeira resposta
que lhes passa pela cabeca sem refletir ou se buscam recursos por si
proprias.

— Onde comecam a ler.

— Se fazem perguntas ao longo da leitura.

— Se seguem o texto com o dedo.

- Que conhecimentos prévios ou elementos do contexto utilizam para
obter informac@o.

- Que coisas acrescentam, que ndo estao no texto.

— Que coisas evitam, das que estdo no texto.
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nesse caso, perderiamos a transmissdo de informacéo ao grupo e a observacao
da interacfio entre os membros deste tltimo, na hora de elabora-la.

e Texto escolar

O objetivo ¢ explorar as diferentes estratégias de leitura utilizadas pelos
alunos para extrair informagdo de um texto escolar (por exemplo, um poema)
lido pelo professor. Para isso, pede-se ao aluno que faca os seguintes exercicios:

— Contar as palavras: esta prova permite-nos comprovar o gue ele
entende por “palavra”.

— Procurar e assinalar determinadas palavras que o professor diz explici-
tamente (localizar “rosa e cravo”; devem ser de diferentes categorias
gramaticais: substantivo, verbo, preposicao).

— Procurar e assinalar duas palavras, dado o conceito genérico. Por exem-
plo: dois animais e uma flor. Depois, perguntamos: “Como vocé sabe?”,
“Por que assinala esta palavra?”. Temos de saber por que assinala uma
palavra e ndo outra e em que se baseiam suas hip6teses de leitura.

— Procurar e assinalar palavras que ndo lhe dizemos oralmente, mas cujo
modelo escrito lhe alcancamos (cartéezinhos).

— Procurar e assinalar palavras que tenham terminacdo igual (néo lhe
dizemos que palavras sio).

e Noticia de jornal

O aluno fica sozinho diante da noticia com o material necessario para
escrever. Pedimos ao aluno que leia a noticia. Depois lhe fazemos perguntas
sobre o que leu, as quais devera responder. Pode tomar nota do que quiser no
curso da leitura. Ndo lhe pedimos que leia em voz alta. Observamos quais
indicios utiliza para encontrar as respostas (titulo, subtitulo, se pergunta uma
quantidade, talvez procurard um numero, etc.). Se quisermos que a crianca
explore mais a fundo o texto e que encontre informacdo menos evidente,
teremos de lhe fazer mais perguntas.

e Mensagens

O aluno tem de ler pequenas mensagens escritas pelo professor em car-
toezinhos com o tipo de letra que o aluno estd mais familiarizado e tem de
seguir a instrucdo que estd escrita neles. Ndo tem de ler em voz alta. As men-
sagens podem ser de diferentes tipos: uma tarefa, o jogo dos ruidos (por
exemplo, “faz o ruido de um avido”), levar alguma coisa que, para encontra-
la, ele seja obrigado a ler (por exemplo, uma fita de video na qual tenha de ler
o titulo), o jogo de filmes (lér o titulo do filme e encena-lo, de modo que
permita adivinhar de que filme se trata), uma ordem (por exemplo, “bebe
agua”). .
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nesse caso, perderiamos a transmiss@o de informacéo ao grupo e a observacao
da interacfio entre os membros deste ltimo, na hora de elabora-la.

e Texto escolar

O objetivo ¢ explorar as diferentes estratégias de leitura utilizadas pelos
alunos para extrair informacdo de um texto escolar (por exemplo, um poema)
lido pelo professor. Para isso, pede-se ao aluno que faca os seguintes exercicios:

— Contar as palavras: esta prova permite-nos comprovar o que ele
entende por “palavra”.

— Procurar e assinalar determinadas palavras que o professor diz explici-
tamente (localizar “rosa e cravo”; devem ser de diferentes categorias
gramaticais: substantivo, verbo, preposicao).

— Procurar e assinalar duas palavras, dado o conceito genérico. Por exem-
plo: dois animais e uma flor. Depois, perguntamos: “Como vocé sabe?”,
“Por que assinala esta palavra?”. Temos de saber por que assinala uma
palavra e ndo outra e em que se baseiam suas hip6teses de leitura.

— Procurar e assinalar palavras que ndo lhe dizemos oralmente, mas cujo
modelo escrito lhe alcancamos (cartéezinhos).

— Procurar e assinalar palavras que tenham terminac¢édo igual (néo lhe
dizemos que palavras sio).

e Noticia de jornal

O aluno fica sozinho diante da noticia com o material necessdrio para
escrever. Pedimos ao aluno que leia a noticia. Depois lhe fazemos perguntas
sobre o que leu, as quais devera responder. Pode tomar nota do que quiser no
curso da leitura. Ndo lhe pedimos que leia em voz alta. Observamos quais
indicios utiliza para encontrar as respostas (titulo, subtitulo, se pergunta uma
quantidade, talvez procurard um numero, etc.). Se quisermos que a crianca
explore mais a fundo o texto e que encontre informacdo menos evidente,
teremos de lhe fazer mais perguntas.

e Mensagens

O aluno tem de ler pequenas mensagens escritas pelo professor em car-
toezinhos com o tipo de letra que o aluno esta mais familiarizado e tem de
seguir a instrucdo que estd escrita neles. Ndo tem de ler em voz alta. As men-
sagens podem ser de diferentes tipos: uma tarefa, o jogo dos ruidos (por
exemplo, “faz o ruido de um avido”), levar alguma coisa que, para encontra-
la, ele seja obrigado a ler (por exemplo, uma fita de video na qual tenha de ler
o titulo), o jogo de filmes (ler o titulo do filme e encena-lo, de modo que
permita adivinhar de que filme se trata), uma ordem (por exemplo, “bebe
agua”). .
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Se os enviamos sozinhos com uma mensagem e voltam em seguida, po-
de-se suspeitar que receberam ajuda de algum adulto com o qual se encon-
traram no caminho e, ainda que nem sempre facam o que pretendemos (que o
facam sozinhos), € interessante comprovar que dispéem de recursos para
pedir ajuda. Caso se trate de alunos que tém muitas dificuldades, temos de
evitar que as mensagens sejam demasiado longas ou confusas e que haja mais
do que uma instrucao em uma mesma mensagem. Quando se trata de alunos
muito “ligados” a decodificagdo e com dificuldades, pode-se experimentar
instrui-los scbre a mensagem durante um tempinho, de maneira que se vejam
forcados a dar-lhe uma olhada global.

e Sensibilidade a diferentes tipos discursivos

Com esta prova, pretende-se discernir se o aluno é capaz de distinguir o
tipo de discurso e se ele percebe a contradi¢édo de ler um tipo de discurso em
um suporte que néo lhe corresponde. Também queremos saber que indicios
utiliza para distinguir os diferentes discursos. Leremos para eles diferentes
textos com o suporte errado e, em seguida, lhe faremos perguntas. As situa-
¢oes que se colocam sao: ler uma histéria, tendo nas mios um jornal, uma
noticia, tendo um livro de histérias, uma carta, tendo um livro didatico e um
prospecto de medicamento, tendo um livro de receitas.

Os textos serdo lidos de forma neutra, de modo que seja o contetido e ndo a
entonagao que dé pistas sobre que tipo de texto é. Sera escolhido o fragmento que
se adapte melhor aos objetivos que nos propomos. A extensdo do texto estard
também em funcdo da reacdo do aluno; se virmos que este reage com surpresa,
pararemos a leitura e lhe perguntaremos: “O que foi?”, e se nos responde que “E
uma historia” (ou outro tipo de discurso), lhe perguntamos como sabe. Se nio
houver nenhuma reagio de sua parte, terminaremos de ler o fragmento que
escolhemos e lhe faremos as perguntas que seguem: “O que estou lendo?”, “De
que tipo € o que vocé escutou?”, “O que faz vocé pensar que eu lia isto?” (por
exemplo, se a crianca diz que € uma histdria, lhe perguntamos como sabe), “Que
palavras vocé viu sdo de uma historia?” (ou de outro tipo discursivo), “Como sio
as receitas?”, “Como se escreve uma historia?”, etc. (Temos de conseguir que
reproduza o género sem ter de dizer suas caracteristicas, tem de verbalizar um
enunciado inventado por ele.)

Depois de falar da leitura, gostaria que nos concentrdssemos na escrita.
Quais sdo os objetivos que vocé considera prioritdrios? Com que critérios
trabalha na producdo e na copia de textos?

Consideramos que a comunicacdo € prioritaria e por isso pensamos que,
em primeiro lugar, temos de trabalhar a mensagem e deixar em segundo pla-
no as questdes gramaticais e ortogréficas. Se as conven¢des sdo colocadas na
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frente da mensagem, corre-se o risco de que o trabalho se torne chato e
entediado.

Quando trabalhamos na producéo de textos com o objetivo de que nos
sirva para comunicar algo, também podemos justificar uma série de exigén-
cias de conteido e forma que contribuem para que a mensagem que
pretendemos enviar chegue a nosso interlocutor com a méxima clareza e
nitidez. Desta forma, os alunos podem chegar a aceitar o fato de centrar-se em
aspectos que, de inicio, pareciam-lhes pouco interessantes.

Trabalhamos a partir do texto para chegar a palavra, e ndo ao contrario.
Pensamos que a palavra tem mais significado no contexto de um texto. A
comunicacdo faz-se mais a partir de textos do que de palavras isoladas. Prefe-
rimos trabalhar partindo de uma unidade semantica do que a partir de uma
unidade lingiistica. Algumas vezes, uma palavra pode funcionar também
como texto (por exemplo, 0 nome proprio). Partimos de situagbes concretas
que implicam a necessidade de se comunicar por escrito como, por exemplo,
as cartas. As criancas podem-se encarregar de fazer —e, de fato, fazem-no com
freqiiéncia — as cartas que dirigimos aos pais.

Tentamos entender a légica que a crianca utiliza na sua producio. Em
primeiro lugar, observamos se a crianga distingue os desenhos das letras e se
faz produgdes diferentes segundo o contetido que tenta escrever (escrita dife-
renciada ou nao).

A escrita diferenciada aparece geralmente com o préprio nome; no ini-
cio, as letras do préprio nome ndo costumam aparecer em todas as escritas e
com diferentes combinagdes para produzir diferencas. Também a crianga vai
introduzindo letras novas que lhes ensinamos.

Nestes niveis, € mais importante que o nimero de letras tenha relac¢io
com o comprimento da palavra ou com sua composicédo silabica do que o fato
de que a crianca conheca muitas letras. Ndo devemos centrar-nos em que
conheca muitas letras, mas em que entenda como funciona o sistema de es-
crita, e isto néo se ensina: as criancgas irdo descobrindo nas suas tentativas de
fazer leitura e escrita. Pouco a pouco, irdo formulando suas hipéteses e alcan-
cando os diferentes niveis: sildbico, silabico-alfabético, alfabético. As vezes, as
necessidades da atividade fazem com que pegamos aos alunos que copiem um
texto.

H4 situagdes nas quais é imprescindivel reproduzir textualmente algo
para assegurar o éxito de uma atividade. Em tais situacoes, é legitimo exigir
da crianga fidelidade ao modelo, correc@o dos erros e esfor¢o maximo. Por
exemplo: quando precisamos copiar o nome de uma bebida para confeccio-
nar uma lista de precos (atividade que realizamos como parte do projeto do
bar); quando organizamos uma refeicio e queremos escrever o menu de
uma maneira que todo mundo possa entendé-lo; quando registramos uma
dose de medicamento; quando anotamos que quantidades de cada ingre-
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diente devemos usar para fazer uma receita de cozinha; quando anotamos
na agenda o que o professor escreveu no quadro, para recordéd-lo depois de
alguns dias.

Que atividades relacionadas a producdo de textos vocé realiza?

Ha muitas possibilidades. Planejamos as atividades partindo do que as

criancas sabem fazer. Algumas das atividades que temos proposto sio:

- Fazer a analise do formato de diferentes textos e propor situacgoes
hipotéticas para escrever outros.

— Construir em conjunto o texto no quadro-negro e, depois, copia-lo.

— Em duplas: o que néo sabe escrever dita ao que sabe ou ao contrario.

- Manter um arquivo de textos de diferentes tipos para usa-los como
modelos.

— Utilizar o computador para extrair, acrescentar ou mudar aspectos do
texto original.

- Utilizar um gravador para registrar o texto que depois passara ao papel.

- Ler o texto marcando as palavras conhecidas ou desconhecidas e escre-
vé-las no quadro. Pode-se marcar um aspecto concreto do texto; por
exemplo, procurar e marcar o nome de quem assina a carta.

- P6r em um texto a informacdo que se extrai de outros (por exemplo,
escrever sobre as tartarugas, procurando informacdo em diferentes
livros, revistas, etc.).

- Apagar algumas palavras de um texto e pedir as crianc¢as que ponham
as que acreditam que faltam. Um aluno pode encarregar-se de apaga-
las e outro de adivinhar o que falta.

— Substituir algumas palavras por outras mantendo o senrtido inicial (tra-
balho com sinénimos).

— Solicitar a produgdo de um texto ampliandc ou reduzindo sua extensdo.

— Dar-lhes um roteiro com tudo o que vai aparecer em um texto e pedir
que eles o redijam.

— Identificar aspectos concretos em um suporte textual. Por exemplo, em
um envelope, identificar o remetente ¢ o destinatario, decifrar as abre-
viaturas e saber onde se poe o selo, que dados tém de figurar na frente
e no verso do envelope, trabalhar o significado do cédigo postal e de
outros dados que aparecem no endereco e no remetente.

- Negociar em conjunto o roteiro de uma mensagem e redigi-la indivi-
dualmente ou em pequenos grupos.

— Saber como se pode obter uma determinada informagdo (uso da
agenda, guia da cidade, outros guias ou impressos, entre outros).

— Reconstruir ou adaptar textos pensando no destinatario.

- Escrever cartas pessoais (a colegas, a professores que ja nao estao mais
na escola, a amigos de férias, a amigos que faz tempo que nio véem, a
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amigos que foram para outras escolas, etc.), cartas para pedir infor-
macao (a agéncias de viagens quando se prepara uma viagem de final
de curso), cartas para que sejam publicadas (cartas ao diretor de um
jornal ou para que se publiquem na revista da escola). Convém dizer
que, para que a atividade de correspondéncia tenha sentido, € neces-
sario que as carras tenham resposta.

Percebi que vocé utiliza a agenda tanto com as criangas matores como com
os pequenos. E, de fato, util como recurso pedagogico?

Sim, pedimos ao aluno que seja ele quem anote as mensagens ou bilhetes
dirigidos aos pais ou permitimos que escreva as mensagens que esponta-
neamente lhe ocorre transmitir. No entanto, ndo devemos cair na tentacdo de
supervisionar o texto escrito pelo aluno, ja que, ainda que a finalidade da
anotacdo seja conseguir escrever um bilhete (e ndo consiga), a0 menos serve
para que o autor perceba que tem de melhorar a gualidade do registro para
que seja util para comunicar alguma coisa. No caso de traduzirmos seu escri-
to, estaremos dificultando esta tomada de consciéncia, uma vez que o aluno
pensara que ja escreve suficientemente bem; por outro lado, se ndo o tradu-
zimos, verd que estamos dando valor comunicativo ao que escreve. No entan-
to, podemos lhe permitir que copie os bilhetes, se estd consciente de que
precisa fazé-lo, a fim de que estes cheguem com mais clareza.

Qual a importdncia que vocé dd a corregdo? Quais s@o os critérios que segue
para corrigir?

Entendemos que a revisdo e a corregio fazem parte do processo de pro-
dugdo. Durante a producio, avan¢amos, retrocedemos e fazemos modifica-
¢Bes. A revisdo implica a decisio prépria e alheia de fazé-lo. As vezes, a
corregio produz-se automaticamente. Em certas ocasides, retrocedemos e
corrigimos de uma maneira quase automatica e pouco consciente. Podemos
fazer corre¢des sobre produgdes orais e escritas, sobre as préprias produgoes
ou sobre as dos demais e podemos fazé-lo de maneira esponténea ou de um
modo mais consciente e intencional. Podemos centrar-nos nos aspectos grafi-
cos, lexicais, sintaticos, ortograficos, de coeréncia textual, etc. Podemos fazer
reparos, modificar, reestruturar e reorganizar, raciocinar sobre as mudancas e
as decisoes sobre diferentes propostas e propor a maneira de evitar que
voltemos a errar na préxima vez. Contudo nem sempre COIrigimos erros, as
vezes introduzimos mudangas para dizer as coisas de uma maneira que gosta-
mos mais, porque fica mais proximo da idéia que queriamos transmitir, por-
que queremos dizer a mesma coisa, mas com menos palavras (ou com mais),
OU para que nossa mensagem seja mais compreensivel.

o
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Consideramos importante que haja uma compreensdo do motivo pelo
qual se faz uma corregdo. E ndo acreditamos que seja conveniente corrigir
sempre, de modo sistemdtico; seria contraproducente, ja que com iss0 $0
conseguiriamos que o aluno rechagasse todo o processo produtivo. O processo
produtivo torna-se muito macante se, sistematicamente obrigamos a crianga a
voltar atras. Temos de manté-lo como algo simples.

Nao obstante, somos da opinido de que a revisdo e a correcao conscientes
sdo um motor de desenvolvimento cognitivo que permite a comparagio entre
o que foi feito e o que se queria fazer, entre o que fiz e o que néo fiz, entre o
que fiz e o que deveria fazer, entre o que fiz e o que gosto, entre o que fiz e o
que ndo gosto, etc.

Para criar um texto ou para corrigir de um modo mais autonomo e eficaz,
podemos fazer uma “correcdo guiada”, centrando-nos em um aspecto concre-
to ou seguindo um roteiro antes e depois de construir o texto. O roteiro prévio
pode orientar na criagao de um texto dando instrucbes para elaborar uma
histéria, uma carta, uma receira, uma noticia, etc., e o mesmo roteiro pode ser
atil para comprovar se conseguimos os padroes estabelecidos. Por exemplo,
para elaborar uma noticia, o fato de partir das perguntas “o que?”, “como?”,
“quando?”, “onde?” e “por qué?” ajuda a criar o texto e a revisa-lo. Seguindo
um roteiro, € mais facil fazer uma autocorrecéo e tomar consciéncia das pro-
prias dificuldades. Podem ser feitos roteiros para trabalhar diferentes aspec-
tos: formais, de conteudo, ortograficos, etc.

Costumamos fazer correcoes enquanto estamos escrevendo o texto,
quando o acabamos de escrever ou quando voltamos a revisar, ao longo de
alguns dias, semanas ou meses. E interessante fazer a revisio e a correcao
nestes perfodos de tempo, para avaliar até que ponto isto é Util para volrar e
refletir sobre determinados aspectos formais e de contetudo e para descobrir a
possibilidade de avangar nas aprendizagens, a partir de um mesmo texto.

Em sua opinido, o que temos de antecipar aos professores no processo de
correcdo?

Antes de planejar a correcio, acreditamos que € importante observar as
criangas e chegar a conclusoes sobre o que sabem ou entendem sobre o fato de
corrigir, que aspectos corrigem, como corrigem, se tém o habito de autocor-
recao ou correcao em duplas.

Quando planejamos a correcdo, temos de definir o que queremos corri-
gir, quando e como; que dificuldade concreta, que estratégia seguiremos, que
instrugdes concretas daremos aos alunos e que atividades posteriores a pro-
ducdo do texto lhes proporemos para corrigi-lo ou melhora-lo.

Parece-nos importante anotar o auxilio que precisamos car durante o
processo de produgdo, as dividas e as dificuldades que surgem, e discutir
sobre tudo isto; que cada aluno compare o que queria escrever com o que de
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fato escreveu e que, a partir dessa comparacio, proponha modifica¢oes; mo-
dificar o texto, comparando-o com outros textos similares, e revisar um aspec-
to especifico dele em um grupo de trabalho (por exemplo, revisar como cada
um criou o titulo).

Podemos revisar aspectos do contetido (se é possivel entender o que
queremos transmitir, se € um texto coerente, se estd bem organizado, se o
tema proposto € desenvolvido, se é utilizado o léxico adequado, como se pode
expressar uma mesma idéia de diferentes maneiras, etc.); formais (distri-
bui¢iio espacial, tipo de letra, palavras repetidas, linhas retas, titulo, margens,
etc.); ortograficos (letras que faltam, palavras mal-escritas, maitisculas e mi-
nusculas, palavras que vao juntas ou segmentadas, sinais de pontuagao, acen-
tos, etc.) e assim por diante.

No inicio de nossa conversa, quando explicava o conceito “saber letras”,
vocé ndo se referia apenas a linguagem escrita, mas também a linguagem oral.
Gostaria dz saber que tratamento dd a linguagem oral em sua escola?

Consideramos que as situacbes de conversacdo e de intercAmbio sao
importantes para construir a linguagem em nossos alunos e, em geral, para
0 seu crescimento como pessoas. Procuramos estar atentos ao que o aluno
tenta nos dizer (ndo so ao que realmente diz), sem depender do que
queremos que diga, com uma atitude mais de escutar e de observar do que
de intervir.

Em nossa escola, a conversagao ¢ o intercambio de opinides sobre
temas que nos preocupam acontece especialmente dentro das dindmicas de
grupo, que sdo como assembléias de grupo-classe, nas quais todos os mem-
bros do grupo tém espaco e momento para se expressarem. Também pro-
curamos que este intercdmbio se produza de maneira espontanea, ao longo
do restante das atividades escolares, especialmente naquelas em que se
trabalha em equipe. Além disso, hd um intercdmbio individual com o tutor
nos periodos de orientacdo que estdo incluidos no hordrio de cada grupo;
nestes periodos, os alunos podem colocar seus problemas ou suas preocu-
pagoes, e o tutor pode falar em particular com os alunos dos temas que
considerar conveniente.

Nas dinamicas de grupo, tem-se especial cuidado em conseguir que os
alunos aprendam a respeitar a sua vez de usar a palavra, a ndo interromper
um ao outro, a N30 menosprezar 0s outros, mesmo que ndo estejam de acordo
com suas opinides, a ousar vencer a timidez, a inseguranca ou o medo de
compartilhar com o grupo experiéncias vividas, duvidas, conflitos, medos,
sonhos, opinides, informacoes sgbre um determinado tema, etc. Também €
importante que aprendam a sintetizar ou a organizar o que querem dizer e a
melhorar a maneira de fazer perguntas ou de respondé-las.
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Percebi que, quando vocé estd com os pequenos da escola, insiste muito em
atribuir palavras a situagées cotidianas, isto é, pede ds criancas que verbalizem a
situagdo, que pegam coisas, que digam “obrigado™ ou “tudo de bomn”...

As férmulas lingiiisticas associadas a situacoes cotidianas preenchem de
significado as palavras, ajudam as criancas a identifica-las e, as vezes, até a
provocd-las; elas tém um papel organizador. E importante ndo descuidarmos
disso, especialmente em escolas como a nossa, pensando que ja o adquiriram
de um modo espontineo, porque muitas vezes nao ¢ assim. Ensaiar todos
estes rituais e experimentd-los faz parte da aprendizagem da lingua e da
aprendizagem social.

Associar os rituais discursivos as situac¢bes concretas nas quais se utili-
zam ajudaré a desenvolver a linguagem oral de maneira pratica, no quadro de
atividades da vida cotidiana, o que permitird que nossos alunos possam en-
frentar situacbes diversificadas, adquirir mais seguranc¢a e sair Vitoriosos
delas.

Podem ser trabalhados muitos rituais, como por exemplo, a saudacao, a
despedida, dizer “bom apetite”, “boa sorte”, “tudo de bom”, “obrigadc”, “por
favor”, os rituais das historias (“era uma vez”), ou perguntar como chegar a
uma determinada rua, apresentar uma obra de teatro, o discurso nas brin-
cadeiras, o formato de compra e venda, a conversa telefOnica, contar piadas,
comentarios em torno da comida ou de um filme, ou quando se muda de
atividade ou de espaco (“ja € uma hora; € a hora do pdtio, ja estd na hora”),
perguntar, desculpar-se, etc.

Para finalizar esta conversa em torno do “saber letras”, gostaria de saber
se, como escola, vocé tem pensado em alguma opgdo especial em relagdo ao uso
do cataldo e do castelhano?

A idéia e que nossos alunos aprendam a utilizar o cataldo e o castelhano
em nivel coloquial e espontdneo, nos jogos, nas atividades cotidianas e como
instrumentos de trabalho, de expressdo e de comunicacdo. Néo pretendemos
que as criancas dominem uma lingua em detrimento da outra, mas que
melhorem o uso de ambas.

Quanto a leitura, trabalhamos a partir de textos escritas em cataldo e de
textos em castelhano, sem fazer uma tradugio prévia.

Quando o professor tem de explicar alguma coisa a todo o grupo, costu-
mamos utilizar o cataldo como lingua veicular de aprendizagem, da mesma
maneira que quando se da determinadas informacoes (mediante cartas, mu-
rais, cartazes, etc.). Contudo, no tocante a expressdo espontanea, tanto oral
como escrita, damos mais importancia a parte de contetdos e a afetiva do que
a meramente formal, priorizando o fato de que queiram comunicar algo e de
que haja interacdo, relacdo e conexao, a margem da lingua que utilizem. Néo
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podemos permitir que as caréncias, em uma ou em outra lingua, bloqueiem
ou inibam a comunicagao ¢ a expressdo. Na escola, ha uma série de atividade
que se pode fazer em cataldo e em espanhol (uma pega de teatro, jogos florais,
assistir a filmes, escrever, ler, etc.). Somos da opinido de que o fato de associar
cada lingua a algumas atividades, pessoas ou situacdes concretas certamente
ajuda a distinguir mais uma lingua da outra.

Também acreditamos que, em algumas situagbes, pode-se propor exerci-
cios de tradugdo para adaptar a mensagem ao destinatdrio.

Em uma sociedade bilingiie como a nossa*, ndo podemos limitar-nos a
uma Unica lingua, ainda mais por considerarmos que o cataldo é a lingua
prépria da Catalunha e que é preciso lhe conferir a importédncia e o trata-
mento que merece.

Deste modo, como nos meios de comunicacio o castelhano continua
tendo muito peso, mesmo dentro da Catalunha, em certos ambientes familia-
res e sociais predomina seu uso, acreditamos que a escola pode funcionar
como contrapeso nessa desigualdade, com o objetivo de equilibrar a influén-
cia de ambas as linguas.

“N. de T. Este tépico pode parecer, & primeira vista, sem interesse para o leitor brasileiro.
Entretanto, convém lembrar que, na maior parte do territério nacional, ainda existe
bilingiiismo (mesmo que em “extin¢io”) seja em fungdo da colonizacfio, em razio de
regides de fronteira ou em funcdo das raizes indigenas. Infelizmente, ainda estamos
longe de contar com politicas lingfiisticas que fortalecam as iniciativas de escolas
publicas bilingiies, a servico da manutencio do patrimdnio cultural ¢ da preservacio
da riqueza étnica e da “linguodiversidade”.
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BLOCO 3

O que se aprende
QUANDO SE APRENDE A LER...

Texto 7: “Prética de leitura”
Fonte: Parametros Curriculares Nacionais — Volume 2 — Lingua Portuguesa. Brasilia:
MEC / SEF, 1997. (pp. 53 a 65)

Texto 8: “Ler quando nao se sabe”
Fonte: Pardmetros em Acdo — Alfabetizacdo, Texto 12. Brasilia: MEC / SEF, 1999.
(pp. 70 a 73).

Texto 9: “Praticas de leitura — orientacfes didaticas”
Fonte: Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil - Volume 3 /
Conhecimento do Mundo. Brasilia: MEC/ SEF, 1998 (pp. 140 a 145).

Texto 10: “Estratégia de Leitura: como é possivel ler antes de estar

alfabetizado” )
Fonte: Fonte: Revista AVISA LA — Ano |l n°7 . Publicacdo do Instituto Avisa LA.

Vocé ja deve ter lido em revistas especializadas, em livros sobre alfabetizacao e
ouvido outros professores fazerem afirmacdes como: “ler, se aprende lendo” ou
“é possivel ler sem saber ler”.

Estas afirmacdes, que até alguns anos atrds, seriam no minimo estranhas, hoje
sdo comuns no discurso e na pratica pedagogica. Mas para que serve ler sem
saber ler? Como isto € possivel? Que textos oferecer?

Como encaminhar atividade? O que propor?

Nos textos selecionados vocé tera a oportunidade de ler e saber ainda mais
sobre os assuntos citados acima, refletir e discutir com seus colegas sobre eles
e assim planejar com bastante intencionalidade as atividades sugeridas no Guia
de Planejamento. Portanto, boa leitura!
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PRATICA DE LEITURA!

2.4.3.1. Préatica de leitura

O trabalho com leitura tem como finalidade a formacéo de leitores competentes
e, conseqiientemente, a formacdo de escritores®, pois a possibilidade de
produzir textos eficazes tem sua origem na pratica de leitura, espaco de
construcdo da intertextualidade e fonte de referéncias modelizadoras. A leitura,
por um lado, nos fornece a matéria-prima para a escrita: 0 que escrever. Por
outro, contribui para a constituicdo de modelos: como escrever.

A leitura € um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de construcéo
do significado do texto, a partir dos seus objetivos, do seu conhecimento sobre o
assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a lingua: caracteristicas do
género, do portador®, do sistema de escrita, etc. Ndo se trata simplesmente de
extrair informacéo da escrita, decodificando-a letra por letra, palavra por palavra.
Trata-se de uma atividade que implica, necessariamente, compreensdo na qual
os sentidos comecam a ser constituidos antes da leitura propriamente dita.
Qualquer leitor experiente que conseguir analisar sua propria leitura constatara
que a decodificacdo € apenas um dos procedimentos que utiliza quando 1é: a
leitura fluente envolve uma série de outras estratégias como selecéo,
antecipacao, inferéncia e verificacdo, sem as quais ndo é possivel rapidez e
proficiéncia®. E o uso desses procedimentos que permite controlar o que vai
sendo lido, tomar decisOes diante de dificuldades de compreensao, arriscar-se
diante do desconhecido, buscar no texto a comprovacao das suposicdes feitas, etc.

Um leitor competente é alguém que, por iniciativa prépria, € capaz de selecionar,
dentre os trechos que circulam socialmente, aqueles que podem atender a uma
necessidade sua. Que consegue utilizar estratégias de leitura adequada para
abordéa-los de formas a atender a essa necessidade.

Formar um leitor competente supfe formar alguém que compreenda o que Ié;
gue possa aprender a ler também o que ndo esta escrito, identificando
elementos implicitos; que estabeleca relacdes entre o texto que |é e outros
textos ja lidos; que saiba que varios sentidos podem ser atribuidos a um texto;
gue consiga justificar e validar a sua leitura a partir da localizacdo de elementos
discursivos.

! Trechos dos Parametros Curriculares Nacionais — Vol. 4 Lingua Portuguesa. Brasilia MEC/SEF 1996
gp.p.53 a 65)

N&o se trata, evidentemente, de formar escritores no sentido de profissionais da escrita e sim de pessoas
capazes de escrever com eficacia.
% 0 termo “portador” esta sendo utilizado aqui para referir-se a livros, revistas, jornais e outros objetos que
usualmente portam textos, isto €, 0s suportes em que os textos foram impressos originalmente.
4 Uma estratégia de leitura € um amplo esquema para obter, avaliar e utilizar informacéo. As estratégias
sdo um recurso para construir significado enquanto se |é. Estratégias de selecdo possibilitam ao leitor se
ater apenas aos indices Uteis, desprezando os irrelevantes; de antecipagdo permitem supor o que ainda
esta por vir; de inferéncia permitem captar o que ndo esta dito explicitamente no texto e de verificagdo
tornam possivel o “controle” sobre a eficacia ou ndo das demais estratégias. O uso dessas estratégias
durante a leitura ndo ocorre de forma deliberada — a menos que, intencionalmente, se pretenda fazé-lo
para efeito de andlise do processo.
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Um leitor competente sé pode constituir-se através de uma pratica constante de
leitura de textos de fato, a partir de um trabalho que deve organizar-se em torno
da diversidade de textos que circulam socialmente. Esse trabalho pode envolver
todos os alunos, inclusive aqueles que ainda ndo sabem ler convencionalmente.

2.4.3.1.1. Tratamento didatico

A leitura na escola tem sido, fundamentalmente, um objeto de ensino. Para que
possa se constituir também em objeto de aprendizagem, é necessario que faca
sentido para o aluno, isto é, a atividade de leitura deve responder, do seu ponto
de vista, a objetivos de realizacdo imediata. Como se trata de uma prética social
complexa, se a escola pretende converter a leitura em objeto de aprendizagem
deve preservar sua natureza e sua complexidade, sem descaracteriza-la. 1sso
significa trabalhar com a diversidade de textos e de combinagbes entre eles.
Significa trabalhar com a diversidade de objetivos e modalidades que
caracterizam a leitura, ou seja, os diferentes “para qués’” — resolver um
problema pratico, informar-se, divertir-se, estudar, escrever ou revisar 0 proprio
texto — e com as diferentes formas de leitura em fungéo de diferentes objetivos
e géneros: ler buscando as informacdes relevantes, ou o significado implicito nas
entrelinhas, ou dados para a solugdo de um problema.

Se o objetivo é formar cidaddos capazes de compreender os diferentes textos
com o0s quais se defrontam, é preciso organizar o trabalho educativo para que
experimentem e aprendam isso na escola. Principalmente quando os alunos nao
tém contato sistematico com bons materiais de leitura e com adultos leitores,
quando ndo participam de préaticas onde ler é indispensavel, a escola deve
oferecer materiais de qualidade, modelos de leitores proficientes e praticas de
leitura eficazes. Essa pode ser a Unica oportunidade de esses alunos interagirem
significativamente com textos cuja finalidade ndo seja apenas a resolucao de
pequenos problemas do cotidiano. E preciso, portanto, oferecer-lhes os textos do
mundo: ndo se formam bons leitores solicitando aos alunos que leiam apenas
durante as atividades na sala de aula, apenas no livro didatico, apenas porque o
professor pede. Eis a primeira e talvez a mais importante estratégia didatica para
a pratica de leitura: o trabalho com a diversidade textual. Sem ela pode-se até
ensinar a ler, mas certamente ndo se formarao leitores competentes.

2.4.3.1.2. Aprendizado inicial da leitura

E preciso superar algumas concepgdes sobre o aprendizado inicial da leitura. A
principal delas é a de que ler € simplesmente decodificar, converter letras em
sons, sendo a compreenséo consequéncia natural dessa acdo. Por conta desta
concepcao equivocada a escola vem produzindo grande quantidade de “leitores”
capazes de decodificar qualquer texto, mas com enormes dificuldades para
compreender o que tentam ler.

O conhecimento atualmente disponivel a respeito do processo de leitura indica
gue nao se deve ensinar a ler através de praticas centradas na decodificacéo.
Ao contrario, € preciso oferecer aos alunos inumeras oportunidades de
aprenderem a ler usando os procedimentos que os bons leitores utilizam. E
preciso que antecipem, que facam inferéncias a partir do contexto ou do
conhecimento prévio que possuem, que verifiguem suas suposi¢cdes — tanto em
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relacdo & escrita, propriamente, quanto ao significado. E disso que se esta
falando quando se diz que é preciso “aprender a ler, lendo”: de adquirir o
conhecimento da correspondéncia fonografica, de compreender a natureza e o
funcionamento do sistema alfabético, dentro de uma préatica ampla de leitura.
Para aprender a ler, é preciso que o aluno se defronte com os escritos que
utilizaria se soubesse mesmo ler — com os textos de verdade, portanto. Os
materiais feitos exclusivamente para ensinar a ler ndo sao bons para aprender a
ler: tém servido apenas para ensinar a decodificar, contribuindo para que o aluno
construa uma visdo empobrecida da leitura.

De certa forma, € preciso agir como se o0 aluno ja soubesse aquilo que deve
aprender. Entre a condicdo de destinatario de textos escritos e a falta de
habilidade temporaria para ler autonomamente é que reside a possibilidade de,
com a ajuda dos j& leitores, aprender a ler através da prética da leitura. Trata-se
de uma situacdo na qual é necessario que o aluno ponha em jogo tudo que sabe
para descobrir 0 que ndo sabe, portanto, uma situacdo de aprendizagem. Essa
circunstancia requer do aluno uma atividade reflexiva que, por sua vez, favorece
a evolucao de suas estratégias de resolucdo das questdes apresentadas pelos
textos.

Essa atividade sO poderé ser realizada com a intervencdo do professor, que
devera colocar-se na situacdo de principal parceiro, agrupar seus alunos de
forma a favorecer a circulacéo de informagdes entre eles, procurar garantir que a
heterogeneidade do grupo seja um instrumento a servico da troca, da
colaboracdo e, consequentemente, da propria aprendizagem, sobretudo em
classes numerosas nas quais ndo € possivel atender a todos os alunos da
mesma forma e ao mesmo tempo. A heterogeneidade do grupo, se
pedagogicamente bem explorada, desempenha a funcdo adicional de permitir
gue o professor ndo seja o Unico informante da turma.

Para aprender a ler, portanto, é preciso interagir com a diversidade de textos
escritos, testemunhar a utilizacdo que os ja leitores fazem deles e participar de
atos de leitura de fato; é preciso negociar o0 conhecimento que ja se tem e o0 que
€ apresentado pelo texto, o que estad atrds e diante dos olhos, recebendo
incentivo e ajuda de leitores experientes.

A leitura, como prética social, € sempre um meio, nunca um fim. Ler é resposta a
um objetivo, a uma necessidade pessoal. Fora da escola, ndo se |é sO para
aprender a ler, ndo se Ié de uma Unica forma, ndo se decodifica palavra por
palavra, ndo se responde perguntas de verificacdo do entendimento
preenchendo fichas exaustivas, ndo se faz desenho sobre o que mais gostou e
raramente se lIé em voz alta. Isso ndo significa que na escola ndo se possa
eventualmente responder perguntas sobre a leitura, de vez em quando desenhar
0 que o texto lido sugere, ou ler em voz alta quando necessario. No entanto,
uma pratica constante de leitura ndo significa a repeticdo infindavel dessas
atividades escolares.

Uma préatica constante de leitura na escola pressupfe o trabalho com a
diversidade de objetivos, modalidades e textos que caracterizam as praticas de
leitura de fato. Diferentes objetivos exigem diferentes textos e, cada qual, por
sua vez, exige uma modalidade de leitura. H4 textos que podem ser lidos
apenas por partes, buscando-se a informacdo necessaria; outros precisam ser
lidos exaustivamente e varias vezes. Ha textos que se pode ler rapidamente,
outros devem ser lidos devagar. Ha leituras em que é necessario controlar
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atentamente a compreensdao, voltando atras para certificar-se do entendimento;
outras em que se segue adiante sem dificuldade, entregue apenas ao prazer de
ler. Ha leituras que requerem um enorme esforco intelectual e, a despeito disso,
se deseja ler sem parar; outras em que o esforco € minimo e, mesmo assim, o
desejo € deixa-las para depois.

Uma préatica constante de leitura na escola deve admitir varias leituras, pois
outra concepcédo que deve ser superada é a do mito da interpretacéo Unica, fruto
do pressuposto de que o significado esta dado no texto. O significado, no
entanto, constréi-se pelo esforco de interpretacao do leitor, a partir ndo sé do
que esta escrito, mas do conhecimento que traz para o texto. E necessario que o
professor tente compreender o que ha por tras dos diferentes sentidos atribuidos
pelos alunos aos textos: as vezes € porgue o autor “jogou com as palavras” para
provocar interpretagcdes mdltiplas; as vezes é porque o texto é dificil ou confuso;
as vezes é porque o leitor tem pouco conhecimento sobre o assunto tratado e, a
despeito do seu esfor¢co, compreende mal. Ha textos nos quais as diferentes
interpretacdes fazem sentido e sdo mesmo necessarias: é o caso de bons textos
literérios. H& outros que n&o: textos instrucionais, enunciados de atividades e
problemas matematicos, por exemplo, s6 cumprem suas finalidades se houver
compreensao do que deve ser feito.

Para tornar os alunos bons leitores — para desenvolver, muito mais do que a
capacidade de ler, o gosto e 0 compromisso com a leitura —, a escola tera de
mobiliza-los internamente, pois aprender a ler (e também ler para aprender)
requer esfor¢co. Precisard fazé-los achar que a leitura é algo interessante e
desafiador, algo que, conquistado plenamente, dara autonomia e independéncia.
Precisara torné-los confiantes, condicdo para poderem se desafiar a “aprender
fazendo”. Uma pratica de leitura que ndo desperte e cultive o desejo de ler ndo é

uma pratica pedagadgica eficiente.

Formar leitores é algo que requer, portanto, condi¢cdes favoraveis para a prética
de leitura — que ndo se restringem apenas aos recursos materiais disponiveis,
pois, na verdade, o uso que se faz dos livros e demais materiais impressos € o
aspecto mais determinante para o desenvolvimento da pratica e do gosto pela
leitura. Algumas dessas condic¢des:

e dispor de uma boa biblioteca na escola;

e dispor, nos ciclos iniciais, de um acervo de classe com livros e outros
materiais de leitura;

e organizar momentos de leitura livre em que o professor também leia.
Para os alunos ndo acostumados com a participacdo em atos de leitura,
gue nao conhecem o valor que possui, € fundamental ver seu professor
envolvido com a leitura e com o0 que conquista através dela. Ver alguém
seduzido pelo que faz pode despertar o desejo de fazer também;

e planejar as atividades diarias garantindo que as de leitura tenham a
mesma importancia que as demais;

¢ possibilitar aos alunos a escolha de suas leituras. Fora da escola, o
autor, a obra ou o0 género sdo decisbes do leitor. Tanto quanto for
possivel, é necessario que isso se preserve na escola;

e garantir que os alunos nao sejam importunados durante os momentos
de leitura com perguntas sobre o que estdo achando, se estao
entendendo e outras questdes;
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e possibilitar aos alunos o empréstimo de livros na escola. Bons textos
podem ter o poder de provocar momentos de leitura junto com outras
pessoas da casa — principalmente quando se tratam de historias
tradicionais ja conhecidas;

e quando houver oportunidade de sugerir titulos para serem adquiridos
pelos alunos, optar sempre pela variedade: é infinitamente mais
interessante que haja na classe, por exemplo, 35 diferentes livros — 0
gue ja compde uma biblioteca de classe — do que 35 livros iguais. No
primeiro caso, o aluno tem oportunidade de ler 35 titulos, no segundo
apenas um;

e construir na escola uma politica de formacéo de leitores na qual todos
possam contribuir com sugestdes para desenvolver uma pratica constante
de leitura que envolva o conjunto da unidade escolar.

Além das condicbes descritas, sao necessarias propostas didaticas
orientadas especificamente no sentido de formar leitores. A seguir sao
apresentadas algumas sugestdes para o trabalho com os alunos que podem
servir de referéncia para a geracao de outras propostas.

2.4.3.1.2.1. Leitura diaria

O trabalho com leitura deve ser diario. Ha inUmeras possibilidades para
iss0, pois a leitura pode ser realizada:

e de forma silenciosa, individualmente;

e em voz alta (individualmente ou em grupo) quando fizer sentido dentro
da atividade;

e através da escuta de alguém que Ié.

No entanto, alguns cuidados sdo necessarios:

e toda proposta de leitura em voz alta precisa fazer sentido dentro da
atividade na qual se insere e o aluno deve sempre poder ler o texto
silenciosamente, com antecedéncia — uma ou varias vezes;

e N0S casos em que héa diferentes interpretacdes para um mesmo texto e
faz-se necesséario negociar o significado (validar interpretacdes); essa
negociacao precisa ser fruto da compreenséo do grupo e produzir-se pela
argumentacdo dos alunos. Ao professor cabe orientar a discusséo,
posicionando-se apenas quando necessario;

e a0 propor atividades de leitura convém sempre explicitar os objetivos e
preparar os alunos. E interessante, por exemplo, dar conhecimento do
assunto previamente, fazer com que os alunos levantem hipéteses sobre
o tema a partir do titulo, oferecer informacfes que situem a leitura, criar
um certo suspense quando for o caso, etc.;
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e & necessario refletir com os alunos sobre as diferentes modalidades de
leitura e os procedimentos que elas requerem do leitor. S&o coisas muito
diferentes ler para se divertir, ler para escrever, ler para estudar, ler para
descobrir 0 que deve ser feito, ler buscando identificar a intencdo do
escritor, ler para revisar. E completamente diferente ler em busca de
significado — a leitura, de um modo geral — e ler em busca de
inadequacdes e erros — a leitura para revisar. Esse € um procedimento
especializado que precisa ser ensinado em todas as séries, variando
apenas o grau de aprofundamento em funcéo da capacidade dos alunos.

2.4.3.1.2.2. Leitura colaborativa

A leitura colaborativa é uma atividade em que o professor Ié um texto com a
classe e, durante a leitura, questiona os alunos sobre as pistas linglisticas que
possibilitam a atribuicdo de determinados sentidos. Trata-se, portanto, de uma
excelente estratégia didatica para o trabalho de formacédo de leitores. E
particularmente importante que os alunos envolvidos na atividade possam
explicitar para os seus parceiros 0s procedimentos que utilizam para atribuir
sentido ao texto: como e por quais pistas lingtisticas lhes foi possivel realizar
tais ou quais inferéncias, antecipar determinados acontecimentos, validar
antecipac0Oes feitas, etc. A possibilidade de interrogar o texto, a diferenciacao
entre realidade e ficcao, a identificacdo de elementos discriminatdrios e recursos
persuasivos, a interpretacdo de sentido figurado, a inferéncia sobre a
intencionalidade do autor, sdo alguns dos aspectos dos conteudos relacionados
a compreensdo de textos, para 0s quais a leitura colaborativa tem muito a
contribuir. A compreensdo critica depende em grande medida desses
procedimentos.
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LER QUANDO NAO SE SABE:®

Rosa Maria Antunes de Barros

Todos os anos chegam a escola publica umas poucas criancas que ja
sabem ler, mas a maioria ainda vai aprender. E muitas pessoas se perguntam:
Como sera que algumas criancas se tornam leitoras antes de estudar as licdes
da cartilha? Sera que sdo mais inteligentes?

Por outro lado, muitos também refletem: Por que algumas criancas
levam dois, trés, quatro anos, ou até uma vida (no caso dos adultos
analfabetos) para aprender a ler? Com certeza, na maioria dos casos nao se
trata de um disturbio, pois um dia eles aprendem — sabemos disso.

Conversando com os pais, e até mesmo com essas criancas leitoras,
descobrimos coisas interessantes. Eles dizem, por exemplo:

» Aqui em casa lemos a Biblia todos os dias; meu filho sempre pergunta
onde esta escrito 0 que escuta a gente ler.

» Gosto de ler histdrias para ele e apontar onde estou lendo.

» Acho bom as criangas saberem o que esté escrito nas embalagens e,
por isso, leio sempre para minha filha, que me enche de perguntas.

* Ganho gibis velhos da minha patroa e dou para a minha filha
brincar de ler.

E fascinante ouvir os pais contarem essas historias e tantas outras,
observar o interesse das criangas pela palavra escrita e, mais bonito ainda, ver
como esses pais, sem perceber, estdo o tempo todo ensinando aos filhos a
respeito da leitura.

Nessas situagbes, o0s adultos s&o verdadeiros parceiros, sao
informantes; usam textos reais, tratam os pequenos como leitores, acreditam
que € lendo que se aprende a ler — ainda que nem sempre tenham consciéncia
disso. Para eles, compreender e decifrar o texto sdo coisas que caminham
juntas.

Poderiamos dizer que essa é uma situacao privilegiada: pais que dao a
seus filhos informacdes a respeito da escrita. E 0 que acontece quando 0s pais
sdo analfabetos? As criancas ndao aprendem sé com adultos, mas também
com outras criancas que ja sabem ler. Quantas vezes nao ouvimos 0s pais
dizerem: O mais velho estava estudando e ele ficava observando; aprendeu
praticamente sozinho. E h4 também o caso das classes multisseriadas, em que
alunos com nivel de conhecimento bem diferenciado aprendem muito uns com
0S outros.

® Texto a ser publicado em “Cadernos da TV Escola”, Brasilia MEC/SEF 1999.
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Hoje sabemos que, para adquirir conhecimentos, ndo basta ouvir. Na
verdade, as criangas interpretam o que ouvem, pensam e refletem a partir do
qgue ja conhecem. Desde muito pequenas, elas podem e devem conhecer 0s
diferentes materiais de leitura, saber para que servem e tentar descobrir 0 que
esta escrito.

E por isso que o trabalho com a linguagem escrita é de extrema
importancia na Educacédo Infantil. Nao se trata de preparar as crian¢as para a

12 série, mas sim de oferecer-lhes a leitura e a escrita. As criancas pequenas
sempre podem e querem aprender muito.

Mas, o que fazer quando ndo ha adultos informantes, nem irmaos que
possam ajudar, nem classes multisseriadas? Nesses casos, o0 papel de ensinar
a ler e escrever cabe somente a escola, mais especificamente ao professor.

Ao iniciar o ano, é fundamental fazer uma sondagem, um diagndstico
dos conhecimentos dos alunos. E indispensavel entender como eles elaboram
hip6teses a respeito da escrita e da leitura, para organizar um trabalho que lhes
coloque bons desafios.

Dez questdes a considerar

O planejamento de situagOes de leitura para alunos que estéo se alfabetizando
deve considerar as seguintes questdes:

1. E possivel ler, quando ainda ndo se sabe ler convencionalmente.

2. Ler (diferentes textos, em distintas circunstancias de comunicacéo) e
um bom problema a ser resolvido.

3. Quando o aluno ainda nédo sabe decodificar completamente o texto
impresso e precisa descobrir 0 que esta escrito, sua tendéncia é buscar
adivinhar o que ndo consegue decifrar, recorrendo ao contexto no qual
0s escritos estdo inseridos, bem como as letras iniciais, finais ou
intermediarias das palavras.

4. Os alunos devem ser tratados como leitores plenos: € preciso evitar
coloca-los em posicdo de decifradores, ou de ‘sonorizadores’ de textos.

5. E fundamental planejar, desde o inicio do processo de aprendizagem
da leitura, atividades que tenham a maior similaridade possivel com as
praticas sociais de leitura.

6. Deve-se dar oportunidade as criancas de interagir com uma grande
variedade de textos impressos, de escritos sociais.

7. Apresentar os textos no contexto em que eles efetivamente aparecem
favorece a coordenacdo necessaria, em todo ato de leitura, entre a
escrita e o contexto.

8. E preciso propor atividades ao mesmo tempo possiveis e dificeis, que
permitam refletir sobre a escrita convencional: atividades em que os
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alunos ponham em jogo o que sabem, para aprender o que ainda néo
sabem.

9. E importante néo trabalhar com as palavras isoladamente, mas como
meio para que o aluno, com sua atencao focalizada em uma unidade
pequena do texto, possa refletir sobre as caracteristicas da escrita.

10. Deve-se favorecer a cooperacao entre os alunos, de tal modo que
eles possam socializar as informacdes que ja tém, confrontar e por a
prova suas diferentes estratégias de leitura.

Na sala de aula, devemos oferecer aos alunos
muitas oportunidades de aprender a ler, adotando
procedimentos utilizados pelos bons leitores.

E necessario selecionar com cuidado os textos; garantir as criancas a
oportunidade de observar como os ja leitores utilizam os materiais de leitura; e
organizar situacdes em que elas participem de atos de leitura.

E preciso também planejar atividades de leitura que contribuam para a
compreensao do sistema de escrita e favorecam a analise e a reflexdo acerca
da correspondéncia fonografica propria de nosso sistema de escrita. Esse tipo
de atividade exige uma analise quantitativa e qualitativa da correspondéncia
entre os segmentos falados e os escritos. S&o situagdes em que o aluno deve
ler, embora ainda ndo saiba ler. Vejamos alguns exemplos (apud Actualizacion
Curricular (EGB) Primer Ciclo. Secretaria de Educacion, Direccion de
Curriculum. Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires, 1995).

1. Garantir um espaco para trabalhar com textos conhecidos pelos
alunos aproveitando situacdes em que seja significativo ler e reler o que ja
conhecem de memoria. Experimente, por exemplo, ensaiar uma masica que
todos vao cantar juntos, acompanhando com a leitura no texto impresso — ou
um poema, ou uma adivinhacdo, que se va gravar em fita cassete. Essas
atividades tornam possivel acompanhar no texto o que vai sendo dito e ajudam
a pensar na correspondéncia entre ‘o que se diz’ e ‘0 que esta escrito’.

2. Quando se trata de textos desconhecidos, lancar mao de diferentes
situacbes que requerem uma leitura exploratoria, destinada a localizar
determinadas informacdes (em vez de propor a leitura exaustiva de tudo que
esta escrito):

* localizar onde esté dito — por exemplo, achar no jornal em qual
emissora de tevé e em que horario é transmitido determinado
programa de interesse;

 determinar se o texto diz ou néo diz algo — por exemplo, ver se
no cardapio do dia consta ou ndo consta determinada comida;

8%
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* identificar qual €& a correta, entre varias possibilidades
antecipaveis: qual das fichas da biblioteca corresponde ao conto
de Branca de Neve, qual ao da Gata Borralheira...

3. Criar contextos que permitam aprofundar o trabalho sobre o texto,
como por exemplo:

* ler um trecho e pedir para os alunos formularem suposi¢cdes
sobre seu significado e, depois, confrontarem com o0s
indicadores que o texto oferece,;

» propor varias alternativas possiveis de interpretacdo, para
gue os alunos decidam qual delas aparece efetivamente no texto.

As criancas podem aprender muito sobre a escrita, tanto dentro quanto
fora da escola mas, para isso, a condicdo é acreditar que todas podem
aprender e valorizar o que ja sabem — em vez de enfatizar, o tempo todo,
aquilo que ainda ndo aprenderam. O desafio pedagogico, como sempre, esta
na articulacdo entre o dificil e o possivel de ser realizado pelos alunos.

Guia de estudo para o horario de trabalho coletivo |
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PRATICAS DE LEITURA
ORIENTACOES DIDATICASS

Praticas de leitura para as crian¢cas tém um grande valor em si mesmas,
ndo sendo sempre necessarias atividades subsequentes, como o desenho dos
personagens, a resposta de perguntas sobre a leitura, dramatizacdo das
histérias etc. Tais atividades s6 devem se realizar quando fizerem sentido e
como parte de um projeto mais amplo. Caso contrario, pode-se oferecer uma
idéia distorcida do que € ler.

A crianga que ainda ndo sabe ler convencionalmente pode fazé-lo por
meio da escuta da leitura do professor, ainda que ndo possa decifrar todas e
cada uma das palavras. Ouvir um texto ja € uma forma de leitura.

E de grande importancia o acesso, por meio da leitura pelo professor, a
diversos tipos de materiais escritos, uma vez que isso possibilita as criangas o
contato com praticas culturais mediadas pela escrita.

Comunicar préaticas de leitura permite colocar as criancas no papel de
“leitoras”, que podem relacionar a linguagem com o0s textos, 0os géneros e 0s
portadores sobre os quais eles se apresentam: livros, bilhetes, revistas, cartas,
jornais etc.

As poesias, parlendas, trava-linguas, os jogos de palavras, memorizados
e repetidos, possibilitam as criancas atentarem ndo s6 aos conteddos, mas
também a forma, aos aspectos sonoros da linguagem, como ritmo e rimas,
além das questdes culturais e afetivas envolvidas.

Quando o professor realiza com frequéncia leituras de um mesmo
género esta propiciando as criancas oportunidades para que conhecam as
caracteristicas préprias de cada género, isto é, identificar se o texto lido é, por
exemplo, uma histéria, um anuncio etc.

Sao inumeras as estratégias das quais o professor pode lancar méao
para enriquecer as atividades de leitura, como comentar previamente o assunto
do qual trata o texto; fazer com que as criancas levantem hipoteses sobre o
tema a partir do titulo; oferecer informacdes que situem a leitura; criar um certo
suspense, quando for o caso; lembrar de outros textos conhecidos a partir do
texto lido; favorecer a conversa entre as criancas para que possam
compatrtilhar o efeito que a leitura produziu, trocar opinides e comentarios etc.

O professor, além de ler para as criancas, pode organizar as seguintes
situacdes de leitura para que elas proprias leiam:

* situagBes em que as criancas estabelecem uma relacéo entre o que €
falado e o que esta escrito (embora ainda ndo saibam ler

® Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil — Vol 3/Conhecimento do mundo Brasilia
MEC/SEF 1998 (pp. 140 a 145)
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convencionalmente). Nessas atividades de “leitura”, as crian¢cas devem
saber o texto de cor e tentar localizar onde estdo escritas determinadas
palavras. Para isso, as criancas precisam buscar todos os indicadores
disponiveis no texto escrito. Ndo é qualquer texto que garante que o
esforco de atribuir significado as partes escritas coloque problemas que
ajudem a crianca a refletir e a aprender. Nesse caso, 0s textos mais
adequados sdo as quadrinhas, parlendas e canc¢fes porque focalizam a
sonoridade da linguagem (ritmos, rimas, repeticdes etc.), permitindo
localizar o que o texto diz em cada linha;

* situac6es em que as criancas precisam descobrir o sentido do texto
apoiando-se nos mais diversos elementos, como nas figuras que o
acompanham, na diagramacao, em seus conhecimentos prévios sobre 0
assunto, no conhecimento que tém sobre algumas caracteristicas
proprias do género etc.

Nesses casos, 0s textos mais adequados sdo as embalagens
comerciais, os folhetos de propaganda, as histdrias em quadrinhos e demais
portadores que possibilitam as criancas deduzir o sentido a partir do conteudo,
da imagem ou foto, do conhecimento da marca ou do logotipo.

Os textos de historias ja conhecidos possibilitam atividades de buscar
“onde esta escrito tal coisa”.

As criancas, levando em conta algumas pistas contidas no texto escrito,
podem localizar uma palavra ou um trecho que até o momento ndo sabem
como se escreve convencionalmente. Podem procurar no livro a fala de alguma
personagem. Para isso, devem recordar a historia para situar 0 momento no
qual a personagem fala e consultar o texto, procurando indicios que permitam
localizar a palavra ou trecho procurado.

A leitura de histérias € um momento em que a crian¢a pode conhecer a
forma de viver, pensar, agir e o universo de valores, costumes e
comportamentos de outras culturas situadas em outros tempos e lugares que
ndo o seu. A partir dai ela pode estabelecer relacbes com a sua forma de
pensar e o0 modo de ser do grupo social ao qual pertence. As instituicées de
educacao infantil podem resgatar o repertorio de histoérias que as criancas
ouvem em casa e nos ambientes que freqlientam, uma vez que essas histérias
se constituem em rica fonte de informacéo sobre as diversas formas culturais
de lidar com as emocfes e com as questdes éticas, contribuindo na construgéo
da subjetividade e da sensibilidade das criancas.

Ter acesso a boa literatura é dispor de uma informacado cultural que
alimenta a imaginacdo e desperta o prazer pela leitura. A intencdo de fazer
com que as criangas, desde cedo, apreciem 0 momento de sentar para ouvir
histérias exige que o professor, como leitor, preocupe-se em I|é-la com
interesse, criando um ambiente agradavel e convidativo a escuta atenta,
mobilizando a expectativa das criancas, permitindo que elas olhem o texto e as
ilustracdes enquanto a historia € lida.

Quem convive com criancas sabe o quanto elas gostam de escutar a
mesma histéria varias vezes, pelo prazer de reconhecé-la, de apreendé-la em
seus detalhes, de cobrar a mesma sequéncia e de antecipar as emoc¢des que

Zg Guia de estudo para o horéario de trabalho coletivo Zg
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teve da primeira vez. Isso evidencia que a crianca que escuta muitas historias
pode construir um saber sobre a linguagem escrita.

Sabe que na escrita as coisas permanecem, que se pode voltar a elas e
encontra-las tal qual estavam da primeira vez.

Muitas vezes a leitura do professor tem a participacdo das criancas,
principalmente naqueles elementos da histéria que se repetem (estribilhos,
discursos diretos, alguns episédios etc.) e que por isso sao facilmente
memorizados por elas, que aguardam com expectativa a hora de adiantar-se a
leitura do professor, dizendo determinadas partes da histéria. Diferenciam
também a leitura de uma historia do relato oral. No primeiro caso, a crianca
espera que o leitor leia literalmente o que o texto diz.

Recontar histérias € outra atividade que pode ser desenvolvida pelas
criancas. Elas podem contar historias conhecidas com a ajuda do professor,
reconstruindo o texto original a sua maneira. Para isso podem apoiar-se nas
ilustracbes e na versao lida. Nessas condicdes, cabe ao professor promover
situagOes para que as criangas compreendam as relacdes entre o que se fala,
0 texto escrito e a imagem. O professor 1€ a histéria, as criancas escutam,
observam as gravuras e, freglientemente, depois de algumas leituras, ja
conseguem recontar a historia, utilizando algumas expressdes e palavras
ouvidas na voz do professor. Nesse sentido, € importante ler as histdrias tal
qual estdo escritas, imprimindo ritmo a narrativa e dando a crianca a idéia de
gue ler significa atribuir significado ao texto e compreendé-lo.

Para favorecer as praticas de leitura, algumas condi¢cdes sao
consideradas essenciais. Sao elas:

 dispor de um acervo em sala com livros e outros materiais, como
histérias em quadrinhos, revistas, enciclopédias, jornais etc.,
classificados e organizados com a ajuda das criancgas;

* organizar momentos de leitura livre nos quais o professor também leia
para si. Para as criancas é fundamental ter o professor como um bom
modelo. O professor que Ié histérias, que tem boa e prazerosa relacédo
com a leitura e gosta verdadeiramente de ler, tem um papel
fundamental: o de modelo para as criancgas;

* possibilitar as criancas a escolha de suas leituras e 0 contato com o0s
livros, de forma a que possam manusea-los, por exemplo, nos
momentos de atividades diversificadas;

» possibilitar regularmente as criangcas o empréstimo de livros para
levarem para casa. Bons textos podem ter o poder de provocar
momentos de leitura em casa, junto com os familiares.

Uma pratica constante de leitura deve considerar a qualidade literaria
dos textos. A oferta de textos supostamente mais faceis e curtos, para criancas
pequenas, pode resultar em um empobrecimento de possibilidades de acesso
a boa literatura.

Guia de estudo para o horario de trabalho coletivo |
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Ler ndo é decifrar palavras. A leitura € um processo em que o leitor
realiza um trabalho ativo de construcdo do significado do texto, apoiando-se em
diferentes estratégias, como seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor
e de tudo o que sabe sobre a linguagem escrita e 0 género em questdo. O
professor ndo precisa omitir, simplificar ou substituir por um sinénimo familiar
as palavras que considera dificeis, pois, se o fizer, correrd o risco de
empobrecer o texto. A leitura de historias € uma rica fonte de aprendizagem de
novos vocabularios. Um bom texto deve admitir varias interpretacdes,
superando-se, assim, o mito de que ler € somente extrair informacao da escrita.

Guia de estudo para o horéario de trabalho coletivo
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Conhecendo a crianga

O planejamento das atividades de
leitura deve considerar os diferentes
niveis de compreensdo dos alunos e
uma mesma atividade pode propor
desafios diferentes para cada um.
Dessa forma, todos os alunos
encontram problemas a resolver na
atividade: enquanto uns ocupam-se
em encontrar pistas para descobrir as
palavras solicitadas, utilizando
estratégias de leitura e o

conhecimento do valor sonoro

outros, que ja leem e escrevem
convencionalmente, ocupam-se em
resolver problemas relacionados com
as convengdes ortogrificas: retira-se
o banco de palavras e eles centram-

se na grafia correta das palavras.

Como as criangas ainda ndo
sabem decadificar completamente. ’
03 textos escritos, utilizam ;
estratégias antecipatdrias de leiturad

para descobrir o que estd escrito, !

como as letras iniciais, finais ou
mediais das palavras.

2 e
e e

ERRBERCRRER

As criangas sabem qual é a
palavra que devem procurar, e
algumas a identificam no meio das
outras da lista. Porém nio
conseguem justificar sua escolha, ou
seja, ndo conseguem passar do plano
da agdio para o plano do discurso.
Logo em seguida, Renata langou
perguntas que as ajudou a analisar
diferencas e semelhangas que
reconheciam no enunciado oral para
tentar encontrar essas marcas no

texto escrito.

convencional de algumas letras, |

ESTRATEGIAS
DE LEiTUR

anos a avancar na reflexdo sobre o sistema de escrita. Propde-se

a elas encontrar em uma lista, palavras que fazem parte de um

poema lido com a professora. Como ainda ndo sdo alfabetizadas, |
precisam pér em jogo tudo o que sabem sobre o sistema de

escrita — conhecimento sobre o valor sonoro convencional das
letras e das estratégias de leitura - para descobrir o que nédo

rabalhamos com um grupo

bem grande que tem questdes
diferentes com relagio a escrita:
algumas criangas ja pensam sobre as
regras do sistema de escrita, letras
iniciais etc. Outras ainda nio
perceberam que existe uma relagao
entre o que se escreve e o que se
[&. Por isso, dividi a sala em dois

subgrupos para atender as

necessidades especificas. Iniciei a
atividade com o primeiro grupo
mostrando a letra da poesia A Foca,
de Vinicius de Moraes, texto que as
criangas ja conheciam. Omiti a
palavra BARRIGA e, em seu lugar,
deixei uma lacuna. Li o poema com

as criangas, mas elas logo

perceberam que faltava uma palavra.

Descobriram facilmente qual

era porque tinham o texto de
memoria. Restava entdo completar
a lacuna escrevendo o que faltava,
Ofereci uma lista com as

seguintes palavras:

sabem. Veja como elas pensam. 1
Renata Frauendorf e Beatriz Gouveia'

BARRIGA

BRIGA

FORMIGA

Disse que a palavra que estava
faltando, BARRIGA, era uma
daquelas e que eles precisavam
achar qual era.
As criangas trabalhavam em duplas,
e logo me surpreendi com as
hipoteses levantadas. A maioria
descartou FORMIGA porque,
segundo elas. comecava com F e
BARRIGA comegava com B.Aos
poucos foram observando a letra
inicial, buscando selecionar outro
elemento diferenciador na palavra
que confirmasse sua hiportese.

Qutras criangas recorreram ao
cartaz onde estava a poesia, na
parede da sala, e identificaram a
palavra BARRIGA. Foram para a
lousa e fizeram a comparagio,
dizendo:

Em BARRIGA depois do B vem o

A e nessa aqui, depois do B vem R,

Formadaras de Instituto Avise jo. Beatsiz tambem ¢ Consuliora do Progrania

de Furmagdo de Alfabetizodores do Mec.

6

Fonte: Revista AVISA LA — Ano 1l n°7 . Publicago do Instituto Avisa L4.
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No didrio de campo de uma professora, encontramos uma
interessante atividade cujo objetivo é ajudar criancas de 5 a 6
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Folo: Silvana Aupusto

entio nao é — disse uma crianga.
— BARRIGA tem dois R e essa aqui s

Nio a toa Renata se preocupou com o ajuste do
desafio as possibilidades de aprendizagem do grupo: ela
sabia que as criangas s6 poderiam avangar na compreensio
sobre o funcionamento do sistema de escrita se tivessem
bons problemas para pensar, para refletir e rever suas
hipdteses. Um bom desafio deve estar entre o possivel e o
dificil. Quando Renata comegou a fazer perguntas, organizou
a situagao didatica de tal forma que centrou a reflexdo das
criangas na extensio e nas letras iniciais da palavra. E um
apoio fundamental para provocar a reflexio que os levara a
descobrir o que estd escrito. A pergunta da professora foca

a reflexdo, por isso as crian¢as conseguem ocupar-se em

encontrar pistas para descobrir a palavra.

tem um, apontando a palavra BRIGA -

completou a outra.

No segundo grupo trabalhamos
com o poema As Borboletas. Procedi da
mesma forma mas para essas criangas
a tarefa foi mais dificil. A palavra
omitida era ESCURIDAO. Poucos
arriscaram uma hipotese relacionada
com o tamanho da palavra, letra inicial
ou final. Geralmente a resposta era:
—E essa porque ta escrito. ..

Porque sim — disse uma crianga.

Ent3o mudei a estratégia

e passei a langar perguntas que os

fizessem pensar.

— Sera que é uma palavra grande ou
pequena’ Por qual letra comega?

E assim fomos caminhando até
chegar na escrita convencional.
A divisio dos grupos possibilitou uma
intervengio mais adequada assim
como uma participagio mais efetiva

das criancas.

Renata preocupou-se em
organizar agrupamentos
produtivos em fungio do que
as criangas sabiam e do
contelddo da tarefa que
deviam realizar. No caso desta
atividade de leitura, as que
tém escrita pré-silabica ndo
devem ser agrupadas entre si,
pois nesse momento a
interacio com alunos que ja
construiram a compreensido
de:que a escrita representa a
fala € fundamental. & os
alunos com escrita silabica,
que ja fazem uso do valor
sonoro convencional das
letras, podem ser agrupados
com alunos com escrita
silibica que fazem pouco ou
nenhum uso do valor sonoro,
com alunos de escrita
silabico-alfabética ou de
escrita pré-sildbica. Outra
preocupa¢io da professora é
garantir a maxima circulagdo

de ‘informacao, promovendo a |

socializagdo das respostas.
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Nesta atividade, por
exemplo, o esforgo para
localizar a palavra solicitada
exigiu das crian¢as uma
andlise para além da
sonoridade das letras iniciais;
elas tiveram que investigar o
meio das palavras. Para tanto,
utilizaram algumas
estratégias. No primeiro
€aso, a crianga ao procurar
as letras que conhecia,
primeiro o B, depois o A, foi
decodificando para
responder a pergunta da
professora. A outra crianga,
apoiando-se no
conhecimento que tinha
sobre a grafia das palavras,
utilizou uma estratégia de
selecio, excluindo da lista a
palavra briga, para entio
optar pelo que sobrou,
BARRIGA, que era a palavra
correta. Decodificagio e
selegdo sdo duas estratégias
de leitura, mas ainda existem
outras: a antecipagdo, a
inferéncia e a verificacdo
(veja box na pagina 8).




Conhecendo a crianga

O que é uma estratégia de leitura

Os adultos, como as criangas, também
utilizam algumas estratégias para ler.
“Uma estratégia de leitura & um
amplo esquema para obter, avaliar e
utilizar informacfo. Existem estratégias
de selecdo, de antecipagio, de
inferéncia e de verificagio.
Estratégias de selegdo: permitem que
o leitor se atenha aos indices Gteis,
desprezando os irrelevantes. Ao ler,
fazemos isso o tempo todo: nosso
cérebro “sabe”, por exemplo, que
nio precisa se deter na letra que

W

vem apos o "'q”, pois certamente
serd “u"; ou que nem sempre € o
caso de se fixar nos artigos, pois o
género esti definido pelo
substantivo.

= Estratégias de antecipagio: tornam

possivel prever o que ainda

Fote: Adnana Elsys

'-’—————______________.——--—""_——-_1

PARA SABER MAI&

1 Estratégias de leitura. |sabel Solé. Ed.
Artmed.Tel.: (11) 3083-6160

estd por vir, com base em

informagoes explicitas e em

suposi¢oes. Se a linguagem ndo

for muito rebuscada e o

contetdo nio for muito novo,

nem muito dificil, & possivel

eliminar letras em cada uma das

palavras escritas em um texto,

¢ até mesmo uma palavra a

cada cinco outras, sem que a falta de

informagdes prejudique a

compreensio. Além das letras, silabas

e palavras, antecipamos significados.

O género, o autor; o titulo e

muitos outros indices nos informam o
que & possivel que encontremos em
um texto. Assim, se formos ler uma
historia de Monteiro Lobato chamada

Viagem ao céu, & previsivel que

encontraremos determinados
personagens, certas palavras do campo
da astronomia e que, certamente,
aiguma travessura acontecera,

- Estratégias de inferéncia: permitem
captar o que nio esta dito no texto
de forma explicita. A inferéncia é
aquilo que ‘lemos’, mas ndo esta
escrito. Sio adivinhacdes baseadas
tanto em pistas dadas pelo proprio
texto como em conhecimentos que
o leitor possui, As vezes essas
inferéncias se confirmam, e is vezes
nio; de qualquer forma, ndo sdo

adivinhagoes aleatdrias.

Além do significado, inferimos

também palavras, silabas ou letras, Boa
parte do contetido de um texto pode
ser antecipada ou inferida em fungio
do contexto: portadores,
cireunstincias de aparig¢do ou
propriedades do texto.

O contexto, na verdade, contribui
decisivamente para a interpretagio do
texto e, com freqliéncia, até mesmo
para inferir a intengao do autor.

Estratégias de verificagao: tornam
possivel o controle da eficicia ou
nao das demais estratégias,
permitindo confirmar, ou ndo, as
especulagdes realizadas, Esse tipo de
checagem para confirmar — ou nao —
a compreensao é inerente a leitura.

Utilizamos todas as
estratégias de leitura mais ou menos
20 mesmo tempo, sem ter consciéncia
disso. $6 nos damos conta do que
estamos fazendo se formos analisar
com cuidado nosso processo de
leitura, como estamos fazendo
ao longo deste texto™

Fragmento do artiga "Para ensingr a ler”,
publicode no Coderng da TV Escolo em (999

A atividade realizada com as criangas de 5 a 6 anos faz

parte do projeto de poesias, desenvolvido pela professora de
apoio Renata Frauendorf em parceira com as professoras . /\ 7
Rosingela Medeiros dos Santos e Tania de |. S. de Moura. i
Esta acio estd integrada no plano de formagio que Beatriz ]I

Gouveia desenvolve na instituicao.

Apoio; sy
‘ i
{

| Instituto G

| &

Educandario Sao Domingos, * R. Presgrave do Amaral |60,
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BLOCO 4

O que se aprende
QUANDO SE APRENDE A ESCREVER...

Texto 11: “Prética de producao de textos”
Fonte: Parametros Curriculares Nacionais — Volume 2 — Lingua Portuguesa. Brasilia:
MEC / SEF, 1997. (pp. 65 a 77).

Texto 12: “Escrever quando nao se sabe”
Fonte: Parametros em Acéo — Alfabetizac@o, Texto 13. Brasilia: MEC / SEF, 1999.
(pp- 73 a 76).

Texto 13: “Andlise e reflexdo sobre a lingua”
Fonte: Pardmetros Curriculares Nacionais — Volume 2 — Lingua Portuguesa. Brasilia:
MEC / SEF, 1997. (pp. 78 a 91).

Poderiamos transformar o titulo deste bloco 4 em uma pergunta: O que se
aprende quando se aprende a escrever?

E acrescentar outras perguntas que os textos selecionados permitirdo, que
vocé professor, possa pensar, refletir e aprofundar seus conhecimentos:

Como se aprender a escrever?
O que significa escrever sem saber escrever?

Como propor situacdes de escrita que garantam tanto a aprendizagem do
sistema de escrita quanto da linguagem que se escreve?_(lembra ha uma
simultaneidade que estara sempre presente no trabalho aqui proposto).

9?7
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PRATICA DE PRODUCAO DE TEXTOS*

2.4.3.2. Pratica de producéo de textos

O trabalho com producdo de textos tem como finalidade formar
escritores competentes capazes de produzir textos coerentes, coesos e
eficazes.

Um escritor? competente é alguém que, ao produzir um discurso,
conhecendo possibilidades que estdo postas culturalmente, sabe selecionar o
género no qual seu discurso se realizara escolhendo aquele que for apropriado
a seus objetivos e a circunstancia enunciativa em questdo. Por exemplo: se o
que deseja € convencer o leitor, o escritor competente selecionara um género
que Ihe possibilite a producéo de um texto predominantemente argumentativo;
se é fazer uma solicitacdo a determinada autoridade, provavelmente redigira
um oficio; se € enviar noticias a familiares, escreverd uma carta. Um escritor
competente € alguém que planeja o discurso e consequentemente o texto em
funcédo do seu objetivo e do leitor a que se destina, sem desconsiderar as
caracteristicas especificas do género. E alguém que sabe elaborar um resumo
ou tomar notas durante uma exposicdo oral; que sabe esquematizar suas
anotagcbes para estudar um assunto; que sabe expressar por escrito seus
sentimentos, experiéncias ou opinides.

Um escritor competente €, também, capaz de olhar para o proprio texto
como um objeto e verificar se esta confuso, ambiguo, redundante, obscuro ou
incompleto. Ou seja: € capaz de revisa-lo e reescrevé-lo até considera-lo
satisfatorio para o0 momento. E, ainda, um leitor competente, capaz de recorrer,
com sucesso, a outros textos quando precisa utilizar fontes escritas para a sua
propria producdao.

As pesquisas na area da aprendizagem da escrita, nos ultimos vinte
anos, tém provocado uma revolugdo na forma de compreender como esse
conhecimento € construido. Hoje ja se sabe que aprender a escrever envolve
dois processos paralelos: compreender a natureza do sistema de escrita da
lingua — os aspectos notacionais — e o funcionamento da linguagem que se
usa para escrever — 0s aspectos discursivos; que é possivel saber produzir
textos sem saber grafa-los e € possivel grafar sem saber produzir; que o
dominio da linguagem escrita se adquire muito mais através da leitura do que
da propria escrita; que ndo se aprende a ortografia antes de se compreender o
sistema alfabético de escrita; e que a escrita ndo € o espelho da fala.

! Parametros Curriculares Nacionais Vol 2 Lingua Portuguesa Brasilia MEC/SEF 1997 (pp. 65a 77)
2 Como ja foi explicado anteriormente, o termo “escritor” esta sendo utilizado aqui para referir-se ndo a
escritores profissionais e sim a pessoas capazes de redigir.
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O conhecimento a respeito de questdes dessa natureza tem implicacdes
radicais na didatica da alfabetizacdo. A principal delas é que ndo se deve
ensinar a escrever através de praticas centradas apenas na codificacdo de
sons em letras. Ao contrario, € preciso oferecer aos alunos inumeras
oportunidades de aprenderem a escrever em condicbes semelhantes as que
caracterizam a escrita fora da escola. E preciso que se coloquem as questdes
centrais da producdo desde o inicio: como escrever, considerando, a0 mesmo
tempo, o que pretendem dizer e a quem o texto se destina — afinal, a eficacia
da escrita se caracteriza pela aproximacdo maxima entre a intencéo de dizer, o
que efetivamente se escreve e a interpretacdo de quem lé. E preciso que
aprendam o0s aspectos notacionais da escrita (o principio alfabético e as
restricdes ortograficas) no interior de um processo de aprendizagem dos usos
da linguagem escrita. E disso que se esta falando quando se diz que é preciso
“aprender a escrever, escrevendo”.

Para aprender a escrever, € necessario ter acesso a diversidade de
textos escritos, testemunhar a utilizacdo que se faz da escrita em diferentes
circunstancias, defrontar-se com as reais questdes que a escrita coloca a quem
se propde produzi-la, arriscar-se a fazer como consegue e receber ajuda de
quem ja sabe escrever. Sendo assim, o tratamento que se da a escrita na
escola ndo pode inibir os alunos ou afasta-los do que se pretende; ao contrario,
€ preciso aproxima-los, principalmente quando séo iniciados “oficialmente” no
mundo da escrita através da alfabetizacdo. Afinal, esse € o0 inicio de um
caminho que deverdo trilhar para se transformarem em cidaddos da cultura escrita.

Se o objetivo é formar cidaddos capazes de utilizar a escrita com
eficacia, que tenham condicfes de assumir a palavra — também por escrito —
para produzir textos adequados, é preciso organizar o trabalho educativo para
que experimentem e aprendam isso na escola. E necessario, portanto, ensinar
os alunos a lidar tanto com a escrita da linguagem — 0s aspectos notacionais
relacionados ao sistema alfabético e as restricbes ortograficas — como com a
linguagem escrita — 0s aspectos discursivos relacionados a linguagem que se
usa para escrever. Para tanto € preciso que, tdo logo o aluno chegue a escola,
seja solicitado a produzir seus proprios textos, mesmo que ndo saiba grafa-los,
a escrever como lhe for possivel, mesmo que nédo o faca convencionalmente.

Quando se analisa as principais dificuldades de redacéo nos diferentes
niveis de escolaridade, freqientemente se encontram narracbes que “ndo
contam historias”, cartas que nao parecem cartas, textos expositivos que néo
expdem idéias, textos argumentativos que ndo defendem nenhum ponto de
vista. Além disso, e apesar de todas as correcdes feitas pelo professor,
encontram-se também enormes dificuldades no que diz respeito a
segmentacdo do texto em frases, ao agrupamento dessas em paragrafos e a
correcdo ortografica. Uma das provaveis razdoes dessas dificuldades para
redigir pode ser o fato de a escola colocar a avaliagdo como objetivo da escrita.

Compreendida como um complexo processo comunicativo e cognitivo,
como atividade discursiva, a pratica de producdo de textos precisa realizar-se
num espaco em que sejam consideradas as funcdes e o funcionamento da
escrita, bem como as condi¢des nas quais é produzida: para que, para quem,
onde e como se escreve.

- Guia de estudo para o horéario de trabalho coletivo 5
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Formar escritores competentes, supde, portanto, uma pratica continuada
de producéo de textos na sala de aula, situacdes de producdo de uma grande
variedade de textos de fato e uma aproximacéo das condi¢des de producao as
circunstancias nas quais se produz esses textos. Diferentes objetivos exigem
diferentes géneros e estes, por sua vez, tém suas formas carateristicas que
precisam ser aprendidas.

2.4.3.2.1. Tratamento didatico

Alguns procedimentos didaticos para implementar uma pratica
continuada de producao de textos na escola:

e oferecer textos escritos impressos de boa qualidade, através da leitura
(quando os alunos ainda ndo Iéem com independéncia, isso se torna
possivel através de leituras de textos realizadas pelo professor, o que
precisa, também, ser uma pratica continuada e freqtiente). Sao esses textos
gue podem se converter em referéncias de escrita para os alunos;

e solicitar aos alunos que produzam textos muito antes de saberem grafa-los.
Ditar para o professor, para um colega que ja saiba escrever ou para ser
gravado em fita cassete € uma forma de viabilizar isso. Quando ainda néo
se sabe escrever, ouvir alguém lendo o texto que produziu € uma
experiéncia importante;

e propor situacdes de producdo de textos, em pequenos grupos, nas quais os
alunos compartilhem as atividades, embora realizando diferentes tarefas:
produzir propriamente, grafar e revisar. Essa € uma estratégia didéatica
bastante produtiva porque permite que as dificuldades inerentes a exigéncia
de coordenar muitos aspectos ao mesmo tempo sejam divididas entre os
alunos. Eles podem, momentaneamente, dedicar-se a uma tarefa mais
especifica enquanto os outros cuidam das demais. Séo situacdes em que
um aluno produz e dita a outro, que escreve, enquanto um terceiro revisa,
por exemplo. Experimentando esses diferentes papéis enunciativos,
envolvendo-se com cada um, a cada vez, numa atividade colaborativa,
podem ir construindo sua competéncia para posteriormente realizarem
sozinhos todos os procedimentos envolvidos numa producdo de textos.
Nessas situagdes, o professor tem um papel decisivo tanto para definir os
agrupamentos como para explicitar claramente qual a tarefa de cada aluno,
além de oferecer a ajuda que se fizer necesséria durante a atividade;

e a conversa entre professor e alunos é, também, uma importante estratégia
didatica em se tratando da pratica de producéo de textos: ela permite, por
exemplo, a explicitacdo das dificuldades e a discussdo de certas fantasias
criadas pelas aparéncias. Uma delas € a da facilidade que os bons
escritores (de livros) teriam para redigir. Quando esta acabado, o texto
praticamente n&o deixa tracos de sua producdo. Este, muito mais do que
mostra, esconde o processo atraves do qual foi produzido. Sendo assim, é
fundamental que os alunos saibam que escrever, ainda que gratificante

para muitos, ndo é facil para ninguém.

gé Guia de estudo para o horéario de trabalho coletivo 5
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ESCREVER QUANDO NAO SE SABE:

Rosangela Veliago

O que geralmente acontece quando as criancas ingressam na escola?
Nas séries iniciais, elas sdo submetidas a inUmeras atividades de preparacdo
para a escrita, em geral copia ou ditado de palavras que ja foram memorizadas.
Primeiro copiam silabas, depois palavras e frases e s6 mais tarde séo
solicitadas a produzir escritas de forma autbnoma.

Isso sO acontece na escola. No dia-a-dia, as pessoas aprendem de outro
modo: fazendo, errando, tentando de novo, até acertar.

A concepcao tradicional de alfabetizacdo dé prioridade ao dominio da
técnica de escrever, ndo importando propriamente o contetdo. E comum as
criangas terem de copiar escritos que nédo fazem para elas o menor sentido: “O
boi baba”; “A fada é Fatima”.

Os aprendizes ndao se lancardo ao desafio de escrever se houver a
expectativa de que produzam textos escritos de forma totalmente convencional:
no inicio da alfabetiza¢do, isso ainda ndo é possivel.

Para aprender a escrever, é fundamental que o aluno tenha muitas oportunidades
de fazé-lo, mesmo antes de saber grafar corretamente as palavras: qguanto mais
fizer isso mais aprendera sobre o funcionamento da escrita.

A oportunidade de escrever quando ainda ndo sabe
permite que a crian¢a confronte hipoteses sobre a escrita
e pense em como ela se organiza, 0 que representa, para que serve.

Na escrita existem dois processos que precisam ocorrer
simultaneamente. Um diz respeito a aprendizagem de um conhecimento de
natureza notacional: o sistema de escrita alfabético; o outro se refere a
aprendizagem da linguagem que se usa para escrever. (Parametros
Curriculares Nacionais - Lingua Portuguesa)

Para que esses dois processos se desenvolvam de maneira adequada
“é fundamental considerar os alunos como escritores plenos, capazes de
produzir textos diversos dirigidos a destinatarios reais e orientados para
cumprir propésitos caracteristicos da escrita — informar, registrar, persuadir,
documentar —, evitando coloca-los na posi¢cdo de meros copiadores de escritos

irrelevantes, em situacdes em que a copia ndo responde a nenhum propésito
identificavel”. (Actualizacion curricular)

O ato de escrever implica o controle de dois aspectos fundamentais: o
gue escrever e COomo escrever — e isso nao é simples, principalmente quando
se esta aprendendo. Esse € um momento em que os alunos precisam pensar
em como escrever, em como se organiza o sistema alfabético de notacéo.

% Texto a ser publicado em “Cadernos da TV Escola”, Brasilia MEC/SEF/1999.
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Muitas atividades podem ser propostas para as criancas explicitarem
suas hipoteses, compararem com as hipoteses de seus colegas e com a
escrita convencional, em vez de reduzir o ensino a codificacdo de sons em
letras, ou a reproducao de frases ou palavras soltas.

O trabalho em parceria € um grande aliado: pode-se agrupar os alunos e
propor que escrevam listas, trechos de historias, titulos de livros, textos
poéticos que conhecem de memodria (muasicas, parlendas, quadrinhas,
adivinhagdes ou trava-linguas).

Quando estdo trabalhando coletivamente, é importante definir com
clareza os papéis, para que todos participem: um aluno pode, por exemplo,
ditar enquanto o outro escreve, ou um ditar, outro escrever e outro revisar.
Esses papéis precisam se alternar, para que sempre haja novos desafios para
todos.

Escrita de nomes

Em Psicopedagogia da linguagem escrita, Ana Teberosky propde:

Escrever o proprio nome parece uma peca chave para comecar a compreender
a maneira pela qual funciona o sistema de escrita. Por esse motivo, propomos
uma possivel iniciacdo do ensino da leitura e sua interpretacdo a partir do
proprio nome da crianca, pelas seguintes razdes:

1. Tanto do ponto de vista linglistico como grafico, 0 nome proprio de
cada crianca é um modelo estavel.

2. Nome proprio € um nome que se refere a um Unico ‘objeto’; com o que
se elimina, para a crianca, a ambiguidade na interpretacao.

3. Nome préprio tem valor de verdade porque se refere a uma
existéncia, a um saber compartilhado pelo emissor e pelo receptor.

4. Do ponto de vista da funcao, fica claro que marcar, identificar objetos
ou individuos faz parte dos intercAmbios sociais da nossa cultura.

5. Do ponto de vista da estrutura daquilo que esta escrito, a pauta
linglistica e o referente coincidem, e esta coincidéncia facilita a passagem de
um simbolo qualquer para um objeto qualquer em direcdo a atribuicdo de um
simbolo determinado para individuos que ndo sdo membros indeterminados de
uma classe, mas seres singulares e concretos.

A escrita de nomes préprios € uma boa situacdo para trabalhar com
modelos, uma vez que informa sobre as letras, a quantidade, a variedade, a
posicdo e a ordem delas, além de servir de ponto de referéncia para confrontar
as idéias das criangcas com a realidade da escrita convencional.

Aprender a escrever determinadas palavras de seu universo pode servir
de referéncia para o aluno produzir depois seus textos escritos. Por exemplo: a
lista de frutas preferidas pela turma, dos objetos escolares e outras. Isso amplia
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seu repertério de palavras estaveis — ou seja, palavras que consegue
reconhecer mesmo sem saber ainda ler convencionalmente.

Atividades de escrita

* nomes dos colegas, para identificar atividades realizadas;

* nomes dos colegas em uma agenda de telefones e enderecos;
* lista dos titulos das historias preferidas pela classe;

* lista de nomes dos personagens de determinada historia;

* lista dos ingredientes de uma receita;

* titulos dos livros na ficha de controle da biblioteca de classe;

* lista de nomes dos personagens do programa preferido pela crianga.

Escrita de textos estaveis

Parlendas, musicas, adivinhacbes e poemas conhecidos sdo textos
privilegiados para o trabalho de escrita. Como sdo de facil memorizacgéo,
permitem que os alunos se concentrem em questdes de notacdo e focalizem
sua atencdo na escrita das palavras: definir quais e quantas letras usar, como
combina-las e como organiza-las no espaco do papel. O professor pode propor,
por exemplo:

* letras das musicas preferidas da classe, para ensina-las a um grupo de
criancas menores;

* adivinhacoes, para produzir um livro;

* poemas, para organizar uma coletanea, ou para coloca-los no mural da
escola.

O alfabeto

Conhecer todas as letras do alfabeto e seus respectivos nomes é fundamental
para a alfabetizacdo. Nao € possivel falar sobre algo cujo nome se desconhece
— se a crianca precisar saber com que letras se escreve uma determinada
palavra, tera que entender quando lhe responderem: ‘é com jota’, ou ‘é com
Xis’, ou ‘é com erre’.

O professor deve ter na sala um cartaz com o alfabeto, para se remeter a ele
sempre que necessario. E cada aluno pode ter o seu, colado no proprio
caderno.

Zg Guia de estudo para o horario de trabalho coletivo Zg
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E a correcdo, como deve ser feita?

Conforme afirma Frank Smith, “corrigir erros imediatamente apds a escrita é a
melhor forma de tornar as criancas ansiosas e hesitantes [...]".

Os textos produzidos pelos alunos no inicio da escolaridade estdo longe de
respeitar todas as convencdes do portugués escrito. O professor deve ter claro
que os erros cometidos nesse periodo inicial ndo se fixam, pois representam
hipéteses do aprendiz, na tentativa de compreender a escrita.

Uma corregdo enfatica dos erros em nada contribui para incentivar os alunos a
escrever sempre mais. No entanto, o professor também nédo pode deixar de
fazer intervencfes pedagogicas que os ajudem a escrever cada vez melhor,
em todos 0s aspectos.

O grande desafio, nesse caso, é saber exatamente quando e como fazer uma
correcdo adequada.

Ao corrigir a escrita, € necessario levar em conta a possibilidade de o aluno
compreender seus proprios erros, o contexto de comunicacdo que da sentido
aos textos escritos e seus destinatarios. A pesquisadora Délia Lerner indica
algumas situacGes em que a revisao se modifica, dependendo da situacéo:

*« Em um escrito particular — o diario do aluno, uma agenda onde anota aquilo
gue ndo quer esquecer, a lista dos ingredientes de uma receita, um caderno
onde escreve anedotas para contar a seus colegas, ou charadas e adivinhas
para testar seus familiares — € suficiente que o autor corrija aquilo que estiver
em condi¢des de corrigir.

* Em um escrito que sera lido por todos os integrantes do grupo — o mural
da classe, ou o regulamento da biblioteca, por exemplo — os colegas devem
colaborar entre si e o professor deve levantar os problemas que considerar
pertinentes, de modo a corrigir tudo que o grupo estiver em condicdo de corrigir
no momento (depois de exposto, o texto ainda estara sujeito a revisbes e
correcdes, em diferentes oportunidades).

* Em um texto dirigido a outras pessoas da escola, ou aos pais, a corre¢céo
em grupo ou coletiva deve ser feita com especial cuidado, utilizando o tempo
necessario para que o grupo explore ao maximo suas possibilidades — somente
devem ficar sem corrigir as questbes que estiverem relacionadas com
problemas além do alcance da compreensdo das criangcas naquele momento
(nesse caso, é importante explicitar aos pais por que esses aspectos nédo foram
corrigidos).
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ANALISE E REFLEXAO SOBRE A LINGUA*

2.4.4. Andlise e reflexdo sobre a lingua

As atividades de analise linglistica sdo aquelas que tomam determinadas
caracteristicas da linguagem como objeto de reflexdo. Essas atividades
apoiam-se em dois fatores:

e a capacidade humana de refletir, analisar, pensar sobre os fatos e os
fendbmenos da linguagem,;

e a propriedade que a linguagem tem de poder referir-se a si mesma, de
falar sobre a propria linguagem.

Isso torna possivel organizar um trabalho didatico de analise linguistica, aqui
denominado “Andlise e reflexdo sobre a lingua”, cujo objetivo principal é
melhorar a capacidade de compreensao e expressao dos alunos, em situagoes
de comunicacéo tanto escrita como oral.

As atividades de andlise linguistica ndo sdo uma invencdo escolar. Por
exemplo, quando alguém, no meio de uma conversa, pergunta “O que vocé
quis dizer com isso0?”, esta realizando uma atividade epilinguistica®. Quando
planejadas didaticamente, situacfes desse tipo podem constituir-se numa
importante fonte de questionamento, andlise e organizagdo de informacdes
sobre a lingua e, no processo de ensino, devem anteceder as praticas de
reflexdo metalingliistica, para que essas possam ter algum significado para os
alunos.

Em relacdo a escrita de textos, a pratica de andlise e reflexdo sobre a lingua
permite que se explicitem saberes implicitos dos alunos, abrindo espaco para
sua reelaboragédo. Ela implica uma atividade permanente de formulacdo e
verificacdo de hipdteses sobre o funcionamento da linguagem que se realiza
por meio da comparacdo de expressoes, da experimentacdo de novos modos
de escrever, da atribuicdo de novos sentidos a formas linglisticas ja utilizadas,
da observacédo de regularidades (no que se refere tanto ao sistema de escrita
quanto aos aspectos ortograficos ou gramaticais) e da exploracéo de diferentes
possibilidades de transformacdo dos textos (supressdes, ampliacdes,
substituicOes, alteracdes de ordem, etc.). No caso da producdo oral, essa
pratica € prioritariamente de explicitacdo do que os alunos sabem utilizar —
mas nao tém consciéncia de que o fazem e por que —, ou seja, um trabalho
focado sobre aspectos da linguagem que, se compreendidos, podem contribuir
para o desenvolvimento da capacidade de produzir textos orais mais eficazes:
a comparacdo, por exemplo, entre formas de falar utilizadas em variadas

* parametros Curriculares Nacionais. Vol.2 Lingua Portuguesa Brasilia MEC/SEF 1997 pp 65 a 77

®> Conforme ja visto anteriormente, a analise linglistica refere-se a atividades que se podem classificar em
epilingliisticas e metalinguisticas. Ambas séo atividades de reflexdo sobre a lingua, mas diferenciam-se
nos seus fins. Nas atividades epilinglisticas a reflexdo esta voltada para o uso, no préprio interior da
atividade linglistica em que se realiza. Ja as atividades metalinglisticas estéo relacionadas a um tipo de
andlise voltada para a descri¢éo, por meio da categorizacao e sistematizagdo dos elementos linguisticos.

¢ Guia de estudo para o horério de trabalho coletivo

107




O gue se aprende guando se aprende a escrever.. Bloco 4 &= Texto 13

situacOes, com o0 objetivo de que o aluno se aproprie progressivamente dos
diferentes registros. Em se tratando da lingua oral, valer-se da diversidade

lingUistica € um recurso fundamental, pois aquilo que ndo é facilmente
observavel pode evidenciar-se pelo contraste.

No que se refere as atividades de leitura, o trabalho de reflexdo sobre a lingua
€ importante por possibilitar a discussdo sobre diferentes sentidos atribuidos
aos textos e sobre os elementos discursivos que validam ou ndo essas
atribuicdbes de sentido. Propicia ainda a construcdo de um repertorio de
recursos linguisticos a ser utilizado na producdo de textos. Uma prética
fundamental de analise e reflexdo sobre a lingua, que tem relacdo com a
producéo oral e com a pratica de leitura, é a recepcao ativa®: pratica que, cada
vez mais, torna-se uma necessidade, especialmente no que diz respeito aos
textos veiculados pelos meios de comunicacdo de massa. Nesse caso,
possibilita o reconhecimento do tipo de linguagem caracteristica, a
interpretacdo critica das mensagens ou a identificacdo do papel complementar
de elementos nédo-linglisticos, como a imagem e a trilha sonora, para conferir
sentido as mensagens veiculadas. A compreenséo critica é algo que depende
do exercicio de recepcao ativa: a capacidade de, mais do que ouvir/ler com
atencao, trabalhar mentalmente com o que se ouve ou se |é. Trata-se de uma
atividade de producdo de sentido que pressupfe analisar e relacionar
enunciados, fazer deducdes e produzir sinteses: uma atividade privilegiada de
reflexdo sobre a lingua. E possivel estabelecer, por meio da recepgéo ativa, a
relacdo de elementos nd&o-linglisticos com a fala, identificar aspectos
possivelmente relevantes aos propositos e intencées de quem produz o texto
ou inferir a intencionalidade implicita. Um recurso didatico particularmente
interessante, no caso do texto oral, € a gravacdo em audio ou video — de uma
exposigao oral, ao vivo, como por meio do radio ou da televisdo, de um debate,
um pronunciamento, uma entrevista, etc. —, pois permite observar com
atencdo coisas que ndo seriam possiveis apenas a partir da escuta direta e
voltar sobre elas, seja da fala do outro ou da prépria fala.

O trabalho didatico de andlise linglistica a partir dessas consideracdes se
organiza tendo como ponto de partida a exploracdo ativa e a observagcao de
regularidades no funcionamento da linguagem. Isso é o contrario de partir da
definicdo para chegar a andlise (como tradicionalmente se costuma fazer).
Trata-se de situagcfes em que se busca a adequacéo da fala ou da escrita
propria e alheia, a avaliacdo sobre a eficacia ou adequacdo de certas
expressfes no uso oral ou escrito, os comentarios sobre formas de falar ou
escrever, a analise da pertinéncia de certas substituicdbes de enunciados, a
imitacdo da linguagem utilizada por outras pessoas, 0 uso de citagoes, a
identificacdo de marcas da oralidade na escrita e vice-versa, a comparacao
entre diferentes sentidos atribuidos a um mesmo texto, a intencionalidade
implicita em textos lidos ou ouvidos, etc.

® Recepcao ativa esta sendo usada aqui como referéncia simultanea tanto & escuta ativa
como a leitura.
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2.4.4.1. Revisdo de texto

Um espaco privilegiado de articulacdo das praticas de leitura, produgéo escrita
e reflexdo sobre a lingua (e mesmo de comparacdo entre linguagem oral e
escrita) é o das atividades de revisdo de texto. Chama-se revisdo de texto o
conjunto de procedimentos por meio dos quais um texto é trabalhado até o
ponto em que se decide que esti, para o momento, suficientemente bem
escrito. Pressupfe a existéncia de rascunhos sobre os quais se trabalha,
produzindo alteracdes que afetam tanto o conteddo como a forma do texto.

Durante a atividade de revisdo, os alunos e o professor debrucam-se sobre o
texto buscando melhora-lo. Para tanto, precisam aprender a detectar os pontos
onde o que esta dito ndo € o que se pretendia, isto €, identificar os problemas
do texto e aplicar os conhecimentos sobre a lingua para resolvé-los:
acrescentando, retirando, deslocando ou transformando porcdes do texto, com
0 objetivo de torna-lo mais legivel para o leitor. O que pode significar tanto
torna-lo mais claro e compreensivel quanto mais bonito e agradavel de ler.
Esse procedimento — parte integrante do préprio ato de escrever — €
aprendido por meio da participacdo do aluno em situacdes coletivas de revisédo
do texto escrito, bem como em atividades realizadas em parceria, e sob a
orientacdo do professor, que permitem e exigem uma reflexdo sobre a
organizacdo das idéias, os procedimentos de coesao utilizados, a ortografia, a
pontuacdo, etc. Essas situacfes, nas quais sao trabalhadas as questdes que
surgem na producéo, déo origem a um tipo de conhecimento que precisa ir se
incorporando progressivamente a atividade de escrita, para melhorar sua
qualidade. Dessa perspectiva, a revisdo de texto seria uma espécie de controle
de qualidade da producado, necessario desde o planejamento e ao longo do
processo de redacdo e ndo somente apoés a finalizagdo do produto.

A revisao de texto, como situacao didatica, exige que o professor selecione em
quais aspectos pretende que os alunos se concentrem de cada vez, pois nao é
possivel tratar de todos ao mesmo tempo. Ou bem se foca a atencdo na
coeréncia da apresentacdo do conteudo, nos aspectos coesivos e pontuacgao,
ou na ortografia. E, quando se toma apenas um desses aspectos para revisar,
€ possivel, ao fim da tarefa, sistematizar os resultados do trabalho coletivo e
devolvé-lo organizadamente ao grupo de alunos.

Para os escritores iniciantes, assim mesmo, esta pode ser uma tarefa
complexa, pois requer distanciamento do préprio texto, procedimento dificil
especialmente para criancas pequenas. Nesse caso, € interessante utilizar
textos alheios para serem analisados coletivamente, ocasido em que o
professor pode desempenhar um importante papel de modelo de revisor,
colocando boas questdes para serem analisadas e dirigindo o olhar dos alunos
para os problemas a serem resolvidos.

Quer seja com toda a classe, quer seja em pequenos grupos, a discussao
sobre os textos alheios e préprios, além do objetivo imediato de buscar a
eficacia e a correcdo da escrita, tem objetivos pedagogicos importantes: o
desenvolvimento da atitude critica em relagdo a propria producdo e a
aprendizagem de procedimentos eficientes para imprimir qualidade aos textos.

fa Guia de estudo para o horario de trabalho coletivo fa
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2.4.4.2. Aprendendo com textos

Um tipo especial de trabalho de andlise linglistica — que quando bem
realizado tem um grande impacto sobre a qualidade dos textos produzidos
pelos alunos — € o de observar textos impressos de diferentes autores com a
intencdo de desvelar a forma pela qual eles resolvem questdes da
textualidade’. De preferéncia, textos especialmente bem escritos, de autores
reconhecidos, a fim de que, analisando o0s recursos que utilizam, possam
aprender com eles. S&o situagdes em que 0 grupo de alunos busca encontrar
no texto a forma pela qual o autor resolveu o problema da repeticdo através de
substituicdes, ou observa as caracteristicas da pontuacdo usada por um
determinado autor e que marca seu estilo particular, ou mesmo o rastreamento,
em um conto, de todas as expressdes que 0 autor usou para indicar mudanca
de lugar, de tempo ou do personagem em cena: € possivel que, assim, se
amplie o repertério em uso pelos alunos, que se avance no conhecimento de
recursos coesivos e até que, desta Ultima lista de expressdes, saia uma de
locucdes adverbiais (se e quando for o caso).

2.4.4.3. Alfabetizacao

Para aprender a ler e a escrever é preciso pensar sobre a escrita, pensar sobre
0 gque a escrita representa e como ela representa graficamente a linguagem.
Algumas situacdes didéaticas favorecem especialmente a andlise e a reflexdo
sobre o sistema alfabético de escrita e a correspondéncia fonografica. Séao
atividades que exigem uma atencdo a analise — tanto quantitativa como
qualitativa — da correspondéncia entre segmentos falados e escritos. Séo
situacdes privilegiadas de atividade epilinguistica, em que, basicamente, o
aluno precisa:

e ler, embora ainda nao saiba ler;

e escrever, apesar de ainda néo saber escrever.

Em ambas é necesséario que ele ponha em jogo tudo o que sabe sobre a
escrita para poder realiza-las.

Nas atividades de “leitura” o aluno precisa analisar todos os indicadores
disponiveis para descobrir o significado do escrito e poder realizar a “leitura” de
duas formas:

¢ pelo ajuste da “leitura” do texto, que conhece de cor, aos segmentos
escritos;

e pela combinacdo de estratégias de antecipacdo (a partir de
informacBes obtidas no contexto, por meio de pistas) com indices
providos pelo préprio texto, em especial os relacionados a
correspondéncia fonogréfica.

Ver capitulo “Linguagem, atividade discursiva e textualidade”.
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Mas ndo é qualquer texto que, além de permitir este tipo de “leitura”, garante
que o esforco de atribuir significado as partes escritas coloque problemas que
ajudem o aluno a refletir e a aprender. No primeiro caso, 0s textos mais
adequados sao as quadrinhas, parlendas e cancdes que, em geral, se sabe de
cor; e, no segundo, as embalagens comerciais, 0s anuncios, os folhetos de
propaganda e demais portadores de texto que possibilitem suposicdes de
sentido a partir do conteudo, da imagem ou foto, do conhecimento da marca ou
do logotipo, isto é, de qualquer elemento do texto ou do seu entorno que
permita ao aluno imaginar o que poderia estar ai escrito.

Estudos em diferentes linguas tém mostrado que, de uma correspondéncia
inicial pouco diferenciada, o alfabetizando progride em direcdo a um
procedimento de andlise em que passa a fazer corresponder recortes do falado
a recortes do escrito. Essa correspondéncia passa por um momento silabico —
em que, ainda que nem sempre com consisténcia, atribui uma letra a uma
silaba — antes de chegar a compreender o que realmente cada letra
representa.

Nas atividades de escrita aqui referidas, o aluno que ainda ndo sabe escrever
convencionalmente precisa esforcar-se para construir procedimentos de
analise e encontrar formas de representar graficamente aquilo que se propde
escrever. E por isso que esta é uma boa atividade de alfabetizacdo: havendo
informacdo disponivel e espaco para reflexdo sobre o sistema de escrita, 0s
alunos constroem os procedimentos de analise necessarios para que a
alfabetizacao se realize.

As propostas de escrita mais produtivas sdo as que permitem aos alunos
monitorarem sua prépria producéo, ao menos parcialmente. A escrita de listas®
ou quadrinhas que se sabe de cor permite, por exemplo, que a atividade seja
realizada em grupo e que os alunos precisem se por de acordo sobre quantas
e quais letras irdo usar para escrever. Cabe ao professor que dirige a atividade
escolher o texto a ser escrito e definir os parceiros em funcdo do que sabe
acerca do conhecimento que cada aluno tem sobre a escrita, bem como,
orientar a busca de fontes de consulta, colocar questdes que apdiem a analise
e oferecer informacao especifica sempre que necessario.

2.4.4.4. Ortografia

De um modo geral, o ensino da ortografia d4-se por meio da apresentacdo e
repeticdo verbal de regras, com sentido de “férmulas”, e da corre¢cdo que o
professor faz de redacdes e ditados, seguida de uma tarefa onde o aluno copia
varias vezes as palavras que escreveu errado. E, apesar do grande
investimento feito nesse tipo de atividade, os alunos — se bem que capazes de
“recitar” as regras quando solicitados — continuam a escrever errado.

® Listas sdo textos formados por palavras ou pequenos enunciados dispostos um em baixo do outro que
definem um campo semantico e tém uma fungdo pragmatica. Por exemplo, uma lista de compras, dos
I|vros do acervo da classe, dos ingredientes para uma receita, etc.
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Ainda que tenha um forte apelo a memoaria, a aprendizagem da ortografia nao é
um processo passivo: trata-se de uma construcdo individual, para a qual a
intervencao pedagdgica tem muito a contribuir.

E importante que as estratégias didaticas para o ensino da ortografia se
articulem em torno de dois eixos basicos:

e 0 da distincdo entre o que é “produtivo” e o0 que é “reprodutivo™ na

notacdo da ortografia da lingua, permitindo no primeiro caso o
descobrimento explicito de regras geradoras de notacdes corretas e,
qguando ndo, a consciéncia de que ndo ha regras que justifiquem as
formas corretas fixadas pela norma;

e a distingdo entre palavras de uso frequente e infrequente na linguagem
escrita impressa.

Em funcdo dessas especificidades, o ensino da ortografia deveria
organizar-se de modo a favorecer:

e a inferéncia dos principios de geracdo da escrita convencional, a partir
da explicitacdo das regularidades do sistema ortografico (isso € possivel
utilizando como ponto de partida a exploracdo ativa e a observacao
dessas regularidades: € preciso fazer com que os alunos explicitem suas
suposicbes de como se escrevem as palavras, reflitam sobre possiveis
alternativas de grafia, comparem com a escrita convencional e tomem
progressivamente consciéncia do funcionamento da ortografia);

e a tomada de consciéncia de que existem palavras cuja ortografia ndo é
definida por regras e que exigem, portanto, a consulta a fontes
autorizadas e o esforco de memorizacao.

Os casos em que as regras existem podem ser descritos'® como produzidos
por principios geradores “biunivocos”, “contextuais” e “morfolégicos”. O
principio gerador biunivoco é o préprio sistema alfabético nas
correspondéncias em que a cada grafema corresponde apenas um fonema e
vice-versa. As regras do tipo contextual (ex.: o uso de RR, QU, GU, NH, M/N
antes de consoante, etc.) sdo aquelas em que, apesar de se encontrar no
sistema alfabético mais de um grafema para notar o mesmo fonema, a norma
restringe os usos daqueles grafemas formulando regras que se aplicam parcial
ou universalmente aos contextos em que sao usados. E, por fim, as regras do
tipo morfolégico sdo as que remetem aos aspectos morfoldgicos e a categoria
gramatical da palavra para poder decidir sua forma ortografica (ex..: ANDA(R),
PENSA(R): verbos no infinitivo; FIZE(SS)E, OUVI(SS)E: imperfeito do
subjuntivo; PORTUGUE(S)A, INGLE(S)A: adjetivos gentilicos terminados em
lezal; RIQUE(Z)A, POBRE(Z)A: substantivos terminados em /ezal/, etc.). E

‘E produtivo, em ortografia, o que se pode gerar a partir de regras — 0 que permite a escrita de palavras
nunca antes vistas por escrito — e reprodutivo o que ndo se pode gerar, obrigando uma escrita de
memorla

Utlllzou -se aqui a descrigdo proposta por Artur Gomes de Morais e Ana Teberosky.
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importante observar que a realizacdo desse tipo de trabalho n&do requer
necessariamente a utilizacdo de nomenclatura gramatical.

A aprendizagem da ortografia das palavras irregulares — cuja escrita ndo se
orienta por regularidades da norma — exige, em primeiro lugar, a tomada de
consciéncia de que, nesses casos, ndo ha regras que justifiguem as formas
corretas fixadas pela norma e, em segundo lugar, um posicionamento do
professor a respeito de quais dessas formas deverdo receber um maior
investimento no ensino.

A posicao que se defende é a de que, independentemente de serem regulares
ou irregulares — definidas por regras ou ndo —, as formas ortograficas mais
freqlentes na escrita devem ser aprendidas o quanto antes. Nao se trata de
definir rigidamente um conjunto de palavras a ensinar e desconsiderar todas as
outras, mas de tratar diferentemente, por exemplo, a escrita inadequada de
“‘quando” e de “questilncula”’, de “hoje” e de “homilia” — dada a enorme
diferenciacdo da freqiiéncia de uso de umas e outras. E preciso que se
diferencie o que deve estar automatizado o mais cedo possivel para liberar a
atencado do aluno para outros aspectos da escrita e 0 que pode ser objeto de
consulta ao dicionario.

A consulta ao dicionario pressupde conhecimento sobre as convencdes da
escrita e sobre as do préprio portador: além de saber que as palavras estéo
organizadas segundo a ordem alfabética (ndo sé das letras iniciais mas
também das seguintes), € preciso saber, por exemplo, que 0s verbos nao
aparecem flexionados, que o significado da palavra procurada € um critério
para verificar se determinada escrita se refere realmente a ela, etc. Assim, o
manejo do dicionario precisa ser orientado, pois requer a aprendizagem de
procedimentos bastante complexos.

O trabalho com a normatizagdo ortografica deve estar contextualizado,
basicamente, em situacbes em que os alunos tenham razdes para escrever
corretamente, em que a legibilidade seja fundamental porque existem leitores
de fato para a escrita que produzem. Deve estar voltado para o
desenvolvimento de uma atitude critica em relacdo a propria escrita, ou seja,
de preocupagdo com a adequacdo e correcdo dos textos. No entanto,
diferentemente de outros aspectos da notacdo escrita — como a pontuagéo —,
as restricbes da norma ortografica estdo definidas basicamente no nivel da
palavra. Isso faz com que o0 ensino da ortografia possa desenvolver-se por
meio tanto de atividades que tenham o texto como fonte de reflexdo como de
atividades que tenham palavras ndo necessariamente vinculadas a um texto
especifico.

2.4.4.5. Pontuacao

O ensino da pontuacdo tem-se confundido com o ensino dos sinais de
pontuacdo. A uma apresentacao do tipo “serve para” ou “é usado para”’ segue-
se uma exemplificacdo cujo objetivo € servir de referéncia ao uso. Desse
momento em diante costuma-se esperar que o0s alunos incorporem a
pontuacao a seus textos.

Guia de estudo para o horario de trabalho coletivo |
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A partir da compreensdo de que o procedimento de pontuar € parte da
atividade de textualizacdo'!, essa abordagem se mostra inadequada e indica a
necessidade de rever algumas idéias, nem sempre explicitas, sobre as quais
esta didatica se apodia. A primeira delas é que a pontuacao serviria para indicar
as pausas na leitura em voz alta e a segunda é que o0 que se pontuam s&o as
frases.

A historia da pontuacao é tributaria da historia das praticas sociais de leitura. O
costume de ler apenas com os olhos que caracteriza a forma moderna de ler*?
incorporou ao texto um aparato grafico cuja funcéo é indicar ao leitor unidades
para o processamento da leitura’®. Na pagina impressa, a pontuacdo — ai
considerados os brancos da escrita: espacos entre paragrafos e alineas —
organiza o texto para a leitura visual fragmentando-o em unidades separadas
de tal forma que a leitura possa reencontrar, na articulagéo visual da pagina, as
conexdes intelectuais ou discursivas do raciocinio. Nao se trata, portanto, de
indicar pausas para respirar pois, ainda que um locutor possa usar a pontuacao
para isso, ndo é essa sua funcéo no texto escrito™

O texto ndo é uma soma de frases, € um fluxo continuo que precisa ser dividido
em partes-frase que podem ou ndo conter partes também — o0s apostos, por
exemplo. Frases que se agrupam tipograficamente em paragrafos*®

A pontuacao aparece sempre em posicdes que indicam fronteiras sintatico-
semanticas. Alids, € principalmente para isso que ela serve: para separar.

Aprender a pontuar € aprender a partir e a reagrupar o fluxo do texto de forma
a indicar ao leitor os sentidos propostos pelo autor, obtendo assim efeitos
estilisticos. O escritor indica as separacdes (pontuando) e sua natureza
(escolhendo o sinal) e com isso estabelece formas de articulagdo entre as
partes que afetam diretamente as possibilidades de sentido.

A Unica regra obrigatéria da pontuagéo € a que diz onde ndo se pode pontuar:
entre o sujeito e 0 verbo e entre o verbo e seu complemento. Tudo o0 mais séo
possibilidades. Por isso — ao contrério da ortografia — na pontuacdo a
fronteira entre o certo e o errado nem sempre é bem definida. Ha, quase
sempre, mais de uma possibilidade de pontuar um texto, a ponto de alguns
gramaéticos'’ apresentarem-na como “a arte de dividir, por meio de sinais
graficos, as partes do discurso que ndo tém entre si ligacdo intima, e de
mostrar do modo mais claro as rela¢cdes que existem entre essas partes”.

1 Ver capitulo “Linguagem, atividade discursiva e textualidade”.

ZA pratica de leitura silenciosa disseminou-se a partir da producéo de livros em escala industrial. Até
entdo o ato de ler se confundia com o ato de recitar o texto em voz alta.
13 0 estudo de textos antigos mostra que quem pontuava o texto ndo era o escritor e sim o leitor. Ele lia,
estabelecia a sua interpretacdo e preparava a leitura em voz alta marcando de préprio punho as pausas
gue considerava necessarias ao bom entendimento pelos ouvintes. Hoje, quando o texto impresso é
formatado para ser lido diretamente pelo olho, sem precisar passar pela sonorizagdo do que esta escrito,
esta funcéo, de estreitar o campo das possibilidades de interpretacdo indicando graficamente as unidades
de processamento e sua hierarquia interna, pertence ao escritor.

Usou -se o0 termo “alinea” para designar o recuo da linha no inicio dos paragrafos.

® Convém lembrar que, se é verdade que sempre que ha uma virgula (no escrito) ha uma pausa (no
oral) o contrario ndo é verdadeiro. E comum, por exemplo, fazer uma pausa (no oral) entre o sujeito e o
?redlcado de uma oragao, o que seria inconcebivel por escrito.

O paragrafo, segundo Todorov (DUCROT e TODOROV, 1988), é uma unidade tipografica de varias
frases.
17 JU|IO Ribeiro (ALMEIDA, 1994) e Napoledo Mendes de Almeida.
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Aprender a pontuar ndo é, portanto, aprender um conjunto de regras a seguir e
sim aprender um procedimento que incide diretamente sobre a textualidade.

Um procedimento que s6 é possivel aprender sob tutoria, isto €, fazendo
juntamente com quem sabe:

e conversando sobre as decisdes que cada um tomou ao pontuar e
por qué;

e analisando alternativas tanto do ponto de vista do sentido desejado
guanto dos aspectos estilisticos e escolhendo a que parece melhor entre
as possiveis;

e observando 0s usos caracteristicos da pontuagdo nos diferentes
géneros e suas razbes (a grande quantidade de virgulas/aposicées nas
noticias jornalisticas como instrumento para condensar o texto, por
exemplo);

¢ analisando os efeitos estilisticos obtidos por meio da pontuacao pelos
bons autores.

2.4.4.6. Aspectos gramaticais

E no interior da situacdo de producgédo de texto, enquanto o escritor monitora a
propria escrita para assegurar sua adequacao, coeréncia, coesao e correcao,
gue ganham utilidade os conhecimentos sobre os aspectos gramaticais.

Saber o que é substantivo, adjetivo, verbo, artigo, preposicdo, sujeito,
predicado, etc. ndo significa ser capaz de construir bons textos, empregando
bem esses conhecimentos. Quando se enfatiza a importancia das atividades de
revisdo é por esta razao: trata-se de uma oportunidade privilegiada de ensinar
o aluno a utilizar os conhecimentos que possui, a0 mesmo tempo que € fonte
de conteudos a serem trabalhados. Isso porque os aspectos gramaticais — e
outros discursivos como a pontuacdo — devem ser selecionados a partir dos
das producdes escritas dos alunos. O critério de relevancia dos aspectos
identificados como problematicos — e que precisam, portanto, ser ensinados
prioritariamente — deve ser composto pela combinacao de dois fatores: por um
lado, o que pode contribuir para maior adequacao e legibilidade dos textos e,
por outro, a capacidade dos alunos em cada momento.

A propriedade que a linguagem tem de poder referir-se a si mesma € o que
torna possivel a analise da lingua e o que define um vocabuléario préprio, uma
metalinguagem. Em relacdo a essa terminologia caracteristica, é preciso
considerar que, embora seja peculiar a situacdes de analise linglistica (em que
inevitavelmente se fala sobre lingua), ndo se deve sobrecarregar os alunos
com um palavreado sem funcao, justificado exclusivamente pela tradicdo de
ensina-lo. O critério do que deve ser ou ndo ensinado é muito simples: apenas
os termos que tenham utilidade para abordar os conteudos e facilitar a
comunicacao nas atividades de reflexao sobre a lingua excluindo-se tudo o que
for desnecessario e que costuma apenas confundir os alunos.

Zg Guia de estudo para o horario de trabalho coletivo Zg
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Por exemplo, torna-se necessario saber, nas séries iniciais, o que é
“proparoxitona”, no fim de um processo em que os alunos, sob orientacdo do
professor, analisam e estabelecem regularidades na acentuacao de palavras e
chegam a regra de que sao sempre acentuadas as palavras em que a silaba
tbnica € a antepenultima. Também ¢é possivel ensinar concordancia sem
necessariamente falar em sujeito ou em verbo.

Isso ndo significa que ndo é para ensinar fonética, morfologia ou sintaxe, mas
que elas devem ser oferecidas na medida em que se tornarem necessarias
para a reflexdo sobre a lingua.

Finalmente, é preciso voltar a enfatizar o papel que o trabalho em grupo
desempenha em atividades de andlise e reflexdo sobre a lingua: é um espaco
de discussdo de estratégias para a resolucdo das questdes que se colocam
como problemas, de busca de alternativas, de verificagdo de diferentes
hipéteses, de comparacao de diferentes pontos de vista, de colaboracéo entre
os alunos para a resolucdo de tarefas de aprendizagem. O principio didatico
basico das atividades ndo apenas deste bloco, mas de todos os outros, €
sempre 0 mesmo: partir do que os alunos ja sabem sobre o que se pretende
ensinar e focar o trabalho nas questfes que representam dificuldades para que
adquiram conhecimentos que possam melhorar sua capacidade de uso da
linguagem. Nesse sentido, pretende-se que o aluno evolua ndo sG como
usuario mas que possa assumir, progressivamente, o monitoramento da
propria atividade linguistica.

Se 0 objetivo € que os alunos utilizem os conhecimentos adquiridos por meio
da pratica de reflexdo sobre a lingua para melhorar a capacidade de
compreensao e expressao, tanto em situacées de comunicagao escrita quanto
oral, é preciso organizar o trabalho educativo nessa perspectiva. Sendo assim,
ainda que os conteudos relacionados a esse tipo de prética estejam
organizados num bloco separado, eles devem remeter-se diretamente as
atividades de uso da linguagem. Mais do que isso, devem estar a seu servigo.
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BLOCO S5

O que se aprende
QUANDO SE APRENDE A “FALAR” NA ESCOLA...

Texto 14: “Lingua oral: usos e formas”
Fonte: Parametros Curriculares Nacionais — Volume 2 — Lingua Portuguesa. Brasilia:
MEC / SEF, 1997. (pp. 48 a 52).

Texto 15: “Comunicacéo oral”
Fonte: Referencial de Formacdo de Professores. Sdo Paulo: CEDAC / Centro de
Educacéo para a Acdo Comunitaria, 2002. (pp. 61 a 63).

Seus alunos falam muito? Quando h& uma discussédo todos querem patrticipar?
Seré que além das conversas formais, eles estdo aptos a usar a fala em outros
contextos? O que se pretende discutir quando se coloca em pauta a oralidade?
O que significa considera-la objeto de ensino?

Os textos que vocé tem como referéncia sobre este assunto, neste Guia,
permitem fazer algumas afirmacdes que seriam interessantes que vocé ja fosse
pensando antes da leitura:

O oral se ensina;
E preciso adequar a situacdo de comunicacgéo oral ao seu grau de formalidade;
O conteddo de ensino da oralidade séo as situa¢des formais.

Cuidar das situacdes de linguagem oral significa organizar contextos de escuta
atenta que facam sentido aos ouvintes.

Como se pode ver ha o muito que fazer e entender quando o assunto é falar!!!
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O gue se aprende quando se aprende a falar Bloco 5 {1 Texto |4

LINGUA ORAL: USOS E FORMAS

N&o é papel da escola ensinar o aluno a falar: isso é algo que a crianca
aprende muito antes da idade escolar. Talvez por isso, a escola ndo tenha
tomado para si a tarefa de ensinar quaisquer usos e formas da lingua oral.
Quando o fez, foi de maneira inadequada: tentou corrigir a fala “errada” dos
alunos — por ndo ser coincidente com a variedade linguistica de prestigio
social —, com a esperanca de evitar que escrevessem errado. Reforgcou assim
0 preconceito contra aqueles que falam diferente da variedade prestigiada.

Expressar-se oralmente é algo que requer confianca em si mesmo. Isso
se conquista em ambientes favoraveis a manifestacdo do que se pensa, do que
se sente, do que se €. Assim, o desenvolvimento da capacidade de expresséo
oral do aluno depende consideravelmente de a escola constituir-se num
ambiente que respeite e acolha e a vez, a voz, a diferenca, a diversidade. Mas,
sobretudo, depende de a escola ensinar-lhe os usos da lingua adequados a
diferentes situacfes comunicativas. De nada adianta aceitar o aluno como ele é
mas nao lhe oferecer instrumentos para enfrentar situacds em que nao sera
aceito se reproduzir as formas de expressdo proprias de sua comunidade. E
preciso, portanto, ensinar-lhe a utilizar adequadamente a linguagem em
instancias publicas, a fazer uso da lingua oral de forma cada vez mais
competente.

As situacbes de comunicacdo diferenciam-se conforme o grau de
formalidade que exigem. E isso é algo que depende do assunto tratado, da
relacdo entre os interlocutores e da intencdo comunicativa. A capacidade de
uso da lingua oral que as criangcas possuem ao ingressar na escola foi
adquirida no espaco privado: contextos comunicativos informais, coloquiais,
familiares. Ainda que, de certa forma, boa parte dessas situacfes também
tenha lugar no espaco escolar, ndo se trata de reproduzi-las para ensinar aos
alunos o que ja sabem. Considerar objeto de ensino escolar a lingua que elas
ja falam requer, portanto, a explicitacdo do que se deve ensinar e de como
fazé-lo.

Eleger a lingua oral como conteudo escolar exige o planejamento da
acdo pedagogica de forma a garantir, na sala de aula, atividades sisteméaticas
de fala, escuta e reflexdo sobre a lingua. Sado essas situacfes que podem se
converter em boas situacdes de aprendizagem sobre os usos e as formas da
lingua oral: atividades de producéo e interpretacdo de uma ampla variedade de
textos orais, de observacao de diferentes usos, de reflexdo sobre os recursos
que a lingua oferece para alcancar diferentes finalidades comunicativas. Para
isso, é necessario diversificar as situacdes propostas tanto em relagédo ao tipo
de assunto como em relacdo aos aspectos formais e ao tipo de atividade que
demandam — fala, escuta e/ou reflexdo sobre a lingua. Supde também um
profundo respeito

Fonte: Parametros Curriculares Nacionais — Volume 2 — Lingua Portuguesa. Brasilia: MEC /
SEF, 1997.

Guia de estudo para o horario de trabalho coletivo |
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O gue se aprende guando se aprende a falar Bloco 5

pelas formas de expresséo oral trazidas pelos alunos de suas comunidades e
um grande empenho por ensinar-lhes o exercicio da adequacdo aos contextos
comunicativos, frente a diferentes interlocutores, a partir de intencdes de
natureza diversa. E fundamental que essa tarefa didatica se organize de tal
maneira que os alunos transitem das situa¢cdes mais informais e coloquiais que
ja dominam ao entrar na escola a outras mais estruturadas e formais, para que
possam conhecer seus modos de funcionamento e aprender a utiliza-las.

N&o basta deixar que as criancas falem, apenas o falar cotidiano e a
exposicdo ao falar alheio ndo garantem a aprendizagem necessaria. E preciso
que as atividades de uso e as de reflexdo sobre a lingua oral estejam
contextualizadas em projetos de estudo, quer sejam da éarea de Lingua
Portuguesa, quer sejam das demais areas do conhecimento. A linguagem tem
um importante papel no processo de ensino, pois atravessa todas as areas do
conhecimento, mas o contrario também vale: as atividades relacionadas as
diferentes areas sao, por sua vez, fundamentais para a realizacdo de
aprendizagens de natureza linguistica.

A producdo oral pode acontecer nas mais diversas circunstancias,
dentro dos mais diversos projetos:

e atividades em grupo que envolvam o planejamento e realizacdo de
pesquisas e que requeiram a definicdo de temas, a tomada de decisdes sobre
encaminhamentos, a divisdo de tarefas, a apresentacao de resultados;

e atividades de resolucdo de problemas que exijam estimativa de
resultados possiveis, verbalizacdo, comparacdo e confronto de procedimentos
empregados;

e atividades de producdo oral de planejamento de um texto, de
elaboracao propriamente e de analise de sua qualidade;

e atividades dos mais variados tipos, mas que tenham sempre sentido de
comunicacao de fato: exposicdo oral sobre temas estudados, mas apenas por
quem expde; descricdo do funcionamento de aparelhos e equipamentos em
situacdes onde isso se faga necessario; narracdo de acontecimentos e fatos
conhecidos apenas por quem narra, etc. Esse tipo de tarefa requer preparacéo
prévia, considerando o nivel de conhecimento do interlocutor e, se feita em
grupo, a coordenacéo da fala propria com a dos colegas — dois procedimentos
complexos que raramente se aprende sem ajuda.

A exposicao oral ocorre tradicionalmente a partir da quinta série, atraves
das chamadas apresentacdes de trabalho, cuja finalidade € a exposi¢do de
temas estudados. Em geral o procedimento de expor oralmente em publico ndo
costuma ser ensinado. Possivelmente por se imaginar que a boa exposicéo
oral decorra de outros procedimentos ja dominados (como falar e estudar). No
entanto, o texto expositivo — tanto oral como escrito — é um dos que maiores
dificuldades apresenta, tanto ao produtor como ao destinatario. Assim, €&
importante que as situacdes de exposicdo oral frequentem os projetos de
estudo e sejam ensinadas desde as séries iniciais, intensificando-se
posteriormente.

A preparacdo e a realizacdo de atividades e projetos que incluam a
exposicdo oral permitem a articulacdo de conteudos de lingua oral e escrita
(escrever o roteiro da fala, falar a partir do roteiro, etc.). Além disso, esse tipo

fa Guia de estudo para o horario de trabalho coletivo fa
120



=)

O gue se aprende quando se aprende a falar Bloco 5 {1 Texto |4

de atividade representa um espaco privilegiado de interseccdo entre diferentes
areas do conhecimento, pois sdo os assuntos estudados nas demais areas que
dardo sentido as atividades de exposicao oral em seminarios.

O trabalho com linguagem oral deve acontecer no interior de atividades
significativas: seminarios, dramatizacdo de textos teatrais, simulacdo de
programas de radio e televisdo, de discursos politicos e de outros usos
publicos da lingua oral. S6 em atividades desse tipo € possivel dar sentido e
funcdo ao trabalho com aspectos como entonacgéo, diccdo, gesto e postura
que, no caso da linguagem oral, ttm papel complementar para conferir sentido
aos textos.

Além das atividades de producdo é preciso organizar situacoes
contextualizadas de escuta, em que ouvir atentamente faga sentido para
alguma tarefa que se tenha que realizar ou simplesmente porque o contetudo
valha a pena. Propostas desse tipo requerem a explicagdo prévia dos seus
objetivos, a antecipacdo de certas dificuldades que podem ocorrer, a
apresentacdo de pistas que possam contribuir para a compreensao, a
explicitacdo das atitudes esperadas pelo professor ao longo da atividade, do
tempo aproximado de realizacdo e de outros aspectos que se fagam
necessarios. Mais do que isso, € preciso, as vezes, criar um ambiente que
convide a escuta atenta e mobilize a expectativa: é o caso, por exemplo, dos
momentos de contar historias ou relatos (o professor ou os proprios alunos). A
escuta e demais regras do intercambio comunicativo devem ser aprendidas em
contextos significativos, nos quais ficar quieto, esperar a vez de falar e
respeitar a fala do outro tenham funcdo e sentido, e ndo sejam apenas
solicitacdes ou exigéncias do professor.
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COMUNICACAO ORAL

Conteudos Envolvidos nas Praticas de Comunicagéo Oral

Utilizar o Iéxico adequado ao tema, a audiéncia, a situacdo de
comunicacao;

posicionar-se frente a uma noticia, uma opinido, um argumento, um
texto, um filme;

planejar previamente a fala em situagbes formais, partindo de
suposicdes acerca dos conhecimentos prévios da audiéncia;

apoiar-se, em maior ou menor medida, nos textos-fonte no
desenvolvimento

de algumas situacgdes (reconto, declamacgéo, seminario);

posicionar-se como falante responsavel, eficaz e critico numa
exposicao oral,

num debate, numa entrevista (aprimorando sua argumentagéo a partir
da criacdo de novas relacfes sobre o tema, postergando sua resposta
até que o outro termine sua intervencdo) estando aberto a reformulacées
em funcéo das ‘reacdes’ do interlocutor;

incluir a audiéncia nas situacdes de comunicacao oral conforme o grau e
o tipo de interlocucéo nelas requeridas;

realizar cortes, interrupcdes, retomadas, sobreposicdoes como parte do
processo de organizacdo dos textos falados, em funcdo dos diferentes
graus de interlocucdo das diversas situacdes comunicativas (seminario,
entrevista, debate etc.);

narrar textos lidos;

organizar a narracdo num eixo cronologico ou decidir altera-lo para
produzir

determinado efeito no leitor;

escutar o outro tentando compreender o que quer dizer além do que diz
textualmente;

posicionar-se como ouvinte: elaborar respostas, fazer perguntas para
receber

informacdes complementares ou para entender melhor o que esta
sendo dito,

elaborar argumentos que possam agregar-se para fundamentar melhor a
posicdo que expde etc.

Fonte: Referencial de Formacédo de Professores. Sdo Paulo: CEDAC / Centro de Educacédo
para a Acdo Comunitaria, 2002.

Guia de estudo para o horéario de trabalho coletivo
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Situacdes Formais de Comunicacéao Oral
(reconto, declamacéo, seminério, debate, entrevista)

Condicbes Didéaticas consideradas ao planejar:

Propor a realizacdo de diversas situacfes de exposicdo oral que
requeiram preparacao prévia, que permitam a articulacdo de contetdos
da lingua oral e escrita (escrever o roteiro da fala, falar a partir do
roteiro, declamar poesias, relatar os resultados de uma entrevista).
Favorecer a participacdo dos alunos em situacdes de narracdo de
historias (para os alunos e por eles mesmos), considerando-as no
planejamento dos projetos e/ou seqiéncias de atividades com textos
literarios.

Favorecer a participacdo dos alunos em situagcbes variadas de
comunicacdo: com um ou mais interlocutores, com pares ou com
adultos, em duplas, em pequenos grupos ou com toda a classe, nas
quais possam desempenhar diferentes papéis e desenvolver diferentes
estratégias.

Propor situagcbes em que todos os alunos estejam e sintam-se
autorizados a expressar suas idéias, ainda que estas sejam diferentes
das do professor ou de muitos de seus colegas.

Propor situacées que envolvam o planejamento e realizacdo de
pesquisas e requeiram a definicdo de temas, a tomada de decisdes
sobre encaminhamentos, a divisdo de tarefas e apresentacdo de
resultados, nas quais os alunos possam contar com a colaboragcdo dos
colegas.

Valorizar pessoas da comunidade como importantes fontes de
informagao, incluindo-as nas diversas entrevistas realizadas pelos
alunos no planejamento de situacfes de pesquisa.

Considerar o género do oral, o grau de formalidade, a intencéo
comunicativa e os diferentes tipos de apoio nos textos-fonte (falar em
seminario com apoio de cartazes e slides, falar numa entrevista com
apoio de um roteiro de perguntas etc).

Intervengdes do professor:

Compartilhar com os alunos o contexto comunicativo (para qué, quem, o
que e

como) no planejamento de tarefas realizadas pelos alunos.

Ajudar os alunos a terem bom desempenho nas atividades de
comunicacao oral (expressao oral, entonacéo da voz, postura).
Favorecer a utilizacdo de referéncias dadas: pelo texto fonte, pelos
colegas, por uma producao oral anterior de algum colega da classe.
Ajudar os alunos que participam como ouvintes a compreender
perguntas, afirmacbes ou informacdes dadas, reformulando-as,
promovendo a interagcdo grupal perguntando se todos tiveram tempo
para refletir sobre o que foi dito etc.

Favorecer a participacdo ativa dos alunos em situagfes de analise e
reflexdo sobre producfes orais realizadas pela classe (podendo fazer
uso de gravador).

Guia de estudo para o horéario de trabalho coletivo
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Contribuir com a socializacdo de estratégias de utilizacdo de recursos
proprios do oral em funcdo dos propdsitos e do contexto comunicativo
(pausas, interrupcdes, retomadas, gestos, expressoes).

Incentivar todos os alunos a tomarem a palavra, colocando limites na
participacdo de cada um para tornar possivel a participacdo de todos,
evitando que apenas alguns monopolizem o uso da palavra enquanto
outros permanecem em siléncio, fazendo com que alguns aprendam a
escutar e tomar a palavra.

Interacdo Aluno / Situacéo Didatica:
Nas situacfes formais de comunicacado oral os alunos podem:

Utilizar seus conhecimentos prévios (sobre o assunto, sobre o género,
sobre o contexto da situacdo comunicativa, sobre o interlocutor) para
adequar o registro linguistico as diferentes situacdes comunicativas.
Recorrer a apoios escritos para planejar e orientar a prépria fala.

Utilizar diferentes recursos de persuasdao em situacbes de
argumentacao.

Adequar o discurso ao auditério, antecipar perguntas, sentir-se com o
direito de

escutar e de ter voz.

Utilizar seus conhecimentos acerca das regras do intercambio
comunicativo que se colocam em jogo durante a participacdo em
situacOes significativas a partir de experiéncias nas quais ja tenham
participado ou que ja tenham observado.

Utilizar 1éxico especializado, proprio aos distintos conteddos, durante a
realizacdo de situacdes de exposicao oral.

Guia de estudo para o horéario de trabalho coletivo |
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BLOCO 6

Alfabetizar e AVALIAR...

Texto 16: “Por que e como saber o que sabem os alunos”
Fonte: Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores (PROFA), Médulo 1,
Unidade 4, Texto 5. Brasilia: MEC / SEF, 2001.

Texto 17: “Existe vida inteligente no periodo pré-silabico”
Fonte: Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores (PROFA), Médulo 1,
Unidade 4, Texto 4. Brasilia: MEC / SEF, 2001.

Texto 18: “Se a maioria da classe vai bem e alguns alunos néo, estes
devem receber ajuda pedagégica”

Fonte: Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores (PROFA), Médulo 3,
Unidade 1, Texto 4. Brasilia: MEC / SEF, 2001

Estes trés textos que foram selecionadas sobre como avaliar os alunos sao
bastante orientadores para o desenvolvimento dessa atividade.

O texto “"Por que e como saber o que sabem os alunos’ podera ajudar no
sentido de esclarecer como e porque realizar este tipo de avaliagdo e
contextualiza a avaliacdo dentro de um marco construtivista coerente com o
processo de alfabetizacdo que esta sendo proposto.

Nos outros dois textos “Como se aprende a ler e escrever ou prontiddo um
problema mal colocado” e “Existe vida inteligente no periodo pré
silabico”, vocé podera ter mais elementos para entender a construgdo do
sistema alfabético da escrita feita pelas criancas e assim poder analisar a
escrita dos seus alunos.
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POR QUE E COMO SABER
O QUE SABEM OS ALUNOS?

Equipe pedagogica do Programa de Formacéao de Professores Alfabetizadores

Dizer que é preciso saber 0 que os alunos ja sabem para poder decidir o
gue e como ensina-los parece uma obviedade. Mas, dependendo da concepc¢ao
de aprendizagem que orienta a acao do professor, ndo é tdo 6bvio assim.

Se o professor tem por referéncia a concep¢ao empirista-associacionista de
aprendizagem basta-lhe verificar a matéria dada pelo professor do ano anterior e
seguir adiante. No caso dos alunos da série inicial, isto nem sequer é necessario:
se nao houve ensino anterior, por suposto os alunos nada sabem.

No entanto, se nossa concep¢do € construtivista-interacionista, a coisa
muda de figura. Essa visdo do processo de aprendizagem nado supde que o aluno
sabe apenas o que Ihe é formalmente ensinado. Nela o aprendiz é visto como um
sujeito que tem um papel ativo em sua aprendizagem. Um sujeito que pensa todo
0 tempo, que se coloca questdes, que estabelece relagbes. Elabora a informacao
gue o meio lhe oferece — o professor inclusive — para construir esquemas
interpretativos préprios.

Se o professor desenvolve sua pratica tendo por referéncia teédrica a idéia
de que o conhecimento € construido pelo aluno em situacdes de interacao, ele
precisa dispor de estratégias que ajudem a compreender o que cada um de seus
alunos ja sabe.

No caso da alfabetizacéo, € essencial que o professor descubra o que cada
aluno pensa sobre como funciona o sistema de escrita. Para isso € necessario em
primeiro lugar que o professor estude — se possivel diretamente das fontes —
discuta com seus pares e construa para si mesmo o conhecimento hoje disponivel
sobre as hipoteses, as idéias que as criancas — e também os adultos —
constroem em seu esforgo para aprender a ler e a escrever. Infelizmente, quando
isso ndo acontece da forma adequada, o que vemos sao equivocos que podem
causar problemas. Alguns inaceitaveis, como pensar que silabicos sao alunos que
léem de forma silabada. Ou que pré-silabicos sdo alunos que escrevem com
muitos erros de ortografia.

Sem um conhecimento pelo menos basico da psicogénese da lingua escrita
nao é possivel descobrir o que sabem e o0 que ndo sabem os alunos. Mas, se esse
conhecimento est4 disponivel, o professor pode montar seus proprios
instrumentos diagnosticos. Por exemplo, se ele propde para a classe toda uma
atividade em que os alunos tém que escrever, apesar de ainda ndo estarem
alfabetizados, € interessante que ele observe um aluno de cada vez realizando a
tarefa. Que ele peca para o aluno que esta sendo observado ler o que escreveu.

Fonte: Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores (PROFA), Médulo 1, Unidade 4, Texto 5.
Brasilia: MEC / SEF, 2001

Zg Guia de estudo para o horario de trabalho coletivo Zg
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Recomenda-se que o professor tenha um caderno com um bom espaco, algumas
paginas, reservado para cada um de seus alunos. Nele devem constar suas
observacgoes, ao longo de todo o ano escolar, sobre cada um deles.

Inclusive suas idéias sobre como funciona o sistema de escrita devem ser
anotadas, reproduzindo algumas escritas com suas respectivas leituras, sempre
com a data da observacao, para poder ter uma visdo de processo. Mas sempre
existem alguns alunos sobre quem o professor tem duavidas, cujas hipéteses lhe
escapam em situacdes de simples observacdo. Nesse caso, 0 professor precisa
construir uma atividade especifica para realizar individualmente com cada um
desses alunos, de forma a descobrir o que é que cada um deles ja sabe e o que
nao sabe. Para isso vamos sugerir aqui uma situagéo de ditado que pode ser de
grande ajuda para o professor, desde que ele compreenda os critérios dentro dos
quais a atividade foi elaborada. A idéia é ditar uma pequena lista' de quatro
palavras com as seguintes caracteristicas: a primeira palavra deve ser polissilaba,
a segunda trissilaba, a terceira dissilaba e a quarta monossilaba. Outra
caracteristica importante das palavras da lista a ser ditada é que nas silabas
contiguas ndo se repitam as mesmas vogais. E por que o numero de silabas, e a
nao proximidade de silabas com a mesma vogal, € importante?

Como vimos nos videos Construcdo da escrita e Construcdo da escrita:
primeiros passos, ainda em uma fase bem inicial do processo de aquisicdo, as
criancas estabelecem duas exigéncias para que algo esteja adequadamente
escrito: uma quantidade minima de letras (em torno de trés letras) e variedade,
isto €, que as letras ndo sejam repetidas. Essas duas exigéncias acompanham as
criancas ao longo de seu processo de alfabetizacédo. Portanto, se o professor dita
para um aluno cuja hipotese de escrita € silabica e cuja analise qualitativa da
pauta sonora esta focada nas vogais (situacdo bastante comum) palavras com
poucas silabas e formadas por silabas de mesma vogal, é provavel que o aluno
figue blogueado e se recuse a escrever. Pois ele teria que escrever, por exemplo,
para “vaca”, AA ou para “bolo”, OO, o que para uma criangca que pensa dessa
forma seria ilégico e incoerente.

Por isso, a escolha das palavras da lista é importante, principalmente a
primeira. Pois é ela que nos da as primeiras pistas sobre o que o aluno pensa.
Algumas criangas exigem um minimo de quatro letras, outras trés, ou mesmo
duas, mas nenhuma crianca aceita (a ndo ser que esteja em um momento muito
inicial do processo, como vimos com Johnny William?), escrever uma palavra com
apenas uma letra. Se a lista ndo fosse em ordem decrescente poderiamos correr o
risco de ditar um dissilabo para um aluno que escreve silabicamente, mas tem
como quantidade minima trés letras, por exemplo, e com isso perturba-lo a ponto
de alterar o comportamento dele na entrevista. O niumero decrescente de silabas
nas palavras da lista permite também que o professor descubra qual o nimero
minimo de letras que seu aluno aceita escrever.

Durante a atividade, o professor precisa tomar alguns cuidados. Em
primeiro lugar, ele deve evitar escandir as palavras, isto €, ditd-las marcando as

! Uma lista é uma série de palavras que pertencem a um mesmo campo semantico. Por exemplo, uma lista de
compras, dos ingredientes de uma receita, dos animais do jardim zooldgico, das coisas gostosas que tinha no
aniversario etc.

2 Ver o video Construcao da escrita: primeiros passos.
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silabas. Deve solicitar a leitura do aluno assim que este der por terminada a
escrita de cada item da lista. Essa leitura € tdo ou mais importante do que a
prépria escrita pois € ela que permite ao professor verificar se o aluno estabelece
algum tipo de correspondéncia entre partes do falado e partes do escrito. E,
evidentemente, é importante ndo corrigir o que o aluno escrever, pois 0 que
queremos é saber exatamente como ele pensa.

Essa entrevista individual, bem semelhante as que aparecem nos videos
Construcéo da escrita e Construgao da escrita: primeiros passos deve se manter
sempre como instrumento do professor; sua Unica funcdo deve ser a de ajudar o
professor a se situar com relagdo ao percurso de aprendizagem de cada um de
seus alunos, para poder planejar adequadamente as atividades e para poder
organizar agrupamentos produtivos.

O uso institucional desse tipo de instrumento, no entanto, tem se mostrado
extremamente perigoso. Isso acontece por duas razfes, uma técnica e outra
politica.

Vamos comecar pelo problema de ordem técnica. Esse ndo é um
instrumento que se possa utilizar em massa. Para obter informa¢cdes minimamente
confiaveis, é necessario que a entrevista seja realizada individualmente, por
profissional com formacéo adequada. Se, como tem sido feito, a lista € ditada para
a classe toda e o professor tenta adivinhar o que a crianga pensou ao escrever
apenas a partir do que esta escrito no papel, pode-se afirmar que a maioria
dessas interpretagcfes corresponde a invengdes, sem qualquer valor diagnéstico.

E se, além disso, esse material for usado para tomar decisbes que vao
afetar a vida escolar dos alunos — como a decisédo de colocé-lo em uma classe
“forte” ou “fraca”, por exemplo — transforma-se em poderoso instrumento de
exclusao social, pois “enquanto a lingua escrita ndo estiver democraticamente
distribuida entre a populacdo, o acesso a informacado vinculada a lingua escrita
tampouco sera acessivel de uma maneira igualitaria, e qualquer prova de
conhecimento sobre a lingua escrita, aplicada no comeco do Ensino Fundamental,
terd um efeito discriminador”.

% Emilia Ferreiro, Cultura escrita e educacgédo. Porto Alegre: Artes Médicas, 2001, p.16.

Guia de estudo para o horario de trabalho coletivo |

134



Alfabetizar e AVALIAR Bloco 6 "

¢ Guia de estudo para o horario de trabalho coletivo Zg
132



Alfabetizar e AVALIAR Bloco 6 T~ Texto 7

Extste vida Wa@%&
no pem’odo pré—fddbéco?

Telma Weisz

As propostas pedagdgicas de alfabetizagdo que vém sendo elaboradas tendo como referéncia
tedrica o construtivismo interacionista piagetiano e, mais especificamente, a psicogénese da lingua
escrita descrita por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky tém cumpride o papel de divulgar um
corpo de idéias — cuja origem é a pesquisa em psicolingtiistica —, dentre as quais uma das
mais importantes é a de que as criangas, em seu processo de alfabetizagao, constroem hipoteses
sobre o que a escrita representa. Hipoteses estas que evoluem de uma etapa inicial, em que a
escrita ainda ndo é uma representacio do falado (hipétese pré-silabica) para uma etapa em que
ela representa a fala por correspondéncia sildbica (hipotese sildbica) e, por fim, chegando a uma
correspondéncia alfabética, esta sim adequada a escrita em portugués.

O que tanto este texto como o programa de video ao qual ele esta vinculado * se propdem a
oferecer ¢ uma compreensiao um pouco mais elaborada do que pensa o aprendiz nessa fase
inicial do processo de aquisigao da escrita. E, principalmente, combater uma visio negativa que
se difundiu com relagdo ao periodo pré-silabico. Negativa no sentido de olhar para as escritas
desse periodo vendo nio o que elas ja tém, e sim o que lhes falta. Provavelmente porque qualquer
forma de compreender diferengas entre competéncias seja inadvertidamente assimilada a tradigao
pedagogica de classificar os alunos em "fracos”, "médios” e "fortes".

Em um texto que consideramos de sintese de suas pesquisas sobre a aquisicao da escrita, Emilia
Ferreiro assim apresentou essa evolugio, organizada em trés grandes periodos:

* O primeiro periodo caracteriza-se pela busca de parametros de diferenciagao entre as marcas
graficas figurativas e as marcas graficas nao-figurativas, assim como pela formagio de séries de letras
como objetos substitutos, e pela busca de condi¢des de interpretacio desses objetos substitutos.

* O segundo periodo € caracterizado pela construgio de modos de diferencia¢ao entre o
encadeamento de letras, baseando-se alternadamente em eixos de diferenciagao qualitativos
e quantitativos.

* O terceiro periodo é o que corresponde a fonetizagdo da escrita, que comega por um periodo
silabico e culmina em um periodo alfabético.

As trés primeiras criangas do video Construgdo da escrita: primeiros passos, Caroline (5;1), Johnny

William (4;8) e Guilherme Cruz (6;3), apresentam escritas caracteristicas do primeiro periodo.

A escrita de Caroline (ver Figura 1) — com exce¢ao do seu nome — é formada por garatujas
Emilia Ferreira & Ana Teberosky: Psicogénese da Lingua Escrita, Porto Alegre, Artes Médicas, | 985

“ Construgio da escrita: primeiros passos.

Emilia Ferreiro."A escrita antes das letras”. In Hermine Sinclair (ed.) A produgdo de netagdes na crianga, Sio Paulo, Cortez Editora, 1930.
‘ Daqui em diante a idade das criancas serd indicada da seguinte forma: 5:1, que significa 5 anos e | més.
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que parecem imitar a escrita cursiva adulta. A de Johnny William (ver Figura 2), que ja utiliza
letras convencionais, também com excecio do seu nome, € formada por uma Unica grafia para

cada item escrito.

Figura |
Escrita de Caroline
o S0 JTwo
Figura 2

Escrita de Johnny William

Johnny William

CASE Dy

D

[ A

refrigerante bexiga
sanduiche

Guilherme Cruz (ver Figura 3) produz um tipo de escrita cuja principal caracteristica € o fato de
s6 ser considerada completa quando alcanga o limite do papel. E interessante observar que, apesar
de ele escrever com tantas letras, a quase totalidade delas vem da mesma fonte: o seu nome.

Figura 3
Escrita de Guilherme Cruz

’UILHERN\ECRUZ e
| WREZ Wy ecRM AL CORNEY
oz N\” 7 \zeRZ M RUceC

| cU
! 6oL [HER v W \TZ P&\)z

= ]

Guia de estudo para o horéario de trabalho coletivo éﬁ
134 :



Alfabetizar e AVALIAR Bloco 6 T~ Texto 7

O que marca o inicio do segundo periodo é o estabelecimento de condi¢oes formais de "legibi-
lidade", de "interpretabilidade” de um texto. ° Para que a crianga considere que um texto (uma
série qualquer de letras) serve para ler, as condigdes ou critérios sdo:

* Que a série de letras seja formada por uma quantidade minima de caracteres, em geral em torno
de trés.

* Que a série de letras seja formada por letras variadas. Isto &, que nao sejam letras repetidas.

A lingua portuguesa escrita tem muitas palavras compostas por apenas uma ou duas letras. No
entanto, em seu processo de aprendizagem da escrita, todas as criangas constroem uma hipdtese
que contraria frontalmente a informagao que o meio oferece. Elas tém a firme convicgio de que
pondo apenas uma ou duas letras ndo é possivel escrever, ou como elas explicam: "ndo vai estar
escrito nada" ou "nio vai dar pra ler nada". De onde serd que vem essa convicgio? Vem de uma
exigéncia logica de estabelecer diferengas entre a parte (a letra) e o todo (o escrito). Esse tipo
de exigéncia l6gica é o que Piaget chamou de "erro construtivo”, e € necessario para que a apren-
dizagem aconteca. Quando se trabalha com uma concepgio empirista tradicional, que vé a apren-
dizagem como uma acumulagio de informagdes, a idéia de que para aprender a ler é preciso
construir uma hipotese que contraria a informagio recebida é absurda. No entanto, quando a
pesquisa é realizada dentro de um marco tedrico construtivista-interacionista, cria-se o espago
para que idéias como essa se expressem.

O outro critério, também de ordem ldgica, que aparece nesse segundo periodo é o de variedade
de caracteres. A idéia de que se possa escrever repetindo a mesma letra é vista como logicamente
inaceitavel. Se observarmos a escrita produzida pelas criangas nas entrevistas do video, veremos
que as que produzem seqiiéncias de letras jamais escrevem duas letras iguais, uma ao lado da
outra. Mesmo Guilherme Cruz (ver Figura 3), que ainda nem controla a quantidade de grafias,
cuida para que isso ndao aconte¢a. Apenas duas criancas escrevem, uma Unica vez, duas letras
iguais contiguas. Uma € Guilherme, a tltima crianga entrevistada, cuja escrita sera analisada mais
a frente; a outra é Bruna (ver Figura 6). Na escrita de "presentes”, ela grafou inicialmente: O E R
V — A A. No entanto, assim que se di conta do que fez, "corrige” sua escrita introduzindo um |
entre os dois As.

Para compreender como é importante investigar como a crianga pensa, basta ver o que se acre-
ditava que fosse facil ou dificil quando sé dispinhamos do nosso olhar ja alfabetizado para decidir.
As cartilhas estdo cheias de textos escritos com palavras com poucas letras e com letras
repetidas. Na esperanga de facilitar, cridvamos dificuldades desnecessdrias.

Os critérios de quantidade minima e de variacdo interna definem, no nivel da organizacao interna
de cada escrita, os dois eixos de diferenciacio dentro dos quais as criangas irdo construindo suas
hipoteses: um eixo de diferenciagio quantitativo e um eixo de diferenciagio qualitativo. Para
compreender melhor o que vem a ser isso, vamos analisar duas amostras de escrita de duas
diferentes criangas:

Para saber mais sobre as pesquisas que permitem que compreender que as criangas pensam dessa forma, leia o capitule 2 ("Os aspectas formais
do grafismo e sua interpretagio”) do livro Psicogénese da lingua escrita, de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky.

f Guia de estudo para o horario de trabalho coletivo
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Natalia
A L N | (Natélia)
A L N | (brigadeiro)
A L N | (refrigerante)

A LN I (bolo)

A L N | (beijinho)

Natdlia repete a mesma série de letras tanto para seu nome como para brigadeiro, refrig
bolo, beijinho e coxinha. As letras que usa sdo as do seu nome. A escrita produzida por
atende as duas exigéncias: a de quantidade — ela escreve sempre com quatro letras.
garante tanto o minimo como um maximo — e a de variedade: ela nio repete nenhum
Nem mesmo o A, que ocorre trés vezes em seu nome. Para as criangas que escrevem
Natdlia, o significado de cada escrita € determinado pela intengdo do autor.

Fabio
|2 escrita 22 escrita
FA B | O (Fabio) FA B I O (Fabio)
A Bl O F (brigadeiro) A B | O E (brigadeiro)
FA B... (pipoca) EA B | O (pipoca)
Bl E O (suco)
| B 1O E (bis)

Fabio (que nao foi entrevistado para esse video) também escreve com as letras do seu
mas pensa que se puser as mesmas letras, na mesma ordem, escreverd a mesma coisa. |
com que ele crie uma estratégia para garantir que as letras, apesar de serem as mesmas, esta
diferentes posi¢des: ele passa a primeira letra para o lugar da ultima e/ou a ultima para
da primeira. Acontece que essa estratégia acaba sendo uma armadilha, fato que ele perc
terceira letra de "pipoca"” (F A B...), quando se da conta de que esta repetindo a escrita
nome e diz para a entrevistadora: "Nio, ta errado!". E interessante observar as providénc
ele toma para que isso nio mais acontega. Em primeiro lugar acrescenta uma barra ao F
de "brigadeiro" e do inicio de "pipoca”, transformando-os em E. Em segundo lugar, nao u:
a letra F em nenhuma escrita que nio seja a do seu nome. Na escrita seguinte, "suco”,
uma diferenca no eixo quantitativo: escreve com menos uma letra. E, na que se segue (b
diferengas tanto no eixo quantitativo (aumenta novamente uma letra) como no eixo quz
(repete a letra I).

Guia de estudo para o horéario de trabalho coletivo é
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A comparacao das escritas de Natdlia e Fabio mostra uma evolugdo cuja natureza é impor-
tante compreender. Os critérios de quantidade minima e de variedade necessaria utilizados
por Natalia sdo critérios absolutos, e nio relativos. Eles nio permitem comparar as escritas
entre si, apenas estabelecer que cada uma delas seja considerada legivel, interpretivel
(ainda que quem decida isso ndo saiba ler). Fabio também utiliza os critérios de quantidade
minima e variedade necessaria como Natalia. Mas para ele essas diferenciages sio insufici-
entes. Ele exige também que nomes diferentes tenham escritas diferentes. Da exigéncia
de diferencia¢io interna a exigéncia de diferenciagdo entre duas ou mais escritas’ vai
uma longa e importante caminhada. Essa capacidade de produzir intencionalmente
escritas diferentes entre si aparece em todas as criangas entrevistadas no video
depois de Natalia.

Nos, alfabetizados, sabemos que as diferencas entre as escritas correspondem a diferengas na
sonoridade das palavras. No entanto, enquanto as criangas ainda nao estabelecem uma corres-
pondéncia termo a termo entre o falado e o escrito, tém de procurar outras solugdes. Bruna nos
mostra como os esforgos para diferenciar as escritas podem levar a solugdes surpreendentes
(como vemos quando ela escreve "brigadeiro”" com poucas letras porque é pequeno e "bolo"
com muitas porque é grande). No entanto, essa € a Unica diferenciacao desse tipo que apareceu
na escrita de Bruna. Para escrever "bexiga", "guarand” e "presentes” ela cuida apenas que as trés
escritas sejam diferentes entre si. Sem procurar no objeto cujo nome quer escrever algum atributo
— seja tamanho ou outro qualquer — para estabelecer diferengas entre as escritas, como fez
com o par brigadeiro/bolo.

Com Beatriz, Talita, Stephanie e Guilherme Figueiredo podemos observar as criangas procurando
compreender a relagdo entre o todo escrito e suas partes, as letras.

Beatriz, por exemplo, escreve AT | O para "gelatina" e solicitada a interpretar progressiva-
mente produz:

A AT AT ATIO
nada gelatina (mas ainda falta) gelatina (mas ainda falta) gelatina

Como se pode observar, Beatriz nao considera a possibilidade de recortar a palavra, de tomar
um fragmento dela para fazer corresponder is partes do escrito que vio sendo apresentadas.
Diante da primeira letra apresentada isoladamente ela — coerentemente com sua exigéncia de
quantidade minima de grafias — pensa que ainda nao estd escrito nada. Com duas letras, no
entanto, ja se pode ler "gelatina". Mas isso nao significa que a escrita esteja completa.

Para saber mais sobre essa questio leia: “Informagio e assimilagio no inicio da alfabetizagio”, capitulo do livro Alfabetizagae em processo, de
Emilia Ferreiro.
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Talita, diferentemente de Beatriz, parece ter claro que a uma incompletude na escrita deve
corresponder uma incompletude sonora. E interessante observar como ela vai ajustando sua
interpretacio cuidadosamente, para evitar o que lhe aconteceu na leitura de "bolo".

AIEF Al AlE AIEF
(brigadeiro) bi bri brigadeiro
XNMG X X N XN M ‘XNMG
(bo lo) bo bo-lo bo-lo-bo bo-lo bo-lo
OTSH O oT OTS OTSH
(coxinha) co co coxi coxinha
JAWF J ] A ] AW JAW F
(beijinho) be be-ji be -ji-o beijinho
YVNO ¥ Ty ou N N YVNO
(guarana) gua gua-ra gua —ra —na guarana

Em geral as criangas avancam até a correspondéncia sildbica no eixo quantitativo, e s6 depois
realizam um avango correspondente na andlise qualitativa. Isto &, elas costumam primeiro construir
um esquema de correspondéncia sonora que dé conta de quantas letras sao necessarias, para so
depois se preocuparem com quais letras usar. Nao é o caso de Stephanie. Ela parece estar
construindo os dois esquemas a0 mesmo tempo e, aparentemente, o que fica dificil €
coordenar os dois esquemas em construgao. Quando ela escreve com caneta no papel produz:

OSTPNO (bolo)  BIEPNAOMO (brigadeiro) BANSSO (beijinho)

Solicitada a escrever com letras méveis e a interpretar parte por parte o que havia escrito,
escreve | ] O K D (esconde-esconde) que interpreta assim:

| I' | | ] © Il ] O K Il ] O KD
i is-con is-con-di is-con-dis-con is-con-dis-con-de

Guilherme Figueiredo, que também se ocupa dos dois eixos de anilise — o quantitativo e o quali-
tativo —, mostra uma interessante progressao ao longo da atividade com letras moveis. Escreveu:

TUIOIO T TU TU | TU I O TUITOI TU 1010
(futebol) té fu fu-ti fu - ti-bo fu - ti-bo-u  fu - ti-bo-u-6

TEOIO (pneu) que foi "corrigindo” & medida que o esforgo de fazer corresponder ia explicitando
as contradic¢des, no final ficou:

TEUO T T E TEU T E YO
(pneu) té pe-ne pe-ne-u pe-ne-u-6




Alfabetizar e AVALIAR Bloco 6 I~ Texto I8

E, finalmente, na escrita de "videogame", vemos Guilherme antecipar quantas e quais letras
precisaria para escrever. Tao satisfeito, que nem se importou de escrever duas letras iguais, uma
ao lado da outra:

L@ E E
vi- dio- guei-me

As criancas cujas produgdes analisamos nos mostram que a passagem da escrita nio-fonetizada
— que conhecemos como pré-silibica — para a escrita fonetizada inicial — que conhecemos
como sildbica — ndo acontece bruscamente. Na verdade, é fruto de uma longa e trabalhosa reflexao.

As idéias que as criangas constroem sobre a escrita mostram uma progressao marcada por uma
légica que pode parecer estranha para os que ja sabem ler e escrever. Um percurso logico que
passa pela constituicio de modos de diferenciagio.

Num primeiro momento, buscando diferenciar o escrito do nao-escrito. Depois, num segundo
momento, a parte do todo. E o que fazem quando nio aceitam que se possa escrever com as
mesmas letras repetidas, ou com poucas letras. O que, sabemos, nao ¢ real no portugués. Nao é
real, mas é logico. Pois elas pensam que o todo — o escrito — e as suas partes — as letras —
nio devem ser a mesma coisa.

Ainda nesse segundo momento, as criangas tém de resolver o problema de como garantir que
coisas iguais sejam escritas de forma igual e, principalmente, como escrever diferentemente
coisas diferentes.

A partir dai comecam a construir uma compreensio de que a cada aumento nas grafias deve
corresponder uma progressao nas partes do falado. A construgio dessa correspondéncia leva
a fonetizacio da escrita.

Avancar em direcdo a um sistema de representacdo silabica implica que as crian¢as comecem a se
perguntar que significado tem cada uma das letras em relagdo a palavra escrita com significado.
Em outras palavras, tém de se perguntar qual é a relagdo entre o todo e suas partes.A resolucdo
desse problema estd, certamente, ligada a um problema mais geral: o que é que a escrita representa?

Quando a crianga tem oportunidade de exercer a escrita segundo suas ideias, de por em jogo o
que pensa sobre a escrita, com freqiiéncia vai se aproximando pouco a pouceo da fonetizacdo da
escrita. Porque, ao contrario do que se imaginava, fonetizagio da escrita ndo € fruto de um estalo,
e sim de uma longa e laboriosa construgao.

"Sofia Vernén Carter. Ef processo de construccion de la correspondencia seniora en la eseritura (en la transicién entre los periodos pré-silabico y el silabico).
Die-Cinestov. México, 1997,
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SE A MAIORIA DA CLASSE VAI BEM
E ALGUNS NAO, ESTES DEVEM RECEBER
AJUDA PEDAGOGICA

. 4
Telma Weisz

Quando, numa atividade para verificar uma aprendizagem determinada, a
maioria dos alunos vai mal, é certo que o professor ndo estéa acertando e precisara
rever o seu encaminhamento. Se a maioria da classe vai bem e alguns néo, estes
devem ser atendidos imediatamente através de outras atividades que possibilitem
a superacao de suas dificuldades.

No momento em que alguns alunos comecam a se mostrar perdidos e
atrapalhados em relacdo aos conteudos trabalhados, a escola que assume
responsabilidade com a aprendizagem de todos tem obrigacdo de criar um
sistema de apoio para que esses alunos ndo se percam pelo caminho. Suas
dificuldades precisam ser detectadas rapidamente para que eles sejam apoiados,
continuem progredindo e ndo desenvolvam bloqueios.

Diante de situacdes que provocam sentimento de impoténcia, a saude
mental das criancas — das pessoas em geral, na verdade — exige que elas se
desinteressem, porque € da condicdo humana néo suportar o fracasso continuado.
Portanto, antes que o0s alunos desistam de aprender o que nao estdo
conseguindo, a escola precisa criar formas de apoio a aprendizagem.

Existem diversas possibilidades de atendé-los: por meio de atividades
diferenciadas durante a aula, de trabalho conjunto desses alunos com colegas que
possam ajuda-los a avancar, de interven¢des pontuais que o professor pode
propor. Além dessas, que sdo propostas realizadas na classe, as vezes vale a
pena o encaminhamento dos alunos a espacos escolares alternativos, que
acolham alunos com dificuldades momentaneas, exatamente para garantir que
elas sejam momentaneas. E quando se deve dispor, na escola, de grupos de
apoio pedagogico que se formam exatamente com a finalidade de contribuir para a
aprendizagem dos alunos que estdo encontrando dificuldades em relacdo a novos
conteudos ensinados.

As escolas podem elaborar projetos que garantam horarios de atendimento
desses alunos antes ou depois da aula. Podem definir propostas de parceria com
professores substitutos ou estagiarios dentro do horério de aula, de tal forma que
tenham um cronograma de atendimento das diferentes classes. Podem criar um
sistema de apoio que implica reagrupamento das turmas em alguns dias da
semana, também dentro do horario de aula. Podem fazer o que considerarem
mais conveniente. S6 ndo podem deixar os alunos irem acumulando dificuldades,
pois isso impede que a escola cumpra com o seu papel de ensinar.

Importante € que os alunos entrem e saiam dessas atividades de apoio
pedagdgico na medida de suas necessidades, que ndo figuem estigmatizados por

‘0 didlogo entre o ensino e a aprendizagem. Sdo Paulo, Atica, 1999, pp. 97-105.
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participarem delas, que iSso seja visto como parte integrante da escolaridade
normal de qualquer um. Para tanto, € preciso explicitar muito bem as bases do
contrato didatico que regem esse trabalho, a fim de que todos os alunos saibam
exatamente qual € a sua finalidade, e compreendam que ndo se destina aos
menos inteligentes.

Quando a escola ndo assume que 0 apoio pedagogico € uma
responsabilidade sua, os professores e alunos ficam abandonados a propria sorte.
Os professores porque nem sempre conseguem encontrar alternativas para
garantir a aprendizagem de seus alunos. E estes, por sua vez, porque nao
conseguem superar suas dificuldades momentaneas de aprender e acabam se
transformando em alunos com dificuldades de aprendizagem. Assim, por falta total
de possibilidades de alterar este quadro, todos desistem, professores e alunos, e o
fracasso escolar se cristaliza e se avoluma.

A tradicdo brasileira tem sido a de que a escola faz a sua parte e ndo tem
nada a ver com a forma como os alunos resolvem suas dificuldades. Mas essa
estranha crenca, lentamente, vem se transformando. Torna-se cada vez mais claro
gue essa postura, entre outras coisas, reforca uma injustica social muito grande,
porque as criancas da classe média, sempre que precisam, recebem ajuda extra-
escolar. E as criangas pobres, que compdem a grande maioria da escola publica e
dificilmente contam com algum tipo de apoio a aprendizagem fora da escola — em
geral, e principalmente, por causa da baixa escolaridade dos seus pais, mas
também da falta de condigcbes econdémicas —, ficam desamparadas também na
escola.

Depoimento da professora Rosa Maria®

A idéia do Grupo de Estudo como espaco organizado de apoio pedagogico
aos alunos comecgou em agosto de 1994. Isso porque nds, professoras do 1° ano
do ciclo inicial da escola, observamos que, aquela altura, havia por volta de
cinqlenta por cento dos alunos de 12 série ainda ndo-alfabetizados.

Embora nossa escola tenha a escolaridade organizada em ciclos — como
todas as escolas municipais da cidade de S&o Paulo — , em nenhum momento
concebemos que isso significaria estender a alfabetizacdo por trés anos (periodo
gue compde o 1° ciclo). A experiéncia de muitos professores tem mostrado que,
com uma intervencdo pedagogica planejada a partir do conhecimento disponivel,
ja ha mais de uma década, sobre o processo de aprendizagem da lingua escrita, a
grande maioria dos alunos se alfabetiza em um ano. Assim, no momento em que a
decisado dos ciclos é tomada, uma das discussdes mais importantes a se fazer é a
das expectativas de alcance que vao orientar o trabalho de cada ano do ciclo. Do
contrario corremos o risco de comecar a acreditar que todos os alunos “precisam”
de trés anos para aprender a ler e escrever, o que seria um absurdo.

Em nossa escola, o dominio do sistema alfabético da escrita sempre foi
uma expectativa de alcance do 1° ano do ciclo inicial: todo o nosso trabalho se

® O relato a seguir, também apresentado no médulo 2 deste curso, busca oferecer referéncias para o apoio
pedagdgico a alunos que demonstrem dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita. Ele é um
testemunho de que o compromisso e a disponibilidade dos professores para encontrar solugdes criativas séo
grandes aliados na aprendizagem dos alunos, e de que uma intervengéo pedagdgica adequada é decisiva.
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organiza para que os alunos se alfabetizem o quanto antes, pois sabemos como
isso € importante para eles.

E a grande questdo que se colocava para nds, em 1994, era como atender
as diferentes necessidades de aprendizagem dos alunos em seu processo de
alfabetizacdo sem fazer remanejamento nas turmas, pois ja desde aquela época
nenhuma professora do nosso grupo considerava essa uma medida adequada.

Eu e uma outra professora ja estdvamos realizando um conjunto de
atividades com nossas classes, de forma a atender esse tipo de necessidade nos
diferentes grupos de alunos. Mas, além desse trabalho, acreditivamos que algo
mais era necessario para dar conta da heterogeneidade em relacdo ao
conhecimento que, em algumas classes, era bastante acentuada.

Como na escola particular onde trabalho ha alguns anos no periodo da
tarde desenvolvemos a proposta de Grupo de Estudo desde 1993, com bastante
sucesso, apresentei-a a equipe de professoras de 1° ciclo, que resolveu discuti-la
seriamente.

O Grupo de Estudo é uma das possibilidades de atendimento das
necessidades especificas dos alunos em espacos especialmente planejados para
essa finalidade. Se o cotidiano da sala de aula € onde se convive com a
heterogeneidade e, do ponto de vista pedagdgico, se tira proveito dela, o Grupo de
Estudo é onde os alunos podem receber ajudas pontuais em funcdo de
dificuldades que estejam encontrando em relacdo aos contetdos. E algo
semelhante a aulas particulares na propria escola.

Na escola particular esse tipo de trabalho implica atendimento dos alunos
fora do horéario de aula e remuneracéo do professor, uma vez que ele realiza esse
atendimento fora de sua jornada regular. Entretanto, no caso da escola publica,
esse formato, na maior parte das vezes, é inviavel. Era 0 nosso caso em 1994.
Mas resolvemos discutir 0 mérito da proposta para poder verificar se havia alguma
adaptacdo possivel. As professoras ficaram muito seduzidas pela idéia e nos
pusemos a pensar sobre que possibilidades teriamos de realizar um trabalho
similar... E entdo surgiu a “luz”: por que ndo atender as criangcas no seu proprio
horario de aula? Estudamos bastante os prés e o0s contras e acabamos
elaborando uma proposta que, pelo quarto ano, estamos realizando com sucesso.

Como funciona esse tipo de trabalho?

Realizamos o atendimento dos alunos, considerando suas necessidades
especificas de aprendizagem, duas vezes por semana por duas horas seguidas:
nesse momento os alunos de todas as turmas da série sédo subdivididos segundo
essas necessidades, ficando cada professora com a turma com a qual se identifica
mais, ou acha que pode trabalhar melhor. Ou seja, cada professora fica com o0s
seus proprios alunos e com os das demais classes que estao tendo necessidades
similares.

Sempre soubemos que, no caso do 1° ano, quando a intervencéo
pedagdgica tem como foco a compreensao do sistema alfabético de escrita, as
turmas de alunos com escrita alfabética podem ser mais numerosas (ja chegamos,
inclusive, a ter 42 alunos) e as de alunos com escrita ainda n&o-alfabética nao
podem ter mais de dezoito (embora o ideal fosse quinze, no maximo). Nesse caso,
as professoras que ficam com os alunos que ja sabem ler e escrever tém de
trabalhar com turmas bem grandes. Ja as que ficam com as turmas menores séo
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as que devem “dar o sangue” para que o0 tempo seja super bem aproveitado, de
modo que os alunos avancem em sua compreensdo das regras de geracao do
sistema alfabético.

Atualmente, temos observado que o mais adequado € comecar esse
trabalho em junho, pois assim € possivel antecipar, para antes do recesso, 0
periodo gasto com a adaptacdo dos alunos e das professoras a nova situacao.

No final de maio, fazemos uma avaliacdo diagnostica de leitura e escrita
com todos os alunos do 1° ano e, assim, organizamos 0s Grupos de Estudos que
funcionardo duas vezes por semana. Com a experiéncia, estamos todas mais
atentas sobre como é importante o periodo de adaptacao de todas as criancas a
nova situacao — inclusive daquelas ja alfabetizadas que, embora de certa forma se
destaqguem em sua sala de aula, estardo periodicamente diante de uma nova
professora e de atividades mais desafiadoras.

Claro que nem tudo foi sempre maravilhoso e problema é o que nunca
faltou. Tivemos varios nos dois primeiros anos. Uma das professoras de inicio ndo
quis participar do trabalho. Em seguida, outra professora precisou tirar licenca
médica por quase um més e o Grupo de Estudo ficou suspenso nesse periodo.
Quando alguma de nos faltava inesperadamente, ndo havia como mudar o dia do
grupo e entdo ele ndo acontecia... E assim fomos sempre administrando os
problemas todos — que € o que mais se faz na escola publica — para nédo termos
de desistir dessa pratica, porque cada vez mais acreditamos nela e sabemos o
guanto ajuda os alunos a aprenderem em melhores condicdes.

Como o Grupo de Estudo foi se convertendo numa pratica bastante eficaz,
foi também se *“espalhando pela escola”. desde o ano passado todos o0s
professores do 1° ciclo realizam esse tipo de trabalho — isso inclui 1°, 2° e 3° ano.
Esse €, atualmente, um projeto muito importante do 1° ciclo na nossa escola, do
gual nos orgulhamos muito.

Mas e os alunos, os principais envolvidas nesse trabalho?

Como se tratava de um trabalho novo, lembro-me que em 1994, quando
tudo comecou, tivemos varias conversas com eles. Contamos que nos,
professoras, tinhamos uma proposta muito interessante para ajuda-los a ficar cada
vez mais sabidos e que eles ndo mudariam de turma, embora, de vez em quando,
tivessem que ter aula com outra professora. No inicio ficaram meio desconfiados e
um pouco perdidos, mas, apos quinze dias de trabalho, puderam compreender
melhor o que estava acontecendo.

Mesmo agora que o Grupo de Estudo esta totalmente incorporado a rotina
da escola, antes de comecar o trabalho discutimos seriamente com os alunos os
objetivos a que nos propomos e 0 que esperamos deles para que possam
aprender mais e melhor. Isso é muito importante para que nao se criem estigmas e
para que nao circulem comentarios desagradaveis e preconceituosos. Mas o que
aprendemos também é que quando nds, professores, temos uma atitude de
respeito e apoio diante das dificuldades dos alunos, quando revelamos que ha
muitas coisas que nés adultos também temos dificuldade em aprender, em geral
todos comecam ser mais tolerantes e solidarios uns com 0s outros.

Dessa forma, o trabalho com grupos de alunos que precisam de ajuda
pedagdgica especifica, que, a primeira vista, poderia parecer de certa maneira
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discriminatério, acaba sendo uma iniciativa de grande respeito intelectual por eles.
Até porque, em todos 0s grupos, mesmo naqueles em que os alunos ja possuem
um conhecimento mais avancado, as atividades propostas sao desafiadoras —
possiveis, porém, dificeis. Entdo, todos os alunos estdo se deparando com suas
limitacbes e com a necessidade de supera-las: ndo tem por que ficarem achando
gue os colegas dos outros grupos é que tém dificuldades...

Uma vantagem muito importante desse trabalho é que a troca de professora
por algumas horas semanais pode trazer um olhar diferente sobre a producéo do
aluno, ajudando ndo s6 a ele, mas também a sua propria professora.
Evidentemente, isso s6 € possivel se houver um trabalho compartilhado de
planejamento e avaliacdo dos Grupos de Estudo, para que se possam trocar
impressdes e discutir encaminhamentos. A possibilidade desse “outro olhar” ficou
bem evidente para ndés que trabalhamos com o0s grupos, principalmente em
relacdo aos alunos com escrita ainda n&o-alfabética. Algumas professoras
acreditavam que esses alunos tinham muitas dificuldades de aprendizagem
porque, em classe, ndo realizavam as lices, eram dependentes, lentos, quase
ndo participavam das aulas... Na verdade, com a andlise e a discussao coletivas
da producdo deles, pudemos todas perceber que, apesar de lentos e pouco
participativos, muitos deles sabiam muito mais a respeito da escrita do que eles
préprios imaginavam — e, inclusive, suas respectivas professoras.

Tem sido muito gratificante ver as mudangas que vém ocorrendo por conta
desse trabalho: os alunos véao tomando consciéncia do quanto sabem e passam a
participar das aulas e a se envolver mais com as atividades, ndo s6 no Grupo de
Estudo. As professoras, por sua vez, também tiveram importantes mudancas de
atitude: passaram a compreender muito melhor o que, de fato, os alunos sabem
ou nédo, e a dosar melhor as exigéncias que se podem fazer a eles.

Cada vez mais temos percebido, ao longo desses anos todos, 0 quanto o
trabalho pedagogico, especialmente com o 1° ano do ensino fundamental, requer
de nés, professores, organizacao, disciplina e uso adequado do tempo. Por qué?
Temos que preparar as atividades para a classe considerando a heterogeneidade
do grupo, as licdes de casa e, quando ha Grupos de Estudo, também as situacdes
didaticas apropriadas a esse tipo de proposta. Por isso, € muito importante que
haja espacos de trabalho coletivo na escola, tanto para que todos possam se
apropriar da proposta de trabalho da série e/ou do ciclo e aperfeicoa-la, como para
gue se possam distribuir tarefas, estruturar um banco de propostas didaticas que
facilitem o planejamento, analisar producées dos alunos, compartilhar
preocupacdes e duvidas, encontrar solu¢des para os problemas...

E importante ressaltar que, nem mesmo com esse trabalho, temos
conseguido garantir que todos os alunos terminem o 1° ano escrevendo
alfabeticamente — uma média de quatro alunos por classe ndo consegue se
alfabetizar, mas todos avancam, se envolvem com o trabalho e, de um modo
geral, no primeiro semestre do 2° ano acabam aprendendo a ler. Nesse sentido, a
discussdo com a professora que vai assumir a turma no ano seguinte € condicao
para que se dé continuidade ao trabalho, uma vez que ndo ha repeténcia e o
agrupamento permanece 0 mesmo, com o acréscimo de novos alunos que entram.

Por fim, creio que é importante colocar que, quando avaliamos o nivel de
conhecimento que as criangcas possuem quando entram no 1° ano, percebemos
sempre, e cada vez mais, a diferenca que faz na vida delas um trabalho sério com
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leitura e escrita na educacéo infantil — quando elas tém oportunidade de frequentar
uma escola antes. A diferenca é enorme, quando se compara 0 quanto sabem as
criancas que vém de uma proposta de trabalho pautada no uso da lingua
(inclusive escrita) com o quanto ndo sabem as que vém de propostas que
consideram prematuro o trabalho com a escrita na educagdo infantii — algo
incompreensivel para nds, professores de 1° ano.

Claro que as criancas aprendem muitas coisas na escola, qualquer que seja
sua proposta. Mas o que € intrigante é o seguinte: o fracasso escolar esta quase
todo assentado na demora dos alunos para aprender a ler e escrever no ensino
fundamental, pois tém pouco repertério em relacdo ao uso da escrita; em
praticamente todos os paises do mundo os alunos aprendem a ler aos cinco ou
seis anos, sem sacrificio; no Brasil, as criancas de classe média e alta também
aprendem a ler, felizes, aos cinco ou seis anos; como se justifica que, as criancas
pobres, se oferecam escolas de educacéo infantil que julgam prematuro o trabalho
com leitura e escrita? Mas acho que essa ja € uma outra historia!

Rosa Maria Antunes de Barros
EMPG Tenente Alipio Andrada Serpa (julho de 1998)
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BLOCO 7

Por que o PROFESSOR DEVE LER
para os alunos?

Texto 19: “Condicdes a serem garantias nas situacbes em que o

professor |é para os alunos”
Fonte: Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores (PROFA), Médulo 3,
Unidade 4, Texto 4. Brasilia: MEC / SEF, 2001.

Texto 20: “O professor: um ator no papel de leitor”
Fonte: Capitulo 4 — “E possivel ler na escola?” In: LERNER, D. Ler e escrever na
escola: o real, o possivel e o necessério. Porto Alegre: Ed. ArtMed (pp.94 a 97).

Texto 21: “Leitura pelo professor”
Fonte: Referencial de Formacdo de Professores. Sdo Paulo: CEDAC / Centro de
Educacéo para a Agdo Comunitéria, 2002. (pp. 53 e 54).

Texto 22: “Leitura de um conto de fada pelo professor”
Fonte: Referencial de Formacgéo de Professores. Sdo Paulo: CEDAC / Centro de
Educacéo para a Agdo Comunitaria, 2002. (pp. 76 e 77).

Quando se |é para os alunos estdo em jogo conteudos de diferentes naturezas.
E possivel conhecer Marco Pélo, viajar até o Artico, conhecer os esquimos e 0s
yanomanis. Visitar reis, rainhas e animais de todas as espécies, reais ou
imaginarios. Dessa forma se esta ampliando o universo cultural dos alunos
através do conhecimento de lugares, épocas e culturas diferentes. Mas o mais
importante, no caso deste material, é entender que quando o professor |é para
0s seus alunos esta explicitando o comportamento leitor. Por isso, as vezes,
ndo € preciso fazer nada apds a leitura. O siléncio, a atencdo do grupo, a
expressédo de cada rosto ja diz tudo. Outras vezes, € preciso discutir, comentar,
apreciar e até indicar para outra classe. Os textos que foram escolhidos para
este bloco podem ajudar a aprofundar ainda mais este tema tdo importante da
rotina, tanto em relagéo ao como fazer quanto ao porque fazer.
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CONDIGOES A SEREM GARANTIDAS
NAS SITUACOES EM QUE O PROFESSOR
LE PARA OS ALUNOS?

Quando o objetivo € ler para os alunos buscando garantir
a semelhanca com as situacdes sociais em que faz sentido
ler para outras pessoas, € importante que o professor:

e Explicite sempre os motivos pelos quais deseja compartilhar a leitura com
eles: porque o texto trata de uma questao interessante, porque conta uma linda
histéria, porque é atual, porque esta relacionado com um tema que se esta
trabalhando, porque esta bem escrito, porque é original, porque € divertido,
porque € surpreendente, porque ajudara a classe a resolver um problema ou
uma questao com a qual esteja envolvida.

e Demonstre que a qualidade do texto é o que motivou a sua escolha como
algo que vale a pena ser lido: porque € interessante, instigante, intrigante ou
emocionante...

e Em se tratando de textos literarios, evite escolher aqueles em que “o
didatico” — a intencdo de transmitir um ensinamento moral, por exemplo —
supere a qualidade literaria, em que o texto é utilizado principalmente como um
pretexto para ensinar algum conteudo escolar.

e Em se tratando de géneros informativos, evite escolher textos com
informacdes banalizadas, incompletas, distorcidas, simplificadas, supostamente
escritos para um publico infantil.

e Compartilhe com os alunos seu préprio comportamento de leitor experiente,
mostrando-se interessado, surpreso, emocionado ou entusiasmado com o texto
escolhido — relendo certos trechos, sempre que valha a pena ou seja
necessario, como a passagem mais surpreendente da histéria, a parte mais
complexa do texto, a questéo central da noticia, entre outras possibilidades.

e Opine sobre o que leu, coloque seus pontos de vista aos alunos e convide-
0s sempre a fazer o mesmo — quer dizer, aja como qualquer leitor “de verdade”.

e Ajude os alunos a descobrirem o significado do texto a partir do contexto,
em vez de ficar explicando a toda hora as palavras que considera dificeis.

e Ofereca elementos contextuais que conferem sentido a leitura e favorecem
a antecipacgao do que o texto diz. Isso se da quando por exemplo:

- comunica aos alunos onde e como encontrou o texto;

1 Adaptado por Rosaura Soligo e Rosangela Veliago a partir do texto original, de autoria da pesquisadora argentina
Délia Lerner, contido no documento Atualizacién Curricular — EGB — Primer Ciclo. Secretaria de
Educacién/Direccion de Curriculum. Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires.
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- mostra a eles o portador do texto: se € um livro, mostra a capa na
qual Ié os dados (titulo, autor, editora); se € um jornal, faz referéncia
a secdo na qual o texto aparece, procurando-a diante deles; se é
uma carta, diz como chegou as suas maos e a quem esta dirigida
etc.;

- oferece informacdes complementares sobre o texto, o autor, o
portador: se o que vai ler € um conto ou um poema, lé também
partes do prélogo do livro ou conta dados biograficos do autor; se é
uma noticia, faz referéncia a outras noticias parecidas; se é um texto
de uma enciclopédia, pode investigar o que os alunos ja sabem
sobre o tema.

e Enfim, para que o professor possa saber quais sdo as melhores formas de
trazer a leitura para dentro de sua sala de aula como algo atraente e
interessante, talvez o critério mais eficaz seja o seguinte: agir com seus alunos
como gostaria que seus professores tivessem agido com eles proprios para
ajuda-los a serem leitores interessados e dispostos a “enfrentar” qualquer tipo
de texto.
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O PROFESSOR:
UM ATOR NO PAPEL DE LEITOR?

Na escola, a quem se atribui a responsabilidade de atuar como leitor?
Enquanto a funcdo de decidir sobre a validade das interpretagcdes costuma ser
reservada ao professor — como j& vimos anteriormente — o direito e a
obrigacéo de ler costumam ser privativos do aluno.

Para que a instituicdo escolar cumpra sua missdo de comunicar a leitura
como pratica social, mais uma vez parece imprescindivel atenuar a linha
diviséria que separa as fun¢des dos participantes na situacdo didatica. Para
comunicar as criangcas 0S comportamentos que sao tipicos do leitor, é
necessario que o professor os encarne na aula, que ofereca a elas a
oportunidade de participar de atos de leitura que ele proprio esta realizando,
gue estabeleca com elas uma relagéo de “leitor para leitor”.

Nessa perspectiva, ao longo de uma mesma atividade ou em atividades
diferentes, a responsabilidade de ler pode, em alguns casos, ser apenas do
professor ou apenas dos alunos, ou ser compartilhada por todos. O ensino
adquire caracteristicas especificas em cada uma dessas situacoes.

Ao adotar em aula a posigéo de leitor, o professor cria uma situagao de
ficcdo: procede “como se” a situacao nao tivesse lugar na escola, “como se” a
leitura estivesse orientada por um propdésito ndo-didatico — compartilhar com os
outros um poema que O emocionou, ou uma noticia de jornal que o
surpreendeu, por exemplo. Seu proposito é, no entanto, claramente didatico: o
que se propBe com essa representacdo € comunicar a seus alunos certos
tracos fundamentais do comportamento leitor. O professor interpreta o papel de
leitor e, ao fazé-lo, atualiza um significado da palavra “ensinar’ que
habitualmente ndo se aplica a acdo da escola, significado cuja relevancia, no
caso da leitura, faz tempo tem sido apontada por M.E. Dubois (1984):

“Pode-se falar de ensinar em dois sentidos, como um ‘fazer
com que alguém aprenda algo’ [...], ou como um ‘mostrar
algo’3 [...]. A idéia de ensinar a leitura desta ultima forma [...]
seria mostrar a crianga de que maneira nés, adultos, utilizamos
a leitura, do mesmo modo como Ihe mostramos de que maneira
usamos a linguagem oral.”

Mostrar para que se |€, quais sao 0s textos que atendem a certa
necessidade ou interesse, e quais serdo mais Uteis para outros objetivos,
mostrar qual € a modalidade de leitura mais adequada para uma determinada
finalidade, ou como o que ja se sabe acerca do autor ou do tema tratado pode

2 Fragmento do texto: E possivel ler na escola? In: Lerner, D. Ler e escrever na escola: o real, o possivel
e 0 necessério. Porto Alegre Ed. ARTMED, 2002 9pp.94 a 97

3 A palavra ensefiar, em espanhol, tem os dois sentidos: ensinar e mostrar. [NT]
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contribuir para a compreensao de um texto... Ao ler para as criancas, 0
professor “ensina” como se faz para ler.

A leitura do professor € particularmente importante no inicio da
escolaridade, quando as criangas ainda ndo Iéem, por si proprias, de forma
eficaz. Durante esse periodo, o professor cria muitas e variadas situacdes nas
quais Ié diferentes tipos de texto. Quando se trata de um conto, por exemplo,
cria um clima propicio para desfruta-lo: propde que as criangcas se sentem a
sua volta para que possam ver as imagens e o texto, caso queiram; |é com a
intencdo de provocar emocdao, curiosidade, suspense ou diversao; evita as
interrupcdes que poderiam cortar o fio da histéria e, portanto, ndo faz perguntas
para verificar se as criancas estdo entendendo, nem explica palavras
supostamente dificeis; incentiva as criangas a seguirem o fio da narrativa (sem
se deterem no significado particular de certos termos) e a apreciarem a beleza
daqueles trechos cuja forma foi objeto de um cuidado especial por parte do
autor. Quando termina o conto, em vez de interrogar os alunos para saber o
gue compreenderam, prefere comentar suas proprias impressdes — como faria
qualquer leitor — e, com isso, desencadeia uma animada conversa com as
criancas sobre a mensagem que pode ser inferida a partir do texto, sobre o que
mais impactou a cada uma, sobre os personagens com 0s quais se identificam
ou que lhes parecem estranhos, sobre o que teriam feito se precisassem
enfrentar uma situacdo semelhante ao conflito apresentado no conto...

Quando, no entanto, se recorre a uma enciclopédia ou a outros livros
para buscar respostas para as questdes das criancas sobre um tema em
estudo — por exemplo, em relagdo ao corpo humano as criangas de 5 ou 6 anos
costumam fazer perguntas do tipo “por que se chamam ‘dentes de leite’ os que
estdo caindo?”; “serdo realmente de leite?”; “é o coracdo que empurra o
sangue ou é 0 sangue que empurra 0 coragdo?” —, o professor recorre ao
indice, 1é os diferentes titulos que nele se encontram e discute com as criangas
em qual deles sera possivel encontrar a informacdo que procura; uma vez
localizado o capitulo em questao, localizam-se os subtitulos, o professor os |é
(mostrando-os), escolhe-se aquele que parece ter relagcdo com a pergunta
formulada, o professor explora mais essa parte do texto (indicando-a), até
localizar a informacéo, em seguida |€, e analisa-se em que medida responde a
questao surgida ...

Uma vez terminada a leitura, tanto no caso do texto literario quanto no
do texto informativo, o professor pde o livro que leu a disposicéo das criangas,
para que possam folhea-lo e possam se deter naquilo que Ihes chamar mais a
atencdo, propde que levem para casa esse livro e outros que achem
interessantes... Faz propostas desse tipo porque quer que as criangas
descubram o prazer de reler um texto do qual gostaram ou de evoca-lo,
observando as imagens, porque considera importante que seus alunos
continuem interagindo com os livros e compartilhando-os com o0s outros,
porque nao considera imprescindivel controlar toda a atividade leitora de seus
alunos.

O professor continuard atuando como leitor — embora certamente nao
com tanta freqiéncia como no inicio — durante toda a escolaridade, porque
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lendo materiais que ele considera interessantes, belos e (teis, podera
comunicar as criancas o valor da leitura.

Entretanto, operar como leitor € uma condicdo necessaria, mas nao
suficiente para ensinar a ler. Quando as criancas se confrontam diretamente
com 0s

textos, o0 ensino adquire outras caracteristicas, sdo necessérias outras
intervencdes do docente. Essas intervencdes sdo orientadas para que as
criangas possam ler por si mesmas, para que avancem no uso de estratégias
eficazes, nas suas possibilidades de compreender melhor o que |éem.

Em alguns casos, como ja dissemos, a responsabilidade da leitura sera
compartilhada. Essa modalidade se mostra apropriada, por exemplo, quando
se aborda um texto dificil para as criancas. Enquanto estédo lendo, o professor
as incentiva para que continuem a leitura sem se deterem diante de cada
dificuldade, sem a pretensédo de entender tudo, buscando compreender qual é
0 assunto tratado no texto; uma vez que elas tenham trocado idéias a partir
dessa leitura global, propde-se uma segunda leitura durante a qual irdo
descobrindo que conhecer todo o texto permite compreender melhor cada
parte. No decorrer dessa leitura, ou durante a discussao posterior, o professor
intervém — se considerar necessario — acrescentando uma informacao
pertinente para uma melhor compreensdo de algum trecho, sugerindo que
estabelecam relacbes entre as partes do texto que eles nao tiverem
relacionado por si mesmos, perguntando sobre as intengcdes do autor,
desafiando a distinguir o que o texto diz explicitamente e o que quer dizer... A
ajuda oferecida pelo professor consiste em propor estratégias das quais as
criancas se apropriardo progressivamente, e que serdo Uteis para abordar
novos textos que apresentem certo grau de dificuldade. Além disso, nessas
situacbes, o professor incentiva os alunos a cooperarem entre si, com 0
objetivo de que a confrontagdo de pontos de vista leve a uma melhor
compreensao do texto.

Finalmente, em situacdes como as que analisamos no ponto anterior, 0
professor devolve totalmente as criancas a responsabilidade da leitura — cria
uma atividade que lhes exige trabalhar sozinhas durante um tempo
determinado —, com o0 objetivo de que se esforcem por compreender e
construam ferramentas de autocontrole.

Em sintese, tanto ao mostrar como se faz para ler quando o professor se
coloca no papel de leitor, quanto ao ajudar as criancas sugerindo estratégias
eficazes nos momentos de leitura compartilhada, como também ao delegar a
elas a responsabilidade pela leitura, individual ou grupal, o professor esta
ensinando a ler.
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LEITURA PELO PROFESSOR

CondicOes Didéticas consideradas ao planejar:

e Realizar com frequéncia e regularidade a leitura de diferentes textos
para os alunos, no desenvolvimento dos projetos, das atividades
permanentes e de sequéncias didaticas.

e Considerar a relacdo entre os diferentes propositos (ler para entreter-se,
ler para selecionar informagdes, ler para aprender a escrever) e as
modalidades de leitura (ler em capitulos, ler e realizar comentarios
durante e depois da leitura, ler e destacar informacdes ou recursos
utilizados pelo autor), promovendo a participacdo dos alunos e suas
possibilidades de compreenséo.

e Selecionar os textos que serao utilizados no planejamento das situagdes
de leitura, considerando suas particularidades em funcao dos propdsitos
didaticos (a noticia mais adequada para a realizacdo de uma reescrita,
os textos informativos que favorecem o estabelecimento de relacdes
com o0s conhecimentos dos alunos, escolher dentre varias as poesias
que podem ser memorizadas pelos alunos).

e Criar oportunidades para que os alunos possam autocontrolar o que
compreendem nas situacdes de leitura.

e Diversificar as fontes de informacdo de uso social nas situacfes de
leitura pelo professor, a fim de ampliar os conhecimentos dos alunos
sobre a linguagem escrita, favorecendo a realizacdo de antecipacfes
cada vez mais ajustadas a cada tipo de texto a ser ouvido pela classe.

Intervencdes do professor:

e Compartilhar seu comportamento leitor em diferentes situacdes de
leitura.

e Compartilhar os propdsitos da leitura com os alunos e fornecer
informacBes sobre o que sera lido (sobre a fonte, o tema, o autor),
favorecendo o estabelecimento de algumas relagdes entre o conteudo
do texto e outros conhecimentos ou entre textos do mesmo género ja
lidos pela classe.

e Ajudar os alunos nos pontos em que a dificuldade em relagcdo a algum
aspecto estiver comprometendo a constru¢do de sentido (ndo explica o
gue diz o texto, nem diz o significado de palavras dificeis, mas os ajuda,
por exemplo, a realizar inferéncias a partir do contexto).

Fonte: Referencial de Formacao de Professores. Sdo Paulo: CEDAC / Centro de Educacdo para a
Acdo Comunitaria, 2002.
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e Voltar ao texto, caso ocorra alguma discussao sobre interpretacdes
diferentes sobre trechos do que foi lido para confirma-las ou retifica-las.

e Favorecer a manifestacdo das opinides dos alunos, o dialogo e a
conversa sobre as leituras realizadas.

e Compartilhar suas impressbes sobre os textos lidos e favorecer a
manifestacdo de comentarios pelos alunos (sobre como o texto € bem
escrito; sobre certas relacdes que podem ser feitas com textos que ja
conhecem, com filmes que assistiram ou com fatos da realidade etc).

Interacdo Aluno / Situacao Didatica
Nas situacdes de leitura pelo professor os alunos podem:

e Utilizar seus conhecimentos prévios (sobre os géneros, sobre os
assuntos tratados, sobre os portadores) na construcdo de significado
acerca dos textos.

e Construir distintas interpretacdes na busca da compreensao dos textos
lidos.

e Realizar antecipa¢bes cada vez mais ajustadas quando tém de ler por si
mesmos.

e Realizar antecipacbes em relagdo a natureza dos textos que estédo
sendo lidos e buscar indicios para verifica-las, na medida em que se
apropriam de caracteristicas especificas de cada género.

e Realizar inferéncias na busca de compreender interpretacdes diferentes
das suas para poder concordar ou discordar delas, contribuindo com a
discusséo sobre os textos.

Leitura pelo Aluno
Condicdes Didaticas consideradas ao planejar:

e Promover contato com o0s textos em seus portadores originais ou,
guando isso néo for possivel, manter diagramacao original do texto para
gque 0 mesmo possa ser reconhecido pelas criangcas por meio da sua
formatacao.

e Favorecer aos alunos 0 acesso ao assunto ou tema tratado nos textos,
permitindo-lhes confiar em suas possibilidades de interpreta-lo e realizar
antecipacfes muito aproximadas.

e Realizar situacfes de pesquisa orientada que privilegiem a utilizacédo de
estratégias de busca e selecdo de informacgdes, organizagéo e registro.

e Considerar objetivos especificos para as situacdes de leitura, coerentes
com o objetivo geral de formar leitores competentes a partir das praticas
sociais reais (diferentemente do que ocorre nas praticas escolares, de
‘tomar’ a leitura em voz alta pelos alunos, por exemplo).
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e Centrar, desde a alfabetizacao inicial, na construcéo do significado dos
textos e ndo na pura decifracao.

e Oferecer uma diversidade de situacdes de leitura como por exemplo: a
leitura de textos memorizados, de titulos de histérias conhecidas, de
listas de diferentes coisas,de dialogos de personagens de historias
conhecidas etc. como uma das formas de favorecer a leitura dos alunos
por si mesmos.

Considerar as possibilidades dos textos incluirem elementos que
favorecam a antecipacéo de seu significado pelos alunos.

e Favorecer a utilizacdo de diferentes estratégias de leitura por alunos em
processo de alfabetizacdo, frente aos diferentes desafios propostos (0
que diz, onde diz, qual é qual), considerando a heterogeneidade da
classe no planejamento de variagdes de uma mesma atividade.

Intervencdes do professor:

e Favorecer 0 acesso a textos dificeis, ajudando-os na constru¢cdo do
significados, na relacdo com outros textos etc.

e Favorecer a troca de informacdes entre os alunos (durante a leitura
compartilhada, em que tém acesso a conhecimentos prévios distintos),
evitando que seja sempre o professor, o responsavel pela validacdo de
uma unica possibilidade de interpretacdo do texto.

e Ajudar os alunos a detectar contradicbes em suas préprias
interpretagfes, retomar a leitura do texto para buscar indicios quando
duvidarem de suas interpretacdes, a confrontar suas interpretacées com
a de seus pares.

e Propiciar aos alunos a possibilidade de auto-controlar o que
compreendem nas situacdes de leitura, favorecendo a interacédo durante
a realizacdo de propostas diferentes para cada subgrupo, guiadas por
um mesmo propadsito social.

e Socializar diferentes estratégias de leitura.

e Incitar os alunos a recorrer a diversas fontes de informacéo existentes
na sala.

e Ajudar os alunos a utilizar estratégias frente aos textos escritos, em
funcd@o de suas hipbteses sobre “0 que esta escrito” e “0 que se pode
ler” (ajuda-los a ajustar o falado ao escrito, a procurar outros indicios no
texto além de letras iniciais e finais etc.).

e Propiciar uma utilizagdo cada vez maior e mais pertinente dos indicios
quantitativos e qualitativos providos pelos textos.

e Promover o estabelecimento de relacédo entre palavras que se quer ler e
palavras ja conhecidas.
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Interagdo Aluno / Situacéo Didética
Nas situacdes de leitura por si mesmos os alunos podem:

e Utilizar informacbes sobre o autor, o portador, o género e as
recomendacgOes de outros para selecionar de maneira mais autbnoma
textos que respondem a propositos colocados em determinada situacao.

e Utilizar referéncias do texto e do contexto (seu conhecimento acerca dos
portadores, imagens que acompanham o texto, informacfes verbais
sobre o tema ou conteudo, indicios quantitativos e qualitativos providos
pelos textos) para construir significados frente a um escrito.

e Utilizar estratégias que considera produtivas, jA colocadas em a¢do em
experiéncias de leitura anteriores, para seguir lendo quando se trata da
leitura de textos dificeis.

e Utilizar seus conhecimentos acerca de textos ja lidos pelo professor para
orientar a busca de determinada informacgé&o ou de determinado episodio
ou quando fazem antecipacdes ou interpretacdes do que estao lendo.

e Utilizar seus conhecimentos sobre o sistema notacional e indicios do
contexto para antecipar ou verificar suas hipoteses.

e Realizar muitas reflexdes vinculadas a correspondéncia entre “0 que
esta escrito” e “o que se pode ler”, quando tentam fazer o ajuste do oral
ao escrito.

e Utilizar a informacéao visual (a repeticdo de uma forma gréafica — o refrao
de uma cancdo conhecida, 0 nome de um personagem; onomatopéias
que aparecem em histérias conhecidas; as marcas de dialogo; os sinais
de pontuacdo e a utilizacdo de mailsculas) para verificar suas
antecipac0Oes e produzir outras novas.
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LEITURA DE UM CONTO DE FADA PELO PROFESSOR
PARA QUE A CLASSE AMPLIE O REPERTORIO
E COMPARTILHE IDEIAS SOBRE O TEXTO
COM SEUS PARES

Condicdes Didaticas Gerais
e Realizacdo de situacdes em que o professor compartilha e explicita os
diferentes aspectos do seu comportamento leitor;

e Realizacdo de situagdes de escuta atenta de textos lidos em voz alta;

e Realizacdo de situacbes em que os alunos se sintam autorizados a
construir suas proprias interpretacdes de forma autbnoma sem
interferéncia ou conducao da interpretacao do professor;

e Realizacdo de leitura do texto integral, sem resumi-lo ou simplificar o
vocabulario;

e Realizacdo de momentos de discusséo, a partir da escuta de textos em
voz alta, em que tenham que dar suas proprias opiniées.

CondicOes Didaticas Especificas
e Realizacdo de situacdes de escuta de contos de fada que favorecam a
troca de opinides com seus pares num clima de respeito;
e Realizacdo de diferentes situacdes de contato com o género conto de
fadas através da audicdo de CDs, leitura do préprio aluno, recontos,
leitura de varias versodes.

O que considerar para planejar
¢ No planejamento dessa situagdo didatica o professor:

e Seleciona o texto que sera lido em funcéo do objetivo que se tem e dos
conhecimentos prévios dos alunos que serdo Uteis para sua
compreensao;

e Seleciona textos de qualidade literaria, que possibilitem o resgate da
sequéncia, do encadeamento de seus acontecimentos e da apropriacao
de recursos proprios e caracteristicas dos contos;

e Prepara a leitura em voz alta de forma a garantir uma boa compreensao
dos ouvintes;

e Planeja a situacdo selecionando, previamente o texto marcando o0s
recursos linglisticos que enriquecem a historia: dando entonacdes em
determinadas passagens, fazendo as vozes dos diferentes personagens,
interpretando os sentimentos dos personagens (tristeza, alegria, raiva)
além de garantir uma boa fluéncia da leitura;

Fonte: Referencial de Formag&o de Professores. Sdo Paulo: CEDAC / Centro de Educagao para a Agéo
Comunitaria, 2002.
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e Define as informacdes que deverdo ser apresentadas antes da leitura;

e Antecipa algumas intervencfdes que favorecam a participacdo ativa dos
alunos; elabora previamente perguntas, comentarios e observacdes a
serem feitas durante e apos a leitura, antecipando possiveis davidas que
0 texto possa suscitar;

e Antecipa duvidas que possam surgir, elencando relacdes que podem ser
estabelecidas, elaborando questbes que permitam aos alunos ampliar
seu universo de conhecimentos sobre o género desafiando-os a pensar,
emitir opinides e estabelecer relagoes;

e Define como ira mostrar as ilustracdes: se isso acontecera durante a
leitura, apds a leitura ou por meio de pausas feitas para este fim;

e Arruma o espaco e define o posicionamento do professor e alunos de
forma a garantir uma boa audicdo, visibilidade do professor e uma
interacdo prazerosa e confortavel.

Intervengdes que podem ocorrer durante a aula:

e Ao apresentar o texto a ser lido, o professor situa os alunos em relacao
ao mesmo, compartilhando as razfes pelas quais a leitura seré realizada
(para conhecer uma nova historia, para comparar com uma outra versao
da mesma historia) ajudando os alunos a dirigirem sua atencdo para o
propésito da leitura;

e Se estiver lendo um texto novo, o professor cria expectativas sobre a
leitura que esta sendo realizada, fazendo algumas perguntas sobre a
continuidade da histéria para que os alunos facam antecipacbfes e
interferéncias: Quem sera que vai ajudar a Chapeuzinho? Como o
cacgador vai salvar a vovo?;

e Realiza pausas no decorrer da leitura e faz perguntas que induzam
os alunos a tirarem conclusfes a partir das informacdes ja fornecidas
pelo texto até aquele momento para fazer interpretacdes: por que fulano
esta agindo assim? Ou: O que vocé faria numa situacdo como essa?;

e « Se 0s alunos ndo compreenderem o texto lido ou perderem alguma
parte dele, o professor levanta questbes que os fagcam tirar conclusdes
a partir do que compreenderam. Pode também reler trechos anteriores
ou subsequentes que favorecam o entendimento do trecho nao
compreendido; pode remeter a pergunta ao grupo ou a um outro aluno
para que outras criangcas possam se manifestar e expressar suas
opinides;

e Se 0 conto for longo, para garantir a atencéo e o envolvimento do grupo,
o professor pode interromper a leitura no momento de maior suspense e
usar esta interrupgdo como estratégia para criar nos alunos o desejo de
continuar ouvindo a historia;

e Se 0s alunos nao entenderem alguma palavra ou expressao, o professor
cria oportunidades para que eles procurem inferir o significado a partir
do contexto. Para isso, por exemplo, relé o trecho e pede que os alunos
tentem descobrir o significado daquela palavra ou expressao;
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e Apoés a leitura, realiza uma roda de conversa com seus alunos sobre as
suposicoes feitas durante a realizacao da leitura, o que levou cada um a
pensar daquela forma etc;

e ApOs a leitura, também, pede que os alunos retomem a sequéncia da
histéria a partir das ilustracdes, por exemplo;

e Compartilha com os alunos as qualidades textuais do conto lido — o fato
de estar bem escrito, de possuir recursos linguisticos especificos do
género, de trazer informagOes precisas etc. e suas impressdes sobre
ele;

e Se 0s alunos, apoés a leitura ndo expressarem seus comentarios e suas
opinides espontaneamente, alimenta a conversa falando o que achou do
texto lido; fazendo perguntas mais dirigidas (qual a personagem mais
engracada, por exemplo, ou 0 que vocés fariam se fossem o fulano);

e Se 0 texto possui ilustragbes que trazem informac¢des ndo contidas no
corpo do texto, chama a atencdo dos alunos para este fato e conversa
sobre isso.
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BLOCO 8

Por que o PROFESSOR
DEVE ESCREVER pelos alunos?

Texto 23: “Praticas de escrita — orientacfes didaticas”
Fonte: Referencial Curricular Nacional para a Educacdo
Infantil - Volume 3/ Conhecimento do Mundo. Brasilia: MEC/
SEF, 1998 (pp. 145 a 150).

Texto 24: “Producéo Oral com destino escrito”
Fonte: Referencial de Formacdo de Professores. S&do Paulo:
CEDAC / Centro de Educacdo para a Acdo Comunitaria,
2002. (pp. 57 e 58).

E muito comum hoje, na pratica pedagogica, pensar no professor como escriba
dos alunos. Ha professores, no entanto, que ainda tém davidas se estes textos
sdo mesmo dos alunos. Mas se pensarmos na situacdo de um executivo ditando
uma carta para sua secretaria ou de Borges, escritor argentino, ditando um
romance para seu amigo depois que ficou cego, ninguém tera duvida quem € o
autor da carta ou do romance.

Claro que o papel do professor, aqui € fundamental, pois ao escrever na lousa
estara explicitando aos alunos 0s comportamentos proprios de quem escreve e
estara problematizando a producéo ajudando-os a observarem o que ainda nao é
observavel.

Os textos deste bloco buscam explicitar as condi¢cdes, as intervencdes e o0
significado desta situacao didatica para a aprendizagem dos alunos.
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PRATICAS DE ESCRITA

Conteldos:

e Participacdo em situacdes cotidianas nas quais se faz necessario o uso
da escrita.

e Escrita do préprio nome em situacdes em que iSSo € necessario.

e Producdo de textos individuais e/ou coletivos ditados oralmente ao
professor para diversos fins.

e Pratica de escrita de préprio punho, utilizando o conhecimento de que
dispde, no momento, sobre o sistema de escrita em lingua materna.

e Respeito pela producao propria e alheia.
Orientacfes Didaticas

Na instituicdo de educacado infantil, as criancas podem aprender a
escrever produzindo oralmente textos com destino escrito. Nessas situacdes o
professor € o escriba. A crianca também aprende a escrever, fazendo-o da
forma como sabe, escrevendo de préprio punho. Em ambos os casos, €
necessario ter acesso a diversidade de textos escritos, testemunhar a utilizacédo
que se faz da escrita em diferentes circunstancias, considerando as condicdes

nas quais é produzida: para que, para quem, onde e como.

O trabalho com producdo de textos deve se constituir em uma pratica
continuada, na qual se reproduz contexto cotidiano em que escrever tem
sentido. Deve-se buscar a maior similaridade possivel com as praticas de uso
social, como escrever para ndo esquecer alguma informagado, escrever para
enviar uma mensagem a um destinatario ausente, escrever para que a
mensagem atinja um grande numero de pessoas, escrever para identificar um
objeto ou uma producéo etc.

O tratamento que se d& a escrita na instituicdo de educacao infantil pode
ter como base a oralidade para ensinar a linguagem que se usa para escrever.
Ditar um texto para o professor, para outra crianga ou para ser gravado em fita
cassete € uma forma de viabilizar a producédo de textos antes de as criancas
saberem grafa-los. E em atividades desse tipo que elas comecam a participar de
um processo de producdo de texto escrito, construindo conhecimento sobre
Essa linguagem, antes mesmo que saibam escrever autonomamente. Ao
participar em atividades conjuntas de escrita a crianca aprende a:

Fonte: Referencial Curricular Nacional para a Educacgdo Infantil - Volume 3 / Conhecimento do Mundo.
Brasilia: MEC/ SEF, 1998
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* repetir palavras ou expressoes literais do texto original;

« controlar o ritmo do que estd sendo ditado, quando a fala se ajusta ao
tempo da escrita;

 diferenciar as atividades de contar uma histéria, por exemplo, da
atividade de dita-la para o professor, percebendo, portanto, que néo se
diz as mesmas coisas nem da mesma forma quando se fala e quando se
escreve;

» retomar o texto escrito pelo professor, a fim de saber o que ja esta
escrito e o que ainda falta escrever,

» considerar o destinatario ausente e a necessidade da clareza do texto
para que ele possa compreender a mensagem;

« diferenciar entre o que o texto diz e a intencdo que se teve antes de
escrever;

* realizar varias versdes do texto sobre o qual se trabalha, produzindo
alteracbes que podem afetar tanto o conteddo como a forma em que foi
escrito.

O professor pode chamar a atencao sobre a estrutura do texto, negociar
significados e propor a substituicdo do uso excessivo de “e”, “ai”, “dai” por
conectivos mais adequados a linguagem escrita e de expressdes que marcam
temporalidade, causalidade etc., como “de repente”, “um dia”, “muitos anos
depois” etc. A reelaboragao dos textos produzidos, realizada coletivamente com
0 apoio do professor, faz com que a crianca aprenda a conceber a escrita como
processo, comecando a coordenar os papéis de produtor e leitor a partir da
intervencao do professor ou da parceria com outra crianca durante o processo
de producdo. As criancas e o0 professor podem tentar melhorar o texto,
acrescentando, retirando, deslocando ou transformando alguns trechos com o
objetivo de torna-lo mais legivel para o leitor, mais claro ou agradavel de ler.

No caso das criancas maiores, o ditado entre pares favorece muito a
aprendizagem, pois elas se ajudam mutuamente. Quando uma crianca dita e
outra escreve, aquela que dita atua como revisora para a que escreve, por meio
de diversas acdes, como ler o que ja foi escrito para ndo correr o risco de
escrever duas vezes a mesma palavra, diferenciar o que “ja esta escrito” do que
“ainda ndo esta escrito” quando a outra se perde, observar a conexao entre 0s
enunciados, ajudar a pensar em quais letras colocar e pesquisar, em caso de
davida, buscando palavras ou parte de palavras conhecidas em outro contexto etc.

Saber escrever o proprio nome € um valioso conhecimento que fornece
as criancas um repertério bésico de letras que lhes servira de fonte de
informacé&o para produzir outras escritas. A instituicdo de educacao infantil deve
preocupar-se em marcar os pertences, 0os objetos pessoais e as produgdes das
criancas com seus nomes. E importante realizar um trabalho intencional que
leve ao reconhecimento e reproducdo do préprio nome para que elas se
apropriem progressivamente da sua escrita convencional. A colecdo dos nomes
das criancas de um mesmo grupo, registrados em pequenas tiras de papel,
pode estar afixada em lugar visivel da sala. Os nomes podem estar escritos em
letra maiuscula, tipo de imprensa (conhecida também como letra de férma), pois,
para a crianca, inicialmente, € mais facil imitar esse tipo de letra. Trata-se de
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uma letra mais simples do ponto de vista grafico que possibilita perceber cada
caractere, ndo deixando duvidas sobre onde comeca e onde termina cada letra.

As atividades de reescrita de textos diversos devem se constituir em
situacOes favoraveis a apropriacdo das caracteristicas da linguagem escrita, dos
géneros, convencdes e formas. Essas situacdes sdo planejadas com o objetivo
de eliminar algumas dificuldades inerentes a producao de textos, pois consistem
em recriar algo a partir do que ja existe. Essas situacdes sdo aquelas nas quais
as criancas reescrevem um texto que ja esta escrito por alguém e que nao é
reproducao literal, mas uma versdo propria de um texto ja existente. Podem
reescrever textos ja escritos e para tal precisam retirar ou acrescentar elementos
com relacdo ao texto original. Pode-se propor as criancas que reescrevam
noticias da atualidade que sairam no jornal que lhes interessou, ou uma lenda,
uma histéria etc.

Nas atividades de escrita, parte-se do pressuposto que as criancas se
apropriam dos conteudos, transformando-os em conhecimento proprio em
situacBes de uso, quando tém problemas a resolver e precisam colocar em jogo
tudo o que sabem para fazer o melhor que podem.

As criancas que ndo sabem escrever de forma convencional, ao
receberem um convite para fazé-lo, estdo diante de uma verdadeira situagao-
problema, na qual se pode observar o desenvolvimento do seu processo de
aprendizagem. Tal prética deve favorecer a construgdo de escritas de acordo
com as idéias construidas pelas criancas e promover a busca de informacdes
especificas de que necessitem, tanto nos textos disponiveis como recorrendo a
informantes (outras criancas e o professor). O fato de as escritas nao-
convencionais serem aceitas nao significa auséncia de intervencdo pedagogica.
O conhecimento sobre a natureza e o funcionamento do sistema de escrita
precisa ser construido pelas criangas com a ajuda do professor. Para que isso
aconteca € preciso que ele considere as idéias das criancas ao planejar e
orientar as atividades didaticas com o objetivo de desencadear e apoiar as suas
acOes, estabelecendo um dialogo com elas e fazendo-as avancar nos seus
conhecimentos. As criancas podem saber de cor os textos que serao escritos,
como, por exemplo, uma parlenda, uma poesia ou uma letra de musica. Nessas
atividades, as criangas precisam pensar sobre quantas e quais letras colocar
para escrever o texto, usar o conhecimento disponivel sobre o sistema de
escrita, buscar material escrito que possa ajudar a decidir como grafar etc.

As criangas de um grupo encontram-se, em geral, em momentos
diferentes no processo de construcdo da escrita. Essa diversidade pode resultar
em ganhos no desenvolvimento do trabalho. Dai a importancia de uma pratica
educativa que aceita e valoriza as diferencgas individuais e fomenta a troca de
experiéncias e conhecimentos entre as criancas. As atividades de escrita e de
producdo de textos sdo muito mais interessantes, portanto, quando se realizam
num contexto de interacdo. No processo de aprendizagem, o que num dado
momento uma crianga consegue realizar apenas com ajuda, posteriormente
podera ser feito com relativa autonomia.

A criacdo de um clima favoravel para o trabalho em grupo possibilita ricos
intercambios comunicativos de enorme valor social e educativo. Para que a
interacdo grupal cumpra seu papel, € preciso que as criancas aprendam a
trabalhar juntas. Para que desenvolvam essa capacidade, € necessario um

167



Texto 23

Por que o professor deve escrever para o aluno? Bloco 8 fl—

trabalho intencional e sistematico do professor para organizar as situacfes de
interacdo considerando a heterogeneidade dos conhecimentos das criancas.
Além disso, é importante que o professor escolha as criangcas que possam se
informar mutuamente, favoreca os intercambios, pontue as dificuldades de
entendimento, ajude a percepcao de detalhes do texto etc. Deixando de ser o
anico informante, o professor pode organizar grupos, ou duplas de criancas que
possuam hipoteses diferentes (porém préximas) sobre a lingua escrita, o que
favorece intercambios mais fecundos. As criancas podem utilizar a lousa ou
letras méveis® e, ao confrontar suas producées, podem comparar suas escritas,
consultarem-se, corrigirem-se, socializarem idéias e informacdes etc.

Para favorecer as préaticas de escrita, algumas condi¢cdes sao
consideradas essenciais. Sao elas:

* reconhecer a capacidade das criangas para escrever e dar legitimidade
e significacdo as escritas iniciais, uma vez que estas possuem intencao
comunicativa;

* propor atividades de escrita que facam sentido para as criancas, isto é,
gue elas saibam para que e para quem estdo escrevendo, revestindo a
escrita de seu carater social;

* propor atividades que permitam diversidade de estratégias nas formas
de resolucéo encontradas pelas criancas;

* gjudar as criancas a desenvolverem a habilidade de retornar ao texto
escrito — reler o que esta ou foi escrito — para reelabora-lo, amplia-lo, ou
melhor, compreendé-lo.

1 As letras moveis adquirem uma importante funcdo em situacdes de interacdo, pois permitem

fazer e desfazer as escritas a partir da discussdo entre as criangas, comparar, pensar em como deixar a
escrita final, copiar nos casos em que € preciso ter registro etc.

rf
7
4

Guia de estudo para o horario de trabalho coletivo
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PRODUCAO ORAL COM DESTINO ESCRITO

Condicdes Didaticas consideradas ao planejar:

Considerar o contexto comunicativo (para qué escrever, para quem
escrever, 0 que escrever e como escrever) no planejamento e realizacao
de producéo coletiva de textos.

Realizar situagdes de leitura de diferentes textos de um mesmo género
para a ampliacdo do repertoério linglistico dos alunos e apropriacédo de
suas caracteristicas proprias a partir da familiaridade com eles.

Utilizar estratégias de planejamento e revisdo nas situacdes de
producao coletiva.

Favorecer a participacdo de todos da classe durante a producao (formas
de agrupar os alunos e propostas referentes a escrita de cada parte do
texto).

Favorecer a aprendizagem de contetudos relacionados ao que consiste
um “ato de escrita” para “escritores” experientes.

Realizar atividades de revisdo de textos na presenca e com a
participacdo dos alunos que priorizem analise e reflexdo sobre a lingua e
Nao apenas a “correcao”.

Intervencdes do professor:

Explicitar os propositos de escrita dos textos, bem como definir de
antemao quem serdo os destinatarios.

Favorecer a andlise e reflexdo sobre as caracteristicas do texto pelos
alunos.

Registrar textualmente as propostas dos alunos para que seja possivel
analisa-las, elegendo a melhor forma ou elaborando coletivamente
outras.

Estabelecer um diadlogo com os alunos durante a producao
(incentivando-os a planejar o que sera escrito, propondo que pensem
em diferentes alternativas para o comeco do texto, convidando-os a
eleger aquela que o grupo considera mais adequada, sugerindo que
busquem diversas possibilidades de expressar cada idéia, negociando a
passagem do “oral” para o “escrito”, pedindo que leiam e releiam o que
ja foi escrito para assegurar a coeréncia com o0 gue esta por escrever ou
para revisa-lo desde a perspectiva dos leitores, propondo modificacdes
no planejamento inicial em funcédo de problemas que surgem durante a
producédo, retomando passagens de textos ja lidos pela classe).

Fonte: Referencial de Formacéo de Professores. Sdo Paulo: CEDAC / Centro de Educacgéo para a
Acdo Comunitéaria, 2002.

Guia de estudo para o horéario de trabalho coletivo _
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e Favorecer a verbalizagdo dos diversos tipos de problemas que em uma
situacao de producéo individual ndo podem ser explicitados, para que 0s
alunos possam confrontar formas distintas de resolucdo para uma
mesma questao.

e Favorecer a distincdo entre o que deve e 0 que ndo deve ser escrito
principalmente quando a maioria dos membros do grupo esta se
apropriando do sistema alfabético (para que identifiquem o que faz parte
do texto ditado e as expressdes conversacionais que o acompanham).

Interagdo Aluno / Situacdo Didética
Nas situacdes de producéao oral com destino escrito os alunos podem:

e Enfrentar e resolver mdultiplos problemas relativos aos processos
envolvidos na producéo de texto, na medida em que participam de atos
de escrita e atuam como “escritores”.

e Enfrentar problemas vinculados as caracteristicas dos textos que estédo
produzindo e utilizar férmulas e léxico proprios.

e Discutir com outros, construir coletivamente solucdes, observar aspectos
do texto que n&o conseguiriam observar sozinhos.

e Incorporar-se ao que consiste um “ato de escrita’” para “escritores”
experientes.

e Distanciar-se do texto que estd sendo produzido, quando posicionam-se
COMO revisores.

e Enfrentar problemas da escrita, quando produzem pela primeira vez um
género ja conhecido, diferentes dos que se colocam na perspectiva do
leitor.

e Elaborar novos conhecimentos e explicitar outros ja utilizados em
situacdo de leitura, na medida em que seja necessario tomar
consciéncia dos mesmos para a resolucdo de problemas especificos,
relacionados ao tipo de texto que se pretende produzir.

Guia de estudo para o horéario de trabalho coletivo
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A organizacao

DO ESPACO, DO TEMPO E DOS ALUNOS

Texto 25:

Texto 26:

Texto 27 :

“Ambiente Alfabetizador”
Fonte: Referencial Curricular Nacional para a Educacado Infantil - Volume 3/
Conhecimento do Mundo. Brasilia: MEC/ SEF, 1998 (pp. 150 e 151).

“Gestdo do tempo, apresentacdo dos conteddos e organizacao
das atividades”
Fonte: Capitulo 4 — “E possivel ler na escola?” In: LERNER, D. Ler e escrever

na escola: o real, o possivel e 0 necessario. Porto Alegre: Ed. ArtMed (pp. 87 a
92).

“Contribuicdes a pratica pedagodgica - n°6”
Fonte: Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA),
Médulo 2, Unidade 2, Texto 6. Brasilia: MEC / SEF, 2001.

A organizagéo do espacgo e dos alunos pode fazer muita diferenga no trabalho
de alfabetizacdo e na aprendizagem em geral. Considerar estes dois aspectos
ao planejar é importante para garantir as exigéncias de uma boa situagao
didatica e o sucesso da atividade.

Desconsidera-los ou agir no improviso pode, as vezes, por tudo a perder. Tanto
0 espaco como a possibilidade de interacdo entre os alunos séo fatores de
promocao de aprendizagem.

174



172



=)

_ | Texto 25

A organizacdo do espaco dos alunos Bloco 9 -

AMBIENTE ALFABETIZADOR

Diz-se que um ambiente € alfabetizador quando promove um conjunto
de situacOes de usos reais de leitura e escrita nas quais as criancas tém a
oportunidade de participar. Se os adultos com quem as criancas convivem
utiizam a escrita no seu cotidiano e oferecem a elas a oportunidade de
presenciar e participar de diversos atos de leitura e de escrita, elas podem,
desde cedo, pensar sobre a lingua e seus usos, construindo idéias sobre como
se |é e como se escreve.

Na instituicdo de educacdo infantil, sdo variadas as situacbes de
comunicacdo que necessitam da mediacdo pela escrita. Isso acontece, por
exemplo, quando se recorre a uma instrucdo escrita de uma regra de jogo,
quando se Ié uma noticia de jornal de interesse das criancas, quando se
informa sobre o dia e o horario de uma festa em um convite de aniversario,
guando se anota uma idéia para ndo esquecé-la ou quando o professor envia
um bilhete para os pais e tem a preocupacao de l|é-lo para as criancas,
permitindo que elas se informem sobre o0 seu contelddo e intencao.

Todas as tarefas que tradicionalmente o professor realizava fora da sala
e na auséncia das criancas, como preparar convites para as reuniées de pais,
escrever uma carta para uma crianca que esta se ausentando, ler um bilhete
deixado pelo professor do outro periodo etc., podem ser partilhadas com as
criangas ou integrarem atividades de exploracéo dos diversos usos da escrita e
da leitura.

A participacdo ativa das criancas nesses eventos de letramento
configura um ambiente alfabetizador na instituicdo. Isso é especialmente
importante quando as criangas provém de comunidades pouco letradas, em
que tém pouca oportunidade de presenciar atos de leitura e escrita junto com
parceiros mais experientes. Nesse caso, 0 professor torna-se uma referéncia
bastante importante. Se a educacao infantil trouxer os diversos textos utilizados
nas pratica sociais para dentro da instituicdo, estara ampliando o acesso ao
mundo letrado, cumprindo um papel importante na busca da igualdade de
oportunidades.

Algumas vezes, o termo “ambiente alfabetizador” tem sido confundido
com a imagem de uma sala com paredes cobertas de textos expostos e, as
vezes, até com etiquetas nomeando méveis e objetos, como se esta fosse uma
forma eficiente de expor as criangas a escrita. E necessario considerar que
expor as criangas as praticas de leitura e escrita esta relacionado com a oferta
de oportunidades de participacdo em situagbes nas quais a escrita e a leitura
se facam necessarias, isto €, nas quais tenham uma funcao real de expresséo
e comunicacao.

Fonte: Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil - Volume 3 / Conhecimento do Mundo.
Brasilia: MEC/ SEF, 1998

Zﬁ Guia de estudo para o horario de trabalho coletivo Zﬁ
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A experiéncia com textos variados e de diferentes géneros é
fundamental para a constituicdo do ambiente de letramento. A sele¢do do
material escrito, portanto, deve estarguiada pela necessidade de iniciar as
criangas no contato com os diversos textos e de facilitar a observacdo de
praticas sociais de leitura e escrita nas quais suas diferentes funcdes e
caracteristicas sejam consideradas. Nesse sentido, os textos de literatura geral
e infantil, jornais, revistas, textos publicitarios etc. sdo os modelos que se pode
oferecer as criangas para que aprendam sobre a linguagem que se usa para
escrever.

O professor, de acordo com seus projetos e objetivos, pode escolher
com que géneros vai trabalhar de forma mais continua e sistematica, para que
as criangas os conhegam bem.

Por exemplo, conhecer o que € uma receita culinaria, seu aspecto
grafico, formato em lista, combinacdo de palavras e niameros que indicam a
quantidade dos ingredientes etc., assim como as caracteristicas de uma
poesia, historias em quadrinhos, noticias de jornal etc.

Alguns textos sado adequados para o trabalho com a linguagem escrita
nessa faixa etaria, como, por exemplo, receitas culinarias; regras de jogos;
textos impressos em embalagens, rotulos, anuncios, slogans, cartazes,
folhetos; cartas, bilhetes, postais, cartbes (de aniversario, de Natal etc.);
convites; diarios (pessoais, das criancas da sala etc.); historias em quadrinhos,
textos de jornais, revistas e suplementos infantis; parlendas, canc¢des, poemas,
quadrinhas, adivinhas e trava-linguas; contos (de fadas, de assombracéao etc.);
mitos, lendas, “causos” populares e fabulas; relatos histéricos; textos de
enciclopédia etc.
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GESTAO DO TEMPO,
APRESENTACAO DOS CONTEUDOS
E ORGANIZACAO DAS ATIVIDADES"

O tempo é — todos néds, professores, sabemos muito bem — um fator de
peso na instituicdo escolar: sempre € escasso em relacdo a quantidade de
conteudos fixados no programa, nunca é suficiente para comunicar as criancas
tudo o que desejariamos ensinar-lhes em cada ano escolar.

Quando se opta por apresentar os objetos de estudo em toda sua
complexidade e por reconhecer que a aprendizagem avanca através de
sucessivas reorganizacdes do conhecimento, o problema da distribuicdo do
tempo deixa de ser simplesmente quantitativo: ndo se trata apenas de
aumentar o tempo ou de reduzir os conteudos: trata-se de produzir uma
mudanca qualitativa na utilizacdo do tempo didatico.

Para concretizar essa mudanca, parece necessario — além de ousar
romper com a correspondéncia linear entre parcelas de conhecimento e
parcelas de tempo — cumprir pelo menos duas condigbes: manejar com
flexibilidade a duracdo das situacdes didaticas e tornar possivel a retomada
dos proprios conteudos em diferentes oportunidades e a partir de perspectivas
diversas. Criar essas condicfes requer por em acdo diferentes modalidades
organizativas: projetos, atividades habituais, sequéncias de situacdes e
atividades independentes coexistem e se articulam ao longo do ano escolar.

1. Os projetos — Além de oferecer, como ja assinalamos, contextos nos
guais a leitura ganha sentido e aparece como uma atividade complexa, cujos
diversos aspectos se articulam ao se orientar para a realizacdo de um
proposito - permitem uma organizacdo muito flexivel do tempo: segundo o
objetivo que se persiga, um projeto pode ocupar somente uns dias ou se
desenvolver ao longo de varios meses. Os projetos de maior duragdo
proporcionam a oportunidade de compartilhar com os alunos o planejamento
da tarefa e sua distribuicdo no tempo: uma vez fixada a data em que o produto
final deve estar elaborado, € possivel discutir um cronograma retroativo e
definir as etapas que sera necessario percorrer, as responsabilidades que cada
grupo devera assumir e as datas que terdo de ser respeitadas para se alcancar
0 combinado no prazo previsto.

Por outro lado, a sucesséao de projetos diferentes — em cada ano letivo e,
em geral, ao longo da escolaridade — torna possivel voltar a trabalhar sobre a
leitura sob diferentes pontos de vista, para cumprir diferentes propoésitos e em
relacéo a diferentes tipos de texto.

YIn: Ler e escrever na escola: o real, o possivel e o necessério - Cap.4 “E possivel ler na escola”. Lerner,
Delia. Porto Alegre: Artmed, 2002. (pp.87 a 92)

Zﬁ Guia de estudo para o horario de trabalho coletivo Zﬁ
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2. As atividades habituais, que se reiteram de forma sistemética e
previsivel, uma vez por semana ou por quinzena, durante varios meses ou ao
longo de todo o ano escolar, oferecem a oportunidade de interagir
intensamente com um género determinado em cada ano da escolaridade, e
sao particularmente apropriadas para se comunicar certos aspectos do
comportamento leitor.

Na 22 série do ensino fundamental, por exemplo, uma atividade habitual
que se pode realizar € “A hora dos contadores de historias”. as criangas se
responsabilizam, de forma rotativa, por contar ou ler um conto que elas
mesmas escolheram (orientadas pela professora) e cuja apresentacao
prepararam previamente, de tal modo que se torne clara e compreensivel para
o auditorio. A crianca que assume o papel de “contador de historias” deve
cumprir certos procedimentos: explicar as razbes que a levaram a escolher a
histéria, conhecer alguns dados sobre a vida e a obra do autor, comentar com
seus companheiros os episédios ou personagens que lhe sédo atrativos (ou
nao). Terminada a leitura (ou relato), os demais alunos podem intervir fazendo
perguntas ou comentéarios. A discussdo se generaliza: analisam-se as acdes
dos personagens, comparam-se com outros conhecidos, sao feitas apreciacdes
sobre a qualidade do que se acaba de ler...

Em outras séries, a atividade habitual costuma centrar-se em outros
géneros: pode tratar-se do comentario de “curiosidades cientificas” — e
preparar-se para responder as inquietacdes que as criangcas apresentam sobre
o funcionamento da natureza e a intensificar seu contato com o discurso
informativo-cientifico - ou da leitura e discussao de noticias, atividade dirigida a
formar leitores criticos dos meios de comunicacao.

As atividades habituais também sdo adequadas para cumprir outro
objetivo didatico: o de favorecer a aproximacdo das criancas a textos que néo
abordariam por si mesmas por causa de sua extensao. Ler cada semana um
capitulo de um romance € uma atividade que costuma ser frutifera nesse
sentido. A leitura €é compartilhada: a professora e o0s alunos Iéem
alternadamente em voz alta; escolhe-se um romance de aventuras ou de
suspense que possa captar o interesse das criangas e se interrompe a leitura
em pontos estratégicos, para criar expectativa. Algumas criangcas - nem
sempre as mesmas - se interessam tanto que conseguem o livro para continuar
lendo em casa e depois contam a seus colegas os capitulos que ja leram para
que a leitura compartilhada possa avancar.

A forma como se distribui 0 tempo de aula representa a importancia que
se atribui aos diferentes conteddos. Ao destinar momentos especificos e
preestabelecidos que serdo sistematicamente dedicados a leitura, comunica-se
as criancas que ela é uma atividade muito valorizada. Este € um dos beneficios
gue as atividades habituais proporcionam.

3. As sequéncias de atividades estdo direcionadas para se ler com as
criancas diferentes exemplares de um mesmo género e subgénero (poemas,
contos de aventuras, contos fantasticos...); diferentes obras de um mesmo
autor ou diferentes textos sobre um mesmo tema.
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Ao contrario dos projetos, que se organizam para elaboracdo de um
produto tangivel, as sequéncias incluem situacbes de leitura cujo Uunico
propésito explicito - compartilhado com os alunos - € ler.

Ao contrario das atividades habituais, essas sequéncias tém um duragao
limitada a algumas semanas de aula, o que permite realizar-se varias delas no
curso do ano letivo e se ter, assim, acesso a diferentes géneros. Contribuem
para cumprir diversos objetivos didaticos: comunicar o sentido e o prazer de ler
para conhecer outros mundos possiveis; desenvolver as possibilidades dos
alunos de apreciar a qualidade literaria (ou detectar sua auséncia); formar
critérios de selecéo de material a ser lido; gerar comportamentos leitores como
0 seguimento de determinado género, tema ou autor.

No curso de cada seqUéncia se incluem — como nos projetos —
atividades coletivas, grupais e individuais. Desse modo, propicia-se tanto a
colaboracédo entre os leitores para compreender o texto e o confronto de suas
diferentes interpretacdes, como a leitura pessoal que permite a cada crianca
interagir livremente com o texto, quer dizer: reler o que mais lhe agradou, saltar
0 que nao lhe interessa, deter-se ou voltar para verificar uma interpretacéo de
que nao esta seguro... O empréstimo de livros permitira, além disso, que as
criancas possam continuar lendo em sua casa, ambito que, em alguns casos,
pode ser mais apropriado que a sala de aula para essa leitura privada.

4. As situacOes independentes podem classificar-se em dois
subgrupos:

a) Situagdes ocasionais: em algumas oportunidades, a professora
encontra um texto que considera valioso e o compartilha com as criancas,
embora pertengca a um género ou trate de um tema que nao tém
correspondéncia com as atividades que estdo realizando nesse momento; em
outras ocasides, os alunos — ou alguns deles - propdem a leitura de um artigo
de jornalistico, um poema ou um conto que 0sS impressionou e cuja leitura a
professora também considera interessante. Nesses casos, ndo teria sentido
nem renunciar a ler os textos em questdo porque ndo tém relacdo com o que
se esta fazendo, nem “inventar” uma relacdo inexistente; se sua leitura permite
trabalhar sobre algum contetdo significativo, a organizacdo em uma situacao
independente estard justificada.

b) Situacbes de sistematizacdo: estas sao consideradas
“independentes” somente no sentido de que ndo contribuem para cumprir 0s
propésitos apresentados em relacdo a acdo imediata (com as elaboracfes do
produto ao qual aponta um projeto ou com o desejo de “saber como continua”
um romance de aventuras que gera suspense e emoc¢ao, por exemplo). Em
troca, guardam sempre uma relacdo direta com propésitos didaticos e com 0s
conteudos que estdo sendo trabalhados. Porque permitem justamente
sistematizar os conhecimentos linglisticos construidos através das outras
modalidades organizativas. Por exemplo, depois de ter realizado uma
sequéncia centrada na leitura de fabulas, € possivel propor uma situagcéo cujo
objetivo é refletir sobre os tracos que caracterizam as fabulas e as diferenciam
dos contos; depois de ter confrontado certos problemas relacionados a
pontuacdo no ambito de um projeto de escrita, € possivel propor uma situacao
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7

cujo objetivo é “passar a limpo” os conhecimentos construidos ao resolver
esses problemas...

E assim que a articulacdo de diferentes modalidades organizativas
permite desenvolver situacbes didaticas que tém duracbes diferentes, que
podem ser permanentes ou realizadas no curso de periodos limitados, algumas
das quais se sucedem no tempo, enquanto outras se entrecruzam numa
mesma etapa do ano letivo. Desse modo, a distribuicdo do tempo didatico — em
vez de se confundir com a justaposicdo de parcelas do objeto que seriam
sucessiva e cumulativamente aprendidos pelo sujeito — favorece a
apresentacdo escolar da leitura como uma pratica social complexa e a
apropriagcdo progressiva dessa pratica por parte dos alunos.

O esforco para distribuir os conteudos no tempo de um modo que
permita superar a fragmentacdo do conhecimento nédo se limita ao tratamento
da leitura — que tem sido o eixo deste artigo —, mas sim abarca a totalidade do
trabalho didatico com a lingua escrita.

Em primeiro lugar, leitura e escrita se inter-relacionam
permanentemente: ler “para escrever” € imprescindivel quando se
desenvolvem projetos de producdo de textos, ja que estes exigem um intenso
trabalho de leitura para aprofundar o conhecimento dos conteddos sobre o0s
quais se estd escrevendo e das caracteristicas do género em questdo;
reciprocamente, no ambito de muitas das situacdes didaticas que se propdem,
a escrita se constitui num instrumento que esta a servico da leitura, seja porque
€ necessario tomar notas para lembrar os aspectos fundamentais do que se
esta lendo, ou porque a compreensdao do texto requer que o leitor elabore
resumos ou quadros que o ajudem a reestruturar a informacéo dada pelo texto.

Em segundo lugar, os diferentes géneros — em vez de serem distribuidos
linearmente, fazendo corresponder certos escritos sociais com certas séries
especificas — aparecem e reaparecem em diferentes momentos da
escolaridade — de e no ambito de situacdes diferentes, de tal modo que os
alunos possam reutiliza-los e reanalisa-los a partir de novas perspectivas.

Em terceiro lugar, as modalidades de trabalho adotadas durante a
alfabetizacao inicial sdo basicamente as mesmas que se pdem em agao, uma
vez gue as criancas se apropriaram do sistema alfabético de escrita. Como as
situacdes didaticas que se apresentam antes e depois de as criancas
aprenderam a ler e escrever no sentido convencional do termo estédo
orientadas por um mesmo proposito fundamental — criar condi¢cdes que
favorecam a formacdo de leitores autbhomos e criticos e de produtores de
textos adequados a situacdo comunicativa que os torna necessario —, o esforco
por reproduzir na escola as condi¢cdes sociais da leitura e da escrita esta
sempre presente. Realmente, desde o inicio da escolaridade, se 1&é e se
escreve para cumprir propésitos definidos, centra-se o trabalho nos textos,
analisa-se criticamente o lido, discutem-se diferentes interpretacdes e se chega
a acordos, leva-se em conta o ponto de vista do destinatario quando se
escreve, revisam-se cuidadosamente os escritos produzidos... As atividades
devem permitir articular dois objetivos: conseguir que as criancas se apropriem
progressivamente da “linguagem que se escreve” — do que esta tem de
especifico e diferente do oral-conversacional, dos diversos géneros do escrito,
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da estrutura e do léxico que sdo préprios de cada um deles — e que aprendam
a ler e escrever por si mesmas.

Em alguns casos, o professor atua como mediador, lendo diferentes
textos para as criancas, ou escrevendo os textos ditados que elas compdem
oralmente; em outros casos, as situagOes de leitura tendem a deparar
diretamente as criancas com o0s textos, para buscar informacdes que
necessitam, para localizar um dado determinado, para buscar indicios que lhes
permitam verificar ou rejeitar suas antecipacfes sobre o que esta escrito. E, do
mesmo modo, as situacdes de escrita apresentam para as criangas desafios de
produzir textos por si mesmas, 0 que as leva a se concentrar ndo sO na
“linguagem que se escreve”, como também em como fazer para escrever, em
aprender, cada vez melhor o modo particular como o sistema de escrita
representa a linguagem. Quando a situagao exige que as criangas leiam ou
escrevam diretamente, a atividade pode referir-se a textos completos ou se
focalizar em algum fragmento de um texto que foi lido, produzido ou ditado pela
professora; pode ser individual ou grupal;, pode responder a um proposito
imediato do ponto de vista das criangas — por exemplo, fazer cartazes e
convites para divulgar a funcao teatral que se esta preparando — ou responder
somente a um proposito cujo cumprimento néo € imediato, mas € altamente
significativo para as criangas nesta etapa: aprender a ler e escrever.

Delineamos uma modalidade alternativa de distribuicdo do tempo
didatico, uma modalidade que responde a necessidade de produzir uma
mudanca qualitativa na apresentacéo escolar da leitura. Nao podemos concluir
este item sem reconhecer que o tempo escolar se mostra insuficiente também
desde a perspectiva aqui apresentada, que sempre é necessario selecionar e
deixar de lado aspectos que preferiamos incluir, que a escolha € sempre dificil
e que o Unico guia que até agora encontramos para decidir é este: administrar
o tempo de tal modo que o importante ocupe sempre o0 primeiro lugar.
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CONTRIBUICOES A PRATICA PEDAGOGICA

Equipe pedagégica do Programa de
Formacao de Professores Alfabetizadores

Neste segundo mddulo de nosso curso daremos continuidade a esse
recurso de formacado tdo importante: o estabelecimento de relagdes entre os
contetdos abordados e suas decorréncias na pratica pedagdgica.

Optou-se por uma numeracgdo continua dos textos dessa natureza, para
que vocé, professor, continue arquivando-os no local especifico de seu
Caderno de Registro e consultando-0s sempre que necessario.

Antes que vocé inicie a leitura do texto a seguir, gostariamos de
ressaltar que, mesmo entendendo a heterogeneidade como um fato que incide
sobre as diferentes esferas do desenvolvimento humano — cognitiva, afetiva e
social — neste texto, bem como nas atividades formativas ja desenvolvidas na
unidade, consideramos mais producente centrar nossas discussdes no aspecto
cognitivo.

As informacdes sobre heterogeneidade, que foram conteddo desse
encontro, indicam que:

e Trabalhar considerando a heterogeneidade ndo € realizar um trabalho
individualizado que pressupbe planejar para cada aluno uma atividade
diferente. Isso, além de nao ser possivel na situacdo de aula, “significaria
retroceder a um sistema de ensino individualizado, que fecha cada crianca
numa relacdo unilateral com o professor e a impede de fazer precisamente
aquilo que é fundamental para o progresso da aprendizagem: interagir com
seus companheiros, confrontar com eles suas idéias sobre os problemas
que tentam resolver, oferecer e receber informacées pertinentes”.? Portanto,
considerar que os alunos tém saberes diferentes pressupde trabalhar em
um sistema de ensino que possibilite que esses saberes sejam
compartilhados, discutidos, confrontados, modificados. As propostas de
atividades, ora iguais para todos, ora com variagdes, devem permitir que
cada aluno possa fazer novas descobertas a partir delas.

e E na interacdo que os alunos aprendem. Portanto, planejar situacdes
didaticas em que os alunos estejam agrupados criteriosamente e possam
trocar pontos de vista, negociar e chegar a um acordo é imprescindivel no
cotidiano da sala de aula. Nessa proposta o professor deixa de ser o Unico
informante e os alunos passam a ter também um status de informantes
validos. Essa condicdo, além de permitir que todos avancem, possibilita
uma mobilidade maior ao professor dentro da sala de aula para atender os
que precisam de mais ajuda. Desse modo, podera planejar esse
atendimento de forma que, por exemplo possa se dedicar a todos ao longo
de uma semana.

2 Delia Lerner de Zunino e Alicia Palacios de Pizani. A aprendizagem da lingua escrita na escola. Porto
Alegre, Artmed, 1995.
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e Agrupar os alunos deve ser uma acao intencional e criteriosamente
planejada pelo professor. Tal acdo deve estar baseada em trés aspectos: o
conhecimento dos alunos sobre o que se pretende ensinar, as
caracteristicas pessoais dos alunos e a clareza do objetivo da atividade que
se pretende propor. Deixar de considerar esses aspectos em geral resulta
em agrupamentos improdutivos, baseados na improvisacéao.

e Além de contar com os conflitos cognitivos que, naturalmente, o trabalho em
parceria provoca, o professor deve se preocupar em garantir que as
atividades propostas sejam “portadoras” de desafios, ou seja, que
carreguem em si um problema a ser resolvido, para que, na tentativa de
soluciona-lo, os aprendizes coloquem em uso tudo o que ja sabem sobre o
conteudo da tarefa. Dessa forma, maiores serdo as possibilidades de os
alunos progredirem em seu processo de alfabetizagcdo, mesmo quando nao
puderem contar com a intervencéo direta do professor.

e As atividades individuais, incontestavelmente, devem ter um lugar entre as
situacOes de aprendizagem propostas aos alunos, pois eles necessitam de
espacos em gue possam trabalhar com suas proéprias idéias. No entanto,
sdo as atividades que potencializam uma elaboragcdo cooperativa do
conhecimento que devem ser priorizadas.

e Dadas as diferencas de saberes dos alunos, a maneira de intervir ndo deve
ser a mesma para todos. E preciso diversificar os tipos de ajuda: propor
perguntas que requeiram niveis de esfor¢co diferentes; oferecer uma
informacéo especifica que promova o estabelecimento de novas relacdes;
ouvir o que o aluno tem a dizer sobre 0 que pensou para chegar a um
determinado produto; estimular o progresso pessoal.

e Se quer que os alunos assumam como valores a cooperacao, o respeito as
idéias e maneiras de ser dos parceiros, a solidariedade, a justica, o
professor precisa atuar de acordo com esses principios — ou seja,
demonstrar em sala de aula atitudes de cooperacédo, de justica, de
solidariedade etc. — e criar um ambiente que traduza os valores que
pretende ensinar. Assim, por exemplo, se a cooperacao é um dos valores a
ser ensinado, ndo basta discursar sobre o que sdo comportamentos
cooperativos: € preciso que a aula transcorra de fato em um clima
cooperativo, no qual seja possivel testemunhar e experimentar atitudes
desse tipo.

e Lidar com a heterogeneidade em sala de aula é um aprendizado para o
professor. E um aprendizado trabalhoso, pois, em geral, a idéia de classe
heterogénea vai de encontro a concepcao tdo difundida de que séo as
classes homogéneas que facilitam o aprendizado do aluno e o trabalho do
professor. Na pratica, essa concepc¢ao, além de nao facilitar o aprendizado
dos alunos, contribuiu para a desprofissionalizacdo do professor que, ao
delegar a responsabilidade pelas aprendizagens dos alunos a fontes
externas (métodos e materiais produzidos com a Unica finalidade de ensinar
a ler e escrever), minimiza a importancia de seu papel no processo de

aprendizagem.
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E preciso ent&o, que o professor assuma a condicdo de autor da propria
pratica pedagodgica: aquele que, diante de cada situagdo, precisa refletir,
buscar suas proprias solugdes, construir novas estratégias, tomar decisoes,
enfim, ter autonomia intelectual. Trilhar esse caminho exige estudo, reflexédo
sobre sua acdo, auto-avaliacdo, trabalho em parceria, intencionalidade e,
principalmente, disponibilidade para aprender e experimentar.

TRANSCREVA ABAIXO AS SUAS CONQLUS@ES PESSOAIS E DO SEU
GRUPO DE FORMACAO (MESMO QUE JA CONSTEM DESTE TEXTO)

Guia de estudo para o horéario de trabalho coletivo
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Alguns TEMAS POLEMICOS,
mas sempre presentes...

Texto 28 : “Quando corrigir, quando né&o corrigir”
Fonte: O dialogo entre o ensino e a aprendizagem.
Weisz, T. Sdo Paulo: Atica 2000 (pp; 83 a 92).

Texto 29: “Carta n®5”
Fonte: Carta aos professores rurais de Ibiina. Sao Paulo:
CEDAC / Centro de Educacdo para a Acdo Comunitaria,
2002. (pp. 73 a 75).

Texto 30: “Heterogeneidade na sala de aula”
Fonte: Revista AVISA LA — Ano V n° 24. Publicac&o do
Instituto Avisa La (pp. 10 a 13).

Sera que vocé ja ouviu algum professor dizer que agora ndo pode mais propor
cOpia ou que ndo se pode mais corrigir as produc¢des dos alunos?

Como estes temas costumam gerar polémica, é importante que algumas
discussdes sejam feitas.

Como pratica social é possivel pensarmos que a cOpia deve continuar a existir
na sala de aula. Claro que sim, afinal quem nunca teve um caderno de receitas
ou de musicas, pensamentos ou poesias? Copiar faz parte de uma série de
situacdes da vida social. O problema é considerar que ao copiar os alunos
estdo aprendendo a escrever. O nimero de criancas copistas produzidas pela

escola deveria ja ter nos mostrado que ndo é isto que ocorre. As criangas
aprendem porque pensam sobre a escrita.

Portanto devemos refletir sobre para que serve a cépia e quais 0s seus limites
e procurar entdo contexto significativos para que ela aconteca.
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QUANDO CORRIGIR,
QUANDO NAO CORRIGIR?

O professor desenvolve dois tipos de acdo pedagdgica. Uma € o
planejamento da situacdo de aprendizagem, para a qual tenta criar as
condicdes idéias: oferecer as informacgfes, montar propostas de trabalho de tal
forma que o aluno possa pdér em jogo o que sabe, arriscar-se, avancar e
compreender mais a frente do que sabia. O outro eixo do seu trabalho é a
intervencao propriamente dita no processo que esta acontecendo, no qual o
aluno, os grupos ou a classe, diante de uma situacdo proposta, realizam
coisas, e o professor participa, desenvolvendo varios papéis.

O professor mantém em suas mé&os o pulso da atividade e o olhar
atento, para fazer o tempo todo as correcdes de rota necessarias. Se perceber
que algumas criangas tomam um caminho que nao € o ideal para a situacédo de
aprendizagem, tem de responder imediatamente. E o que chamamos do “jogo
de cintura” do professor. Muitas vezes € preciso mudar o rumo das coisas para
dar conta do processo real que se apresenta, de situacdes ou contextos néo
previstos quando a atividade foi planejada — ja que os alunos quando tém como
proposta realizar uma determinada tarefa, pdem-se a fazé-lo conforme Ihes é
possivel em cada momento.

Uma intervencdo classica € a correcdo. Nado € a Unica intervencao
possivel, nem a mais importante, mas € a que mais tem preocupado 0s
professores.

Quando a prética do professor esta carregada da conviccao de que seu
papel é, fundamentalmente, o de corrigir o aluno, fica evidente que, para ele,
aprender é substituir respostas erradas por certas. Numa concepcgao
construtivista de aprendizagem, a funcédo da intervencdo do professor ndo é
essa, mas a de atuar para que o0s alunos transformem seus esquemas
interpretativos em outros que déem conta de questdes mais complexas que as
anteriores. Isso nao significa que a correcdo perde funcdo. Na verdade,
podemos dizer que a correcdo € algo relacionado a qualquer situacdo de
aprendizagem, o que varia é como ela € compreendida pelo professor.

Pode-se pensar a correcdo de varias formas. A tradicdo escolar
normalmente vé a correcdo que o professor realiza fora da sala de aula, longe
dos olhos dos alunos, como a principal. Compete-lhe marcar no trabalho
realizado aquilo que o aluno errou, para que o erro seja corrigido e néo fique
presente no produto do trabalho do aluno. Como diz o professor Lino de
Macedo?, essa é a perspectiva do empirismo, muito exigente com a
transmissdo. N&ao se pode “facilitar” com a transmissédo, devemos fazé-la o

melhor possivel, sem o risco de perpetuar o erro.

Se o0 que o professor estiver corrigindo for uma redacédo, por exemplo, e
ele levar até o fim a situacdo de correcao provavelmente propora que o aluno

YInno didlogo entre o ensino e a aprendizagem. Weisz, Telma. S&o Paulo, Atica, 1999.
2 Macedo, Lino. Ensaios construtivistas. S50 Paulo, Casa do Psicélogo, 1994.
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passe o trabalho a limpo, corrigindo. Atras dessa proposta existe a conviccao
de que se o erro tiver permanéncia — e a palavra escrita € certamente
permanente -, ele podera fixar-se ha memoaria dos alunos. Essa forma de lidar
com o erro responde a uma concepc¢do que supde a percepcdo e a memdria
como nucleos na aprendizagem.

Outra visdo de correcdo € a que gosto de chamar de informativa. Ela
carrega a idéia de que a correcao deve informar o aluno e ser feita dentro da
situacao de aprendizagem. O professor a realiza durante a propria situacédo de
producdo, levantando questdes que ajudem o aluno a perceber certas
incorre¢cbes ou simplesmente apontando diretamente uma incorrecdo que,
segundo sua avaliacdo, o aluno possa reconhecer, aproveitando a informacéo
gue lhe estd sendo oferecida. Por exemplo: numa classe onde 0s meninos ja
escrevem alfabeticamente, o professor passa e vé uma criangca que escreveu
CUANDO (quando). Ele pode simplesmente dizer: “Leia para mim o que esta
escrito aqui”. ou “Preste atencdo em como vocé escreveu esta palavra. Pense
e me diga se é assim mesmo que se escreve”, ou: “Procure essa palavra no
dicionario”, ou ainda: “De que outras formas vocé poderia escrever isso?” Se
esta questdo nao for exclusividade de um determinado aluno, o professor pode
— se nao for atrapalhar o desenvolvimento da atividade que esta sendo
realizada — simplesmente abrir a questdo para a classe e dizer: “Alguém quer,
por favor, escrever a palavra ‘quando’ na lousa”, e levantar assim uma
discusséo.

Os erros devem ser corrigidos no momento certo. Que nem sempre
€ o momento em que foram cometidos.

A discusséo do erro assumiu um papel importante nos dltimos tempos
por motivos diferentes e até opostos. Primeiro, foi importante perceber o mal
que faziamos aos nossos alunos quando desconsideravamos seus
conhecimentos com o famoso “ta errado” da caneta vermelha. A idéia de erro
construtivo abriu um mundo desconhecido que fascinou a muitos de nos,
educadores. Passamos a viver um certo encantamento com os erros: € de fato
maravilhoso ver uma crianca pequena escrevendo, dentro de um sistema
silabico, poesias, parlendas ou histérias. Entdo nos tornamos leitoras
entusiastas de textos silabicos. Quando as criancas passavam a escrever
alfabeticamente era mais lindo ainda. Até ai tudo bem, mas as criangas mais
velhas e alfabetizadas escreverem errado nunca alegrou ninguém.

No caso da ortografia, que mobiliza tanto os professores®, fica claro que
a correcao se define pelo momento de aprendizagem em que os alunos estao.
Se a crianga ainda nem escreve alfabeticamente, e para escrever cachorro usa
menos letras do que precisa — por exemplo, KXO -, deve o professor insistir
com ela que ndo & com X que se escreve, mas com CH, ou que o K nem existe
no nosso alfabeto e ele deveria escrever com CA? Certamente que ndo, pois
isso ndo faz sentido ainda para ela. Aléem de inutil, poderd deixa-la atonita,
porque ela ndo sabe sequer do que o professor esta falando. Para essa

% para saber sobre como trabalhar a questao ortogréfica, leia o livro de Artur Gomes de Morais,
pertencente a esta colecao, que trata exclusivamente do assunto.
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crianca, a intervencdo adequada é aquela que a ajuda a transformar suas
idéias sobre a escrita, isto €, aquela em que o professor cria situagcdes nas
quais ela possa p6r em jogo sua hipétese sobre a escrita, que nesse momento
é sildbica.

Quando, num outro momento, um aluno escreve CAXORO, o professor
precisa intervir na questédo ortografica e considerar cuidadosamente a melhor
forma de fazer isso. Se naquele momento 0 menino esta escrevendo uma
histéria, e articulando o fluxo das idéias, interrompé-lo para corrigir a ortografia
ndo faz sentindo, a ndo ser que ele mesmo pergunte: “Cachorro € com X ou
com CH?”, e ai, € claro, o professor deve responder. Isso ndo significa que ele
nao va trabalhar com situacdes de reflexdo sobre a ortografia, mas que vai
priorizar, naquele momento, o desenvolvimento da escrita do texto, criando
uma nova oportunidade, em um outro momento, para intervir especificamente
na aprendizagem de ortografia. Esse novo momento poderd ser apoiado
naquele texto em particular para aquela crianca ou pode ser um trabalho
coletivo, no qual o professor tratard questbes ortograficas comuns a varias
criancas da classe.

O que deve ser repensado é a concepg¢ao mais tradicional de correcao,
apoiada na idéia de que ela tem um carater cirargico, precisa ser feita no ato,
em cima do erro. Muitos professores e mesmo 0s pais consideram que 0 erro
nao corrigido ficara para sempre na memoéria do aprendiz. Isso néo € verdade.
Se 0 menino escrever CACHORO uma vez, ndo significa que ele nunca va
aprender que “cachorro” é escrito com dois erres e ndo com um s0, ja que essa
€ uma ocorréncia regular na lingua. Além do mais, se simplesmente ver
levasse as criancas a aprenderem a escrever, aos 0ito anos ninguém mais
cometeria erros ortograficos, porque o que mais véem € a escrita correta. Por
gue haveriamos de crer que a crianca vé repetidas vezes a forma certa e ndo a
fixa e, num rapido e eventual contato com o errado, fixa o erro?

Assim, entre o “tudo pode” e o “nada pode”, entre 0 “ndo deve deixar
nem a sombra do erro” e 0 “agora ndo é mais para corrigir’ existe um enorme
espaco para atuacéo inteligente do professor — como pode ser observado no
depoimento seguinte.

Quando eu era professora de uma classe de pré, vivia fascinada por ser
testemunha e parceira do processo de alfabetizagdo das criancas.

Uma das caracteristicas mais marcantes desse momento é a
consciéncia e, por conseguinte, a preocupacéo que os alunos comecam a ter
em escrever convencionalmente ou, nas palavras das proprias criangas,
escrever certo. Na educacao infantil, se vocé pedir ‘as criangas que escrevam
alguma coisa, na grande maioria das vezes elas ndo tém o menor pudor;:
pegam o papel, o lapis ou caneta e se pdem a escrever. Mas no pré, como
alguns jA comecam a escrever convencionalmente, outros ficam meio
intimidados e ndo querem se expor.

Este é um dos maiores desafios do professor. Nossa expectativa é que
eles escrevam e, a partir dessa produgdo, possamos colocar questbes e
problematizar para que avancem nas suas idéias sobre a lingua escrita. Mas e
quando pedimos que escrevam e eles dizem que ndo sabem escrever? Ai é
uma encrenca. Eu vivi essa situacdo. Quando os alunos comecavam a mostrar
resisténcia para escrever, eu ficava perturbada. Afinal, era verdade que eles
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nao sabiam. A Unica coisa que sobrava, e que eu achava correto, era dizer:
“Escreva do seu jeito”.

No primeiro momento isso até funcionou. Eles se despreocupavam,
relaxavam e acabavam escrevendo. O problema € que algumas criancas
comecaram a achar que escrever do jeito delas era sindbnimo de escrever de
qualquer jeito. Resultado: eu tinha que engolir qualquer coisa porque, afinal,
era do jeito delas. Ficou claro também que estavam realizando producdes
inferiores ao que seriam capazes de fazer.

Percebendo isso e discutindo com outros professores que também
estavam sentindo esse problema, acabamos encontrando uma solugéo.
Passamos entdo a pedir que as criancas escrevessem “da melhor maneira
possivel” ou “do melhor jeito que conseguissem”. Passamos também a chamar
a atencado das criancas para que utilizassem conhecimentos sobre os nomes
deles e dos colegas, que olhassem as listas (de historias conhecidas, de
materiais, etc.) que havia na classe, que procurassem no alfabeto letras que
pudessem servir, etc.

Creio que foi um salto de qualidade para a nossa atuacdo como
professores. Desse modo, as criangas nao se sentiam obrigadas a escrever
convencionalmente, com medo de estar fazendo errado e, ao mesmo tempo,
ndo se contentavam com pouco.

(Claudia Arantangy, classe de pré, escola particular)

Os alunos sabem o que achamos importante que eles aprendam,
mesmo gque ndo falemos nada.

No extremo oposto ao do professor que ndo permite a sombra de um
erro esta o professor que — continuo com os exemplos de lingua portuguesa e
ortografia — permite todos. Por ndo querer bloquear a criatividade do aluno,
acaba deixando que ele escreva de qualquer jeito. Essa postura educacional
acaba consolidando um contrato didatico implicito, pois de alguma forma o
aluno percebe que o professor nao valoriza esse tipo de conhecimento e acaba
por desvaloriza-lo também, ndo investindo nessas aprendizagens. Os alunos
sabem o que achamos importante que eles aprendam, mesmo que nhao
digamos nada. Se um professor enfatiza que escrever corretamente é
importante, mas ndo dedica muito tempo escolar as atividades de reflexdo
sobre a ortografia, estard mostrando — na pratica e com muito mais forca — que
ndo é tdo importante assim o que havia recomendado. Da mesma forma,
quando aceita que o aluno escreva errado palavras jA bem conhecidas,
também estard concordando com essa maneira de escrever.

E importante que o professor tenha claro que certos erros, depois de um
tempo de escolaridade, sdo inaceitaveis. Uma crianca alfabetizada que copia
as licbes no caderno ndo pode escrever “lissao de caza’” ou “resouva 0S
problemas”. Para situacbes como essa ele pode fazer um trato com todos os
aluno: “Essas palavras ndo podem mais ser escritas errado”. A lista dessas
palavras € um instrumento eficiente ndo para que o aluno escreva certo, mas
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também para que tenha certeza de que escrever certo € importante e
necessario.

As correcOes feitas pelo professor ndo podem ser todas da mesma
natureza, porque os conteldos ndo o sdo. Nao € da mesma natureza trabalhar
com calculo mental e com os diferentes géneros literarios. Em cada situacédo ha
véarias formas de fazer o aluno saber o que errou, onde errou, por que errou, de
maneira a ajuda-lo a avancar. Ha ocasifes, também, em que apontar o erro €
inatil — como vimos no caso da escrita silabica. -, porque o aprendiz ndo tem
ainda como modificar o que esta produzindo na direcdo pretendida pelo
professor naquele momento. No geral pode-se, sim, apontar o erro. Resta
saber se o professor esta corrigindo porque “professor tem de corrigir”, ou se,
corrigindo, ele esta ensinando.

E evidente que, para perceber em que momento o seu aluno esta e a
partir dai intervir corretamente, o professor precisa estar instrumentalizado.
Numa época em que sabiamos muito pouco sobre as questdes da textualidade,
sobre os recursos coesivos, uma professora de 3% série com quem eu
trabalhava vivia angustiada. Ela sempre propunha atividades de escrita bem
preparadas, com leituras prévias de bons textos para inspirar a escrita de seus
alunos, mas nao sabia como intervir para que avancassem ha organizacao
textual. Muitos escreviam bem, outros tinham um texto que nao fluia. Para
intervir na coeréncia e coesdo dos testos destes ultimos, a Unica coisa que
conseguia fazer era apontar onde ndo estava bom para que eles refizessem. A
seguir reproduzo um trecho de seu diario.

Estou perdida, definitivamente n&o sei como intervir nos textos de meus
alunos para que avancem. Tenho sentimentos ambiguos. Proponho atividades
de escrita de contos bem preparados, leio muito para eles para que se
inspirem, analiso como 0s bons autores escrevem.Todos adoram nossas
leituras e discussdes. Hoje comecgaram a escrever um conto de terror. Cheguei
em casa e comecei a ler. Algumas das producdes me deixaram animadissima,
estavam bem-feitas, com o uso de diversos recursos para criar um clima de
pavor. Outras eram fracas, sem graca, ndo incorporavam a producao nada das
contribuicdes que eu havia preparado anteriormente. Um exemplo € a histéria
do Rafael, meia pagina, cheia de erros ortograficos e ainda sem sentido. O que
fazer com ele? Corrigir os erros? Dizer que precisa desenvolver o texto? Acho
gue vou sentar com ele e pedir que diga tudo 0 que pensou em escrever, pois
ele participou muito das discussdes que fizemos sobre os textos de terror, e
parecia cheio de idéias. Quem sabe posso recupera-las com ele e tracar um
roteiro para que escreva novamente. Em compensacdo o do Mauricio estava
demais, li para todos em casa e fez 0o maior sucesso. Apenas algumas
questbes... Este conto mostrou como ele melhorou em relacdo aos contos
anteriores.

Mas o que me perturbou mais, por incrivel que pareca, foi o conto do
Guilherme. Muito bom, como de costume, ele estd virando um excelente
escritor, mesmo, mas algumas partes sdo incompreensiveis. A trama é
interessante e cheia de idéias, mas alguns paragrafos sdo extremamente
confusos, com uma escrita enrolada. Parece que sai de um lugar e ndo chega
a nenhum outro. Como sempre, marguei com um traco na margem da folha os
paragrafos que precisavam arrumar. O que acontece é que cada vez que eu
faco isso ele se desanima e simplesmente corta o paragrafo, dando um jeito de
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a historia ndo precisar dele. Eu sinto que com isso ndo estou ajudando em
nada. Acabo deixando a histéria dele menos interessante do que poderia ficar.
E o pior, ele, que escreve muito bem e bastante, acaba por ter mais coisas
para revisar do que a Mariana, que escreve umas histérias pequenas e mais
simples.

(trecho de diario de Ana Rosa Abreu, escola particular, 3%, série, 1987)

Essa professora costumava anotar ao lado do paragrafo que ela
achasse mal escrito a palavra “confuso” e devolver ao aluno para que ele
arrumasse. Como tudo o que ela oferecia ao aluno era o seu julgamento, as
criangas ficavam aflitas e comegavam a simplificar o texto, escrevendo o
minimo possivel para tentar garantir o acerto. Isso € muito comum: os alunos
escrevem pouco para errar pouco. O Guilherme, que escrevia muito bem,
também reconhecia que partes dos seus textos ndo estavam claras, mas nao
tinha recursos para escrever oragées subordinadas como queria. Tentando
ousar e escrever mais “bonito” , como os autores que lia, usava conectivos
inadequadamente. Com esse tipo de intervengdo da professora, em vez de
melhorar, acabava empobrecendo a prépria producdo. Para ajuda-lo era
necessario a professora procurar compreender as suas reais dificuldades e
encontrar formas de intervir que |he informassem ndo apenas que aqueles
trechos estavam confusos mas como melhora-los. E preciso que a correcio
seja informativa para o aluno e o instrumentalize para superar as dificuldades.

Se a correc¢do incide apenas sobre o produto final, o professor podera ter
uma licho sem erros, o que néo significa que o aluno tenha aprendido. Mas,
quando é sobre o processo de aprendizagem, ela é fundamental, porque
corresponde exatamente a intervencédo que se espera do professor — alertar o
aluno para alguma inadequacdo da atividade que esta sendo realizada,
reorientar a acdo do aprendiz, alerta-lo para algo que ele ndo considerou ou
percebeu, levantar questdes que o ajudem a pensar sobre aspectos de que ele
nao tinha dado conta. Porque o objetivo do ensino € que o aluno aprenda e
produza cada vez mais e melhor, ndo que faca licbes sem erros ou que tenha
um caderno “perfeito”.
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CARTA 05

Sao Paulo, 20 de outubro de 1997
Caro(a) professor(a)

Como foi o dia do professor? Esperamos que tenha sido devidamente
reconhecido(a) pelo seu trabalho. Nos tivemos a oportunidade de participar de
uma cerimdnia muito bonita e emocionante em Brasilia. Estivemos na
cerimbnia de lancamento dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que
logo chegaréo para vocé. A Cristina foi uma das coordenadoras deste imenso
trabalho que tem o objetivo de elevar a qualidade da educacdo através da
oferta de informac@es claras e acessiveis para os professores de 12 a 42 sobre
0 gue devem ensinar aos seus alunos. O outro momento animador do qual
participamos foi a premiacdo dos 10 professores do ensino fundamental
vencedores do concurso nacional promovido pelo MEC em parceria com a
fundacdo Moinho Santista — Prémio incentivo a Educagdo Fundamental. Este
ano a Bia teve oportunidade de compor a comisséo julgadora dos trabalhos
apresentados. E muito legal ver o trabalho e dedicacio dos professores sérios
sendo reconhecidos em nivel nacionall! Quem sabe no ano que vem vocé
também se anima e se inscreve para participar relatando uma experiéncia
inovadora na sua pratica pedagogica de sala de aula? As informacdes sobre o
concurso vocé deve obter na Delegacia do MEC de S&o Paulo.

Bom, ainda ndo recebemos todas as cartas resposta de vocés referentes
a carta n° 4. Estamos curiosos para ler tantos comentarios e discutir aquele
tema com vocé, mas teremos que deixar para daqui a uns dias.

Hoje, trataremos de fazer uma série de propostas préticas de trabalho.
Nossa carta girard em torno da copia: uma estratégia secular no processo de
ensino e aprendizagem.

A coOpia € uma atividade que esta presente na escola ha muitos e muitos
anos, ja faz parte dela. Na vida fora da escola ela também cumpre inUmeras
funcdes: pode-se copiar para repetir uma receita de um bolo gostoso, para
fazer uma “simpatia”, para cantar uma musica, para rezar. Enfim, em nossa
sociedade a copia tem uma funcdo muito clara e util. Em compensacédo, na
escola, a copia € usada quase que exclusivamente para aprender a escrever
certo ou para melhorar a letra. Essas atividades, embora Uteis, muitas vezes
ficam sem sentido para os alunos. Seria interessante que ndés pensassemos
em usa-la de forma mais ampla, para que, a0 mesmo tempo, as criancas
aprendessem a escrever certo, melhorassem a letra e encontrassem nela
alguma funcéo real.

Fonte: Carta aos professores rurais de |bilina. Sdo Paulo: CEDAC / Centro de Educacgéo para a
Acé@o Comunitéria, 2002.
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Para isso € preciso que saibam o qué e para que estao copiando.

Bom, s6 para vocé pensar no assunto, saiba que copiar, entre outras
coisas, serve para aprender:

e aseparar palavras

e a escrever corretamente dominando a ortografia

e a acentuar, a pontuar, a utilizar maitusculas e minusculas
e aescrever da esquerda para a direita

A seguir faremos algumas sugestbes de atividades a serem
desenvolvidas em sala de aula para que vocé escolha a(s) mais adequada(s)
para 0s seus alunos. Envie-nos em sua proxima carta seus comentarios e
conte-nos sobre os resultados obtidos.

1° sugestéo: Peca as criancas que escolham um livro no cantinho de
livros da classe. Organize seu planejamento de forma que as criangas tenham
um horario para ler o livro em classe, assim poderdo conhecer bem a historia e
terdo a oportunidade de tirar as davidas com vocé. Organize o horario de tal
maneira que durante uma semana tenham oportunidades de ler varias vezes o
mesmo livro. Quando ja conhecerem bem a historia peca que durante o final de
semana contem a historia para os pais. Vocé pode mandar um bilhete
explicando aos pais a proposta. Depois de todo esse periodo de manuseio de
um livro, proponha como atividade que folheiem o livro e que escolham um
paragrafo dessa histéria de que gostem especialmente, por narrar um episodio
interessante do ponto de vista da crianca. Uma vez selecionado o trecho da
histéria, devem copia-lo em seu caderno e, se der tempo, devem fazer uma
pequena ilustracéo para o episodio.

2° sugestao: Escolha um trecho de um texto e coloque-o0 na lousa.
Peca as criancas que copiem o texto em seu caderno, mas de acordo com o
seguinte combinado: eles devem fazer algum tipo de marcagao (um pontinho,
um tracgo, etc.) no préprio texto que estdo escrevendo, indicando cada vez que
levantam a cabeca para olhar a lousa. Pode acontecer que um aluno levante a
cabeca a cada letra, o outro a cada palavra ou ainda a cada frase. O objetivo é
gue memorizem o texto e a grafia das palavras de maneira a precisar recorrer
ao modelo o minimo de vezes possivel, pois nesse processo vao interiorizando
o0 modelo. Com esse tipo de marcagao vocé pode inclusive propor desafios de
forma a motiva-los a melhorar seu rendimento progressivamente. Nao importa
gue um seja mais agil que o outro, o que importa € que cada um saiba quais
sao os seus limites a ser superados.

Este tipo de atividade deve ser repetido varias vezes, para que eles
possam ir melhorando sua capacidade de memorizar as palavras inteiras ou
grupo de palavras. Procure sempre dar trechos para copiar que tenham sentido
para eles, como:

. um trecho de uma histéria
. um trecho de musica
o uma pequena trovinha etc.
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3° sugestdo: Selecione uma histéria, verso ou parlenda que as criancas
conhecam bem e saibam de memdria. Faca um cartaz com o texto escrito e
pregue no fundo da classe, de tal forma que as criancas fiqguem de costas para
0 texto. Peca-lhes que escrevam este texto e explique que, quando tiverem
davida sobre como se escreve alguma palavra, podem se levantar e ir até o

cartaz para conferir. Este € um tipo de auto-ditado, que estruturado desta
maneira permite que o aluno recorra a copia de palavras.

4° sugestao: Escolha um pequeno texto, leia e comente com os alunos,
esclarecendo duavidas, pedindo a alguns que contem novamente alguns
trechos. Depois de garantido que todos conhecem o texto, apague algumas
palavras do mesmo, deixando lacunas. Peca aos seus alunos que copiem esse
texto e, sempre que se depararem com um espago em branco, coloquem uma
palavra que a substitua, mas que continue dando o mesmo sentido ao texto.

Exemplo: Era uma vez um senhor que gostava muito de cacar
passarinhos, para colocar em gaiolas. Certo dia ficou perdido na floresta e
encontrou um periquito que o ajudou a sair de la, voando na sua frente para
indicar o caminho. Durante essa aventura conversou muito com periquito, que
Ihe contou sua dura vida de passarinho fugindo de cacadores. Depois disso
nunca mais este homem saiu atras de passarinhos.

Obs: As palavras grifadas devem ser apagadas

5° sugestéo: Escolha um pequeno texto e sublinhe algumas palavras do
mesmo. Pega aos seus alunos que copiem este texto e, sempre que se
depararem com uma palavra sublinhada, substituam-na por outra que garanta
igualmente o sentido do texto. Pode ser uma musica, poesia ou trecho de
historia etc.

6° sugestdo: Escolha uma receita que as criangas possam fazer em
casa com 0s pais ou qualquer pequeno texto que tenha sentido para eles
copiarem com capricho para levar para casa. E importante que esse texto
contenha informacdes precisas que ndo podem estar erradas, por exemplo,
quantidades ou ingredientes, data e hora de realizac&o de algo etc. Escolha um
texto que permita ao aluno identificar para que pode servir a copia e que
saibam o que estéo copiando.

Veja as atividades que |lhe parecem mais adequadas e experimente
realiza-las. Esperamos seus comentarios, no maximo até o dia 7 de novembro.
Estamos enviando uma ficha para ser preenchida como carta-resposta, onde
vocé nos darad um pouco da sua opinido sobre essas sugestdes.

No dia 30 de outubro, as 14h, realizaremos uma reunido com todos o0s
professores do projeto para fazer um balanco do trabalho realizado até aqui. O
local ainda deve ser confirmado com seu(a) diretor(a). A medida que puder, va
organizando 0s seus comentarios, criticos e sugestdes.

Até 13,
Bia e Cristina
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Bloco 10 i~ Texto 30

A heterogeneidade

na sala de aula

POR ANA CAROLINA CARVALHO'

-

| LIDAR COM AS DIFERENCAS NA SALA DE AULA SEM- |

PRE FOI UM DESAEIO PARA OS PROFESSORES. O |

DESEJO DE CLASSES HOMOGENEAS TEM SIDO

NESSA NOVA ATITUDE

CONSTANTE NAS ESCOLAS E AGORA A ORDEM E
INCLUIR. E PRECISO APOIAR OS5 PROFESSORES

i
|
o

ivemos um momento na Educacio em

que a ordem & incluir, A escola, até ent3o

pautada em um principio homogeneizan-

te, no que diz respeito ao projeto educativo e a

populagio atendida, precisa agora trabalhar com
a diversidade.

A inclusdo escolar ndo acontece isoladamente.

A regulamentagdo de leis que prevéem a entra-

da de criangas com necessidades especiais na es-

cola regular acompanha um movimento maior, -

mais amplo, de cunho politico e social, pautado
nos principios democraticos, que preconizam a
igualdade de acesso as oportunidades e o com-
bate a exclusdo social.

Quais mudangas esse movimento traz para
a formacao de professores, para os planeja-
mentos escolares e para as configuragdes dos
espagos institucionais?

Incluir significa trabalhar com diferengas

A escola regular, até entdo, demarcava cla-
ramente suas fronteiras, procurando colocar para
dentro apenas alunos capazes de acompanhar seu
curriculo, deixando de fora os que nao possuiam
essa competénda. Os alunos que, apesar de terem
entrado. ndo conseguiam atingir os patamares de-
sejados, eram simplesmente excluidos. Mesmo
entre os alunos “regulares”, a heterogeneidade &

' Psictloga, psicanalista e educadora.

Fonte: Revista AVISA LA — Ano'V n° 24. Publicacio do Instituto Avisa La
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Alguns outros temas para reflexao..

Texto 30

clara, sempre existiu, ainda que fosse um tanto su-
focada diante do principio da homogeneidade, em
gue as diferencas individuais eram pouco ou nada
atendidas, Numa tentativa de ajeitar as diferentes
situagdes, eram comuns classes dividas em fortes
e fracas. Esta pratica hoje seria condenada.

Agora, ha o apelo e a ordem para que se
inclua e se trabalhe com todos os alunos, na
mesma classe, respeitando e cuidando das di-
ferengas individuais.

A questdo da inclusdo escolar parece colocar
uma lente de aumento naquilo que é tao proprio
aos seres humanos: o fato de que nds todos so-
mos singulares, Gnicos, marcados pelas nossas
diferengas, e que a humanidade se faz por cada
uma dessas singularidades. A diversidade é vis-
ta como algo positivo que deve contribuir para
uma sociedade mais humana.

Ao pensar a politica educacional brasileira
da inclusdo escolar, Marcos Mazzotta e Sandra
Souza’ nos remetem a importante fildsofa Hannzah
Arendt® e seu pensamento acerca da diversidade
humana. Essa pensadora afjrma que a pluralida-
de dos homens faz parte da condi¢do humana,
apontando para o fato de que estar e viver entre
os homens significa assumir essa condigao de plu-
ralidade. Segundo a filésofa, “na Terra, vivem os
homens e as mulheres, e ndo o Homem e a Mu-
Iher. Todos s3o seres unicos, diferentes de qual-
quer outro que exista, tenha existido ou venha a
existir; todos marcados por uma singularidade,
que & a propria condi¢ao da pluralidade”. Para
Mazzotta e Souza, "é o paradoxo da pluralidade
de singulares”.

Ainda segundo esses autores, essa “igualda-
de de desiguais precisa ser garantida socialmen-
te através da possibilidade de participacdo ativa
no convivid social”. S6 assim estaremos mais pro-
ximos de conceitos como os de cidadania e inclu-
sdo social.

Como garantir uma participac¢do ativa
. No entanto, o que & um direito da crian¢a

traz um grande desafio para os professores: o de-
senvolvimento de novas competéncias para in-
cluir. Como garantir uma participagdo ativa em
uma brincadeira de parque de uma crianga que
esta em uma cadeira de rodas? Como podem
agir professores e as demais criancas para in-
cluir esse aluno?

Além do conhecimento detalhado das neces-
sidades especiais que envolvem cada portador
de determinada sindrome, é também necessario
estar atento para as caracteristicas subjetivas que
essas criangas trazem. Trocar com as familias,
com especialistas e até mesmo ouvir as demais
criancas pode ajudar a integragdo. A inclusdo é
também uma questao de afinar a sensibilidade
para sentir de que maneira considerar a neces-
sidade especial de uma crianga de forma que
ela possa ser atendida sem sentir-se negativa-
mente diferente.

Como esse tema é novo para os professeres
e para as institui¢des de educagdo, é importan-
te ouvir quem tem diante de si o desafio de in-
cluir, respeitando as caracteristicas individuais e
contribuindo para que todas as criangas avancem
e desenvolvam-se plenamente. O relato a seguir
contribui para fazer avangar a reflexdo.

“*“Inclusao Escolar e Educagdo Especial: Considera¢des sobre a Politica Educacional Brasileira®, de Marcos Mazzotta e Sandra
Souza, Revista Estilos da Clinica, edicao n° 9, 2° semestre/2000,
" Hannah Arendt [1906~19735), fildsofa alema.
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BLOCO |

A organizacao dos conteudos por
PROJETOS DIDATICOS

Texto 31: “O que o jornal nos traz”
Fonte: Revista AVISA LA — n° 15. Publicacdo do Instituto Avisa L& (pp.30 a 35)

Texto 32: “Ler para estudar, escrever e desenhar para comunicar”
Fonte: Revista AVISA LA — Ano V n° 20 Publicagdo do Instituto Avisa L4.
(pp 27 a 36).

Texto 33: “Quem canta seus males espanta”
Fonte: Cardapio de Projetos Programa escola que Vale. Sao Paulo: CEDAC /
Centro de Educacao para a Acdo Comunitaria, 2002.

Texto 34: “Linhas e entrelinhas de uma histéria”
Fonte: Revista AVISA LA — Ano Ill n° 10 Publicagio do Instituto Avisa L4.
(pp- 33 a 38)

Neste bloco, vocé encontra alguns modelos de Projetos Didéticos.

Através de situacdes didaticas organizadas em projetos, o professor cria as
condicbes para que os alunos se aproximem e compreendam, as praticas
sociais de leitura e escrita

Os projetos didaticos fundamentam-se como um meio para favorecer a
construcdo de sentido por parte das criangas, as quais podem compartilhar, os
propositos sociais da leitura e escrita. Isto €, saber para que serve o que estédo
fazendo na escola.

Do ponto de vista do conteddo de Lingua Portuguesa, os projetos tentam dar
conta do carater processual e complexo das praticas da leitura e da escrita.
Com efeito, essas praticas, fora da escola, envolvem uma série de situacdes
dificilmente captada pelos chamados exercicios escolares.
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organizaciao dos conteudos por projeto didatico Bloco Il = Texto 3!

O QUE O JORNAL DE HOJE NOS TRAZ?

REFLEXOES DO PROFESSOR

Viver em um ambiente onde ler é parte do cotidiano das pessoas, faz
toda a diferenca no processo de alfabetizacdo. A leitura de jornais, habito em
nosso pais de algumas familias apenas, pode fazer parte do dia-a-dia da
educacéo infantil (e ndo apenas de outros niveis de ensino).

Quem acredita que ler e escrever ndo é mera questdao de conhecer
letras, silabas e seus respectivos sons, mas sim um processo muito mais
amplo e complexo, costuma eleger o trabalho com textos para aproximar as
criancas do universo da escrita. E, nesse caso, muitos educadores tém duvidas
sobre que textos podem ser usados e quais sdo os mais adequados as
diferentes faixas etarias. A escolha revela as idéias que os professores e a
propria instituicdo tém sobre diversas questbes — como as criangas aprendem a
ler; o que deve ser de interesse delas; qual € o papel e as funcdes dos
diferentes textos na sociedade e o sentido que tém para as criancas nos
diferentes momentos da vida; qual o papel do professor no processo de
formacao de leitores.

Muitos textos, por exemplo, ndo sao ofertados para as criancas porque
se imagina que sejam muito dificeis para elas ou que sejam inadequados para
a faixa etaria. Por outro lado, quando séo utilizados, aparecem em contextos e
praticas tradicionais. O trabalho com o jornal pode ilustrar o caso. Nas salas de
alfabetizacao, ele aparece muitas vezes como suporte da proposta de recortar
silabas, letras, palavras. Ja para as crian¢as pequenas, serve para desenvolver
a coordenacédo (sic), sendo usado para amassar, rasgar etc. Em ambos os
casos, ele estad totalmente desprovido de sua funcdo lingiiistica real. E
importante que se pense a respeito: o jornal é um objeto relevante
culturalmente, que tem valor pelo seu uso social, fundamental para a formacéo
de leitores criticos, de pessoas que desejam se informar, se divertir, obter
indicagcOes de leitura, cinema etc. A compreensao desse portador de textos e
do papel gque assume na vida dos leitores permite ao educador planejar
situacdes didaticas que visam aprendizagens no eixo da oralidade, da leitura e
da escrita. E sdo muitas as oportunidades que se pode criar a partir do uso do
jornal no cotidiano da escola:

A leitura do jornal permite que as criangcas tenham acesso as
informacdes que circulam em seu bairro, na cidade, no pais e no mundo,
podendo externar opinides e idéias sobre o noticiario.

Possibilita que elas aprendam para que se usa um jornal, que tipo de
informacdes podem ser encontradas ali, que conhecam as praticas usuais dos
leitores do jornal.

Fonte: Revista AVISA LA — n° 15. Publicaco do Instituto Avisa La
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organizaciao dos conteudos por projeto didatico Bloco Il = Texto 3!

A escrita de um jornal pela turma cria oportunidades de aprender a
diferenciar tipos de textos; organizar dados e informacdes; planejar uma escrita
comunicativa para um destinatario real — pais, professores, demais criancas e
funcionarios da escola, leitores do jornal —; pensar sobre a diagramacao,
ilustracdo e demais processos de producao etc.

Nesta matéria, vocé vai conhecer como a Escola Criarte, de S&o Paulo,
desenvolve propostas de oralidade, leitura e escrita, a partir do jornal, para
grupos de diferentes idades, desde muito cedo.

O trabalho realizado pela professora Fatima Regina Perazzoli, com o
gruo de 2 a 3 anos, tinha como objetivo central a ampliacdo do repertdrio
linglistico a partir da conversa sobre assuntos disparados pela leitura de jornal.

Ja com o grupo de 5 a 6 anos, que apresenta interesse e necessidades
de aprendizagem diferentes das criancas menores, a professora Vanessa
Ferraresi optou por produzir um jornal com a classe, criando a oportunidade,
para as criancas, de desenvolver a escrita. Veja, a seguir, como se produziu o
trabalho dessas professoras, narrado por elas mesmas.

O jornal no grupo de 2 a 3 anos

Nossos primeiros questionamentos nos levaram a pensar na relagéo que
as criancas pequenas poderiam estabelecer com o jornal: qual seria a
importancia desse trabalho para a turma de 2 e 3 anos? Quais as
possibilidades de trabalho realmente significativas para esse grupo? As
respostas chegaram com o tempo, a medida que desenvolviamos as atividades
e acompanhavamos, atentas, o percurso do grupo.

Para iniciar, selecionei do jornal uma foto com sua respectiva legenda e
apresentei-a em nossa roda de conversa. As criancas fizeram seus
comentarios, revelando o quanto ja conheciam sobre a funcdo social e a
organizacdo do jornal. A vivéncia familiar era a principal fonte de informacéo,
segundo o que pudemos levantar nas conversas:

— Na minha casa tem jornal — iniciou uma crianca.
— O papai |é o jornal. Ele compra |4 na banca — continuou a outra.

— No jornal da minha casa tem o Ronaldinho — disse a terceira, dando
inicio a discusséao sobre os temas do jornal.

— No jornal tem carro — completou o colega.

Combinamos que, daquele momento em diante, guardariamos todas as
novas fotos e legendas e, para tanto, organizamos nossa hemerotecal. A
leitura do jornal passou a fazer parte da nossa rotina, e em varios momentos:
0os exemplares eram trazidos, apreciados pelas criangas, que inicialmente se
fixavam sobretudo nas inumeras imagens que ilustravam as noticias. Os
comentarios eram inevitaveis, assim como a troca de informacfes. Criamos,
assim, um espago para exercitar a oralidade. As imagens e noticias sobre
avides, animais, manifestacfes artisticas e os mais diferentes acontecimentos,
eram de interesse e serviam como disparadores de muita conversa no grupo.
Eu fazia algumas intervencdes, chamando a atencédo das criancas para o que
estava escrito nas legendas e reportagens referentes as fotos observadas e
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organizaciao dos conteudos por projeto didatico Bloco Il = Texto 3!

para as diversas secfes do jornal. A certa altura, propus que duas criangas por
semana trouxessem de casa uma parte do jornal com a foto que haviam
escolhido para ser comentada em nossa roda. Na conversa, as criancas faziam
comentarios, lembravam-se de outros episédios vivenciados por elas,
estabeleciam muitas relacdes, levando em consideracdo seus conhecimentos
sobre cada assunto:

— E o tubargo.
— Fa, eu quero que o tubardo me morda!
— O tubarao é bravo, Fatima?

— Fatima, sabe que eu assisti a um filme do Batman que ele tava
descendo do barco e o tubardo mordeu a perna dele? Ai, ele lutou com o
tubardo e matou ele!

Em pouco tempo, vimos que o repertorio linguistico do grupo foi muito
ampliado e as conversas, enriquecidas. E interessante observar os diferentes
comentarios das criancas frente a uma mesma imagem e como iSso pode ser
estimulante para o grupo envolvido nesse tipo de atividade. A roda € estratégia
privilegiada para esse trabalho, na qual todos podem expor suas idéias e
descobertas, formular novas hipoteses, conversar e, principalmente,
estabelecer uma relacédo de troca e aprendizagem, como vemos nesse bate-
papo disparado pela imagem trazida pela Marina, ilustrativa de uma noticia
sobre indios:

— As criangas perderam o lugar delas.
— O indio perdeu o lugar.

— F4, deixa eu mostrar uma coisa.

— Tem um trator do outro lado.

— Nesse tem um avido, 0!

— Vamos ver uma foto de cada vez? A Ma estava mostrando a do indios.
Vamos terminar e depois olhamos a de tras. — Interrompi para reorganizar a
conversa.

— Aqui é o lugar onde os animais moram.

— Esse indio segura esse menino no colo ai, esse martelao o menino
estava batendo.

— Os indios estao lutando com os bichos.

— O indio esta levando os filhotes dele.

— Eles estdo com o pé no chéo, porque ele ndo quer por o sapato.
— Ele quer ficar descalco, Angela.

— O indio tem chinelo.

— Eles tdo com o pé no chao, estes dai ...

— O indio sem sapato.
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— Tem uma floresta. Tem uma flor 4. Eles querem cacar bichos. Eles
estdo procurando bichos. Eles vao cagando. Cagando e vao comer.

Crianca pequena também pode “ler”

A atitude das criangas frente ao jornal foi se modificando ao longo do
projeto. Se no inicio elas se prendiam mais as fotos, posteriormente passaram
a prestar mais atencdo aos textos, realizando uma leitura possivel para a idade
delas, folheando o jornal, observando com atencdo o seu conteudo, buscando
significados. Por meio do jornal elas puderam entrar em contato com a
linguagem escrita em sua funcdo primordial, a de comunicar. Além disso, o
grupo também se aproximou dos diferentes estilos de textos correspondentes
as diversas secdes do jornal, que liamos em grupo.

A postura de leitor também foi trabalhada na medida em que as criancas
puderam observar alguns procedimentos importantes da leitura do jornal,
presentes em minha propria pratica quando lia reportagens e legendas para
elas. Essa préatica é fundamental nessa faixa etaria, como nos chama a
atencdo o Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil, volume 3,
em suas orientacoes didaticas sobre linguagem oral e escrita:

A crianga que ainda ndo sabe ler convencionalmente pode fazé-lo por
meio da escuta da leitura do professor, ainda que nao possa decifrar todas e
cada uma das palavras. Ouvir um texto ja € uma forma de leitura.

E de grande importancia o acesso, por meio da leitura do professor, a
diversos tipos de materiais escritos, uma vez que isso possibilita as criangas o
contato com praticas culturais mediadas pela escrita. Comunicar praticas de
leitura permite colocar as criangas no papel de leitoras...

E importante observar que a aproximacdo dos pequenos com o texto
escrito € bastante peculiar, como nos diz Ana Teberosky em seu livro
Psicopedagogia da Linguagem Escrita: Inicialmente por volta dos dois ou trés
anos, a escrita (conjunto de marcas graficas) € um objeto em si e ndo um
objeto simbdlico, € um conjunto de marcas que, geralmente, acompanha um
objeto ou uma imagem. Sendo assim, quando as criancas estdo “lendo” um
livro, por exemplo, e observam a figura de um lobo, elas |éem Lobo-Mau,
embora o texto em questdo diga outra coisa ou, caso o texto se refira a uma
propaganda de iogurte, elas “léem” Danone. Na leitura do jornal, as criancas
tiveram mais uma oportunidade de pensar sobre o que deve estar escrito,
apoiando-se nas informacdes transmitidas pelas imagens, nos conhecimentos
gue possuem sobre as coisas e seus usos e a partir das intervengdes que
fizemos. Avaliamos que o jornal foi um portador de texto riquissimo, que
ampliou nossas possibilidades de trabalho com as criangas de 2 a 3 anos,
apesar das poucas referéncias existentes sobre praticas com essa faixa etaria.
Fica conosco o desafio de buscar outras formas criativas e, acima de tudo,
significativas para se trabalhar com o jornal desde cedo.
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O jornal no grupo de 5 a 6 anos

A construgdo da linguagem escrita € um elemento fundamental a
participacdo das crian¢cas no mundo que as cerca. Contudo, este aprendizado
nao pode ocorrer desvinculado do papel social do ato de escrever, pois a
capacidade de ler e escrever ndo depende apenas de algumas habilidades e
do exercicio de decodificacdo, mas sim da compreensdo de dois aspectos da
lingua: o funcionamento de sua estrutura e 0 modo como é usada em nossa
sociedade. Por isso, quisemos desenvolver, com as criangas do grupo 6 da
Escola Criarte, um projeto que apresentasse a escrita de acordo com 0S usos e
funcdes sociais, bem como seus processos de producdo e veiculagdo: a
apresentacao do jornal, texto tdo presente em nosso cotidiano, nos pareceu um
bom comeco.

Ao propor a escrita do jornal como objeto de estudo levamos em conta o
fato de que a alfabetizacdo ndo é um sistema de memorizacdo e treino, mas
sim um processo criativo de construcdo do saber, no qual a crianca € levada a
resolver problemas conceituais. Muito antes de dominar um conhecimento
formal, sistematizado, a criangca opera cognitivamente na tentativa de
compreender como funciona um determinado sistema de representagdo. Com
a escrita, isso acontece desde muito cedo: a crianca elabora hipoteses proprias
para entender como se escreve.

A edicdo de um jornal que compramos prontinho nas bancas mobiliza
uma série de profissionais trabalhando em um ritmo alucinante, pensando,
discutindo, escrevendo e reescrevendo, resolvendo problemas e tomando
decisoes.

O trabalho com o jornal deveria possibilitar as criancas vivenciar um
pouco desse processo. Neste relato, destacamos algumas etapas do projeto,
socializando nossas discussdes e as produc¢des do grupo.

O processo de escrita do jornal

Iniciamos o projeto com leituras frequentes de jornal em sala, com as
criancas. Ao tomar conhecimento das noticias e dos demais textos,
discutiamos com o grupo sobre as fungdes do jornal. Também analisamos 0s
diferentes editoriais a fim de compreender a estrutura desse portador de texto,
presente no cotidiano de parte dos brasileiros. Entdo, nos langcamos a escrever
com as criancas algumas matérias — resenhas, entrevistas, classificados —,
segundo as caracteristicas da linguagem jornalistica.

As criancas se viram diante de uma situacdo de producédo de texto real,
0 que as motivou a pensar seriamente sobre a tarefa. Tiveram a liberdade de
escolher a secdo e o tema sobre o qual desejavam escrever, contemplando-se
assim interesses variados em uma mesma sala. No percurso das producdes,
vimos diferentes hipoteses colocadas a prova. Criancas que se apresentavam
silabicas, ou seja, que grafavam palavras fazendo uso de uma letra para cada
silaba, puderam conscientizar-se, a partir da reflexdo sobre os textos
convencionais, da insuficiéncia de suas hipGteses e avancaram em suas
reflexdes.
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O fato de que seus textos ndo eram facilmente lidos as estimulou a
seguir pensando sobre como se escreve, quais S80 as regras que organizam o
sistema de escrita. Da mesma forma, as criancas silabicas-alfabéticas, que
representam as palavras de forma mista, ora utilizando a hipotese silabica, ora
escrevendo alfabeticamente, encontraram meios para se aproximar da escrita
convencional, como podemos observar nas escritas abaixo:

A reescrita, uma das propostas desencadeadas no grupo, permitiu a
reflexdo e a discusséo sobre os elementos presentes ou ausentes no texto, de
acordo com o que conheciam do texto fonte. Anuncios, resenhas, indicacdes
de cinema e outros textos comecgaram a circular entre as criangas, alimentando
uma primeira versao do jornal.

Na montagem final do jornal organizamos a turma em subgrupos
responsaveis por determinadas partes do jornal. Muitos dos textos produzidos
estavam integrados com outras atividades da escola como, por exemplo, a
comemoracao do Dia das Maes. Estas tiveram uma bela surpresa ao abrir um
jornal que receberam dos filhos e encontrar os seguintes anuncios:

Esses foram alguns dos resultados a que chegamos. Queremos
aprofundar ainda mais o trabalho a partir do jornal, porque sabemos que a
alfabetizacio ndo se encerra com a construcdo da base alfabética. E preciso
aproximacédo com os diferentes tipos de textos. Um deles deve ser o jornal.
Facil de adquirir e com assuntos os mais variados. Aléem disso, usar bastante o
jornal com as criangas pode ajudar a formar o habito de Ié-lo pela vida afora.

O que € hemeroteca

O termo hemeroteca, segundo os dicionarios, define uma sesséo de
biblioteca onde estdo jornais e revistas. E uma biblioteca confeccionada com
recortes de matérias publicadas em jornais e revistas. Seu objetivo principal
proporcionar ao leitor novas fontes de pesquisa. Muitas vezes a hemeroteca é
confeccionada com o Unico objetivo de suprir a caréncia de atualizacdo da
biblioteca, assim o0s assuntos guardados sao selecionados visando
complementar e atualizar as informacdes trazidas pelos livros. Outras vezes,
ela é organizada com o propdsito didatico de um projeto de trabalho de lingua.

Utilizaremos essa palavra, aqui, para designar uma colecéo de recortes
de jornais e revistas classificados e indexados, tendo por objetivo auxiliar a
leitura e pesquisa dos usuarios, professores, alunos e comunidade em geral.

Uma boa hemeroteca n&o precisa ter necessariamente grande
quantidade de recortes mas sim recortes de qualidade.

Montar uma hemeroteca propicia que educadores e alunos tenham
acesso a informacOes atualizadas sobre os mais diversos assuntos. Mas é
necessario que o professor faga uma analise dos contetdos dos artigos, muitos
dos textos publicados tém um tempo de vida util pequeno ou com sentido
somente no contexto do dia em que foi publicado. Sendo assim, ndo se faz
necessario, e nem coerente pedagogicamente, sair cortando e arquivando
qualguer matéria. O trabalho deve ser planejado, com intencdes bem definidas.
Devem ser arquivados somente aqueles artigos que trazem informacgdes sobre
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o tema / foco de discusséo e estudo com seu grupo ou gque se referem ao tema
do projeto que esta sendo desenvolvido em alguma area.

A hemeroteca deve ser elaborada de modo que facilite a consulta de
seus usuarios possibilitando a leitura e a pesquisa.

(Diario na Escola — Santo André Edi¢éo no 2, julho/agosto 2002.)

Dicas do professor

Veja as vantagens que Ana Teberosky aponta para a implementacao de
um projeto de jornal nas séries iniciais.

1 O trabalho para a concepc¢do de um jornal é um projeto (...) facilita a
participacdo e a compreensao da funcionalidade de um texto.

2 E um projeto do grupo-classe e do ciclo que favorece a troca e a
interacao entre as criangas da mesma ou de diferentes idades.

3 As situacdes de elaboracdo do jornal permitem diversas formas de
participacdo: diretiva do professor, exposicdo e discussdo por parte das
criancas, trabalho em grupo e sessbes de interacdo extra-escolar, como
entrevistas com gente de fora da escola, montagem e venda do jornal (...)

4 A elaboracao do jornal é uma situacao real (nédo ficticia) durante a qual
a crianca realiza uma tarefa “séria” (de adultos) como se fosse um profissional.

5 Um jornal compreende uma diversidade de secbes — e, portanto, de
tipos de textos —, que vao desde a publicidade ao editorial, dos espetaculos aos
esportes etc.

Para saber mais

Projeto: Jornal - Praticas de leitura e escrita
Professora: Vanessa Ferraresi

Turma: 5 a 6 anos

Objetivo compatrtilhado: produzir um exemplar de jornal

Obijetivos didaticos:

Aproximar a crianca do texto jornalistico.

Envolvé-la em praticas de leitura e seus usos sociais (informar, entreter,
argumentar e defender um ponto de vista).

Ampliar sua possibilidade de expresséo e comunicagao.
Auxilia-la a perceber-se como produtora de texto.
Envolvé-la em préticas de escrita a partir das proprias hipoteses.

. '
G 2
) )

Guia de estudo para o horario de trabalho coletivo
20%

’“
’“



organizaciao dos conteudos por projeto didatico Bloco Il f—

Obijetivos atitudinais

Estimular a crianca a trabalhar cooperativamente para a obtengdo do jornal.
Auxilia-la a respeitar as opinides e producdes de cada componente da sala.

Etapas provaveis

1 Apresentar para as criangas, em roda de conversa, um jornal de boa
veiculacéo a fim de conhecer o0 que 0 grupo pensa sobre este portador textual e
guais sdo suas questdes e interesses.

2 Elaborar com o grupo uma lista com as partes que o jornal possui.

3 Ler semanalmente noticias veiculadas na imprensa escrita, praticando
algumas das funcdes da escrita — informar e entreter — e os tipos de texto —
entrevista, resenha, noticia, anuncio de classificados etc.

4 Realizar entrevistas de varias modalidades.

5 Propor a escrita de alguns textos, conforme o tipo mais trabalhado no
momento.

6 Propor a producédo coletiva de textos nos quais as criangas possam
posicionar-se frente a um assunto, argumentando e dando opinides.

7 Selecionar as matérias que entrardo na composic¢ao final do jornal.
8 Observar e discutir aspectos de diagramacao e montar o produto final.

Bibliografia
F. Freinet: evolugéo histérica e atualidades.
Rosa M. Whitaker Sampaio. Scipione.
Tel.: 0800161700
Psicopedagogia da Linguagem Escrita. Ana Teberosky. Ed. Vozes
Tel.: (11) 3105-7144
Jornais de boa qualidade e grande veiculagéo.
Ficha técnica:
Escola Criarte
Rua Vahia de Abreu, 696 — Vila Olimpia
CEP: 04549-003 — Sé&o Paulo — SP
Tel.: (11) 3842-7277 | 3842-4613
Site: www.criarte.com.br

E-mail: criarte@criarte.com.br

Usando como suporte um jornal, as criancas fizeram suas interferéncias

1 Hemeroteca: biblioteca confeccionada com recortes de matérias publicadas em jornais e
revistas.
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LER PARA ESTUDAR, ESCREVER
E DESENHAR PARA COMUNICAR

REFLEXOES DO FORMADOR

1
POR EDUARDA DINIZ MAYRINK

A PARTIR DE MUITA PESQUISA, ALUNOS DA SEGUNDA SERIE NA CIDADE DE RIO PIRACICABA ESCREVEM
TEXTOS INFORMATIVOS, DESCRITIVOS, FICHAS TECNICAS QUE AUXILIAM A PRODUGCAO DE LINDOS POSTAIS
ILUSTRADOS. CONFIRA O DESENROLAR DO PROJETO POR MEIO DAS REFLEXOES DA FORMADORA LOCAL

Escolher um projeto para trabalhar em sala de aula sempre foi uma
expectativa para os professores de 2a série. Para as criancas, era um alvorogo,
uma animacao, uma curiosidade tremenda para saber qual seria o tema eleito
e dar idéias de qual projeto poderiam trabalhar no semestre seguinte.

O projeto pequena enciclopédia foi o escolhido do 10 semestre de
2004 e foi desenvolvido por uma equipe de seis professoras, cada uma com
sua turma, na respectiva escola, num total de quatro, todas situadas na zona
urbana da cidade. As professoras trabalharam no mesmo projeto, de forma
integrada, trocando suas experiéncias e sempre se reunindo, participando
ativamente do processo de formacéao.

Apés vérias andlises das aprendizagens adquiridas pelas criancas em
projetos anteriores e muitas discussdes sobre 0 que queriam gque suas criancas
aprendessem, a equipe de professoras decidiu que trabalhariam com textos
informativos, desenvolvendo um projeto com textos de enciclopédia. Mas sobre
que assunto poderia ser a Pequena Enciclopédia? Esta pergunta fez com que
os professores tomassem uma série de decisdes antes de comecar a realizar o
projeto. Quais assuntos as criangcas poderiam estudar? Como avancar nas
aprendizagens de leitura e escrita? Como favorecer um trabalho real de
pesquisa na sala de aula? Como integrar o trabalho de artes de forma
contextualizada?

O objetivo que tinham em mente era obter resultados significativos em
relacdo a leitura, escrita e comunicacdo oral por meio de estudos de textos
informativos. Mas era preciso ter muita clareza sobre quais conteudos e
procedimentos especificos deveriam ser disponibilizados as criancas, para que
obtivessem resultados significativos.

Ao escolher um projeto, devemos pensar sobre o objeto de
ensino em questdao, as aprendizagens que se quer alcancar, o
produto final, para quem se destina e quais serédo os interlocutores
para que, entdo, possamos desenvolvé-lo. Dessa maneira, deve-se
considerar que o tema necessita ser de interesse dos alunos e do
professor, além de conhecido pelas criancas, pois muitas conclusées

Fonte: Revista AVISA LA —AnoV n° 20 Publicag&o do Instituto Avisa L&
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sdo tiradas a partir dos conhecimentos prévios que elas possuem sobre o
assunto. Um outro aspecto importante do projeto é a existéncia de muitas
fontes de pesquisa disponiveis para as criancas (especialmente as
informacgdes escritas).

Depois de muita conversa o tema escolhido foi o trabalho com animais, e
a partir dai surgiram novas perguntas: Quantos animais estudariamos? Quais?
Qual seria 0 nosso produto final? E os interlocutores?

As professoras decidiram pelo estudo mais detalhado de seis animais:
periquito-tuim e jodo-de-barro (aves tipicas da regido de Rio Piracicaba),
capivara, lobo-guara, tamandud-bandeira e tatu. O produto final escolhido foi
a confeccdo de cartbes-postais que seriam enviados a destinatarios reais:
criancas de outras cidades, com as quais nos corresponderiamos durante o
projeto.

A partir dessas decisdes os professores reuniram uma boa quantidade
de materiais sobre os animais e pesquisaram sobre eles. Nas primeiras
supervisbes esse era 0 assunto predominante. NOs também aprendemos
muito, tanto sobre o trabalho com lingua e artes quanto sobre o tema.
Considero essa etapa de fundamental importancia para o desenvolvimento do
trabalho, pois a partir do aprofundamento que o professor faz do assunto é
possivel desenvolver o dominio pessoal de métodos de pesquisas
(levantamentos de hipoteses, coleta e analise de dados e uso de documentos)
e de procedimentos de leitura dos varios tipos de fontes existentes (escritas e
audiovisuais).

Apo6s a escolha do tema e a eleicdo dos conteudos de aprendizagem
dos alunos em lingua portuguesa, chegou a hora de compartilhar o projeto
com as criancas e propor-lhes a sua realizagdo, discutir o proposito do
trabalho, o produto final e qual seria 0 nosso destinatario real.

A realizacdo do projeto em sala de aula

Como formadora do programa Escola que Vale, no inicio do projeto eu
tinha encontros semanais com o grupo de professores e supervisores de cada
escola. O tempo do encontro e as supervisdes eram destinados a desenvolver as
etapas do projeto, os planejamentos das aulas e das atividades (atividades
possiveis e desafiadoras, ajustadas ao contexto da classe), dos conteudos e
procedimentos didaticos dentro de cada situacéao de aprendizagem.

Na primeira aula do projeto, os alunos levariam fotos de animais que
eles conheciam ou néo, e por meio dessas imagens montariamos um mural e
abririamos comentérios sobre eles. Foi 0 maximo, tamanha era a animacédo das
criancas! Observando a aula de uma das professoras, a Elza, pude sentir a
vibrac&o dos alunos e o interesse pelos animais. Falavam dos bichos que mais
gostavam, ou dos que nao gostavam, dos que tinham medo, ou ndo, daqueles
gue tinham em casa ou que conheciam e, ainda, daqueles que queriam ter.
Contaram historias de alguns animais, casos e “causos”, e se a professora
deixasse passariam o dia inteiro nesse assunto. Algumas criangas trouxeram
textos sobre os bichos, os quais eram mostrados com grande satisfacao.
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Percebi, entdo, que as professoras tinham razdo: o tema “animais” seria de
grande interesse das criancas. Elas tinham muitos conhecimentos prévios
sobre o assunto.

O projeto foi compartilhado com os alunos que, com muito entusiasmo,
optaram pela confeccdo de cartdes-postais como produto final. O propdsito
foi comunicado com clareza para os alunos, que sabiam, desde o inicio, que
estudariam textos sobre 0s animais e escreveriam o que aprendessem.

A leitura em sala de aula

O trabalho de leitura foi realizado por meio do estudo de textos
informativos, de enciclopédia, e, apesar de os alunos serem criancas de 8
anos, comeg¢amos a por em préatica “ler para estudar” em sala de aula.
Acreditamos que esses tipos de textos devem fazer parte do cotidiano da
escola, adequando-os a faixa etaria dos alunos, levando em conta a
possibilidade de compreenderem o assunto. Mas isso nao quer dizer que
selecionamos textos mais faceis, muito pelo contrario: alguns foram longos e

tinham certa complexidade.

Os professores, para conseguir trabalhar com textos maiores nas aulas
do projeto, passaram por uma formacdo do que é o “ler para estudar”,
trabalhando de forma bem clara nas supervisfes. Portanto, essa pratica
chegou até a sala de aula apds um longo estudo das professoras sobre essa
situacao didatica, que se apresentou como um desafio tanto para elas quanto
para os alunos: ler e compreender textos dificeis. Nao foi facil a aceitacao
das professoras. Algumas delas se retrairam e se opuseram a trabalhar com
esses tipos de textos. “Sao textos muito grandes”, “Meus alunos ndo déo conta
de ler e compreender tudo” ou “Eu estou achando muito dificil esse projeto com
textos maiores” — foram alguns dos comentarios.

Passei, entdo, a freqlentar as aulas, que planejavamos
antecipadamente, a observa-las, registra-las em relatorios e discuti-las com as
professoras, orientando-as, dando sugestdes e encaminhamentos necessarios
de acordo com as dificuldades apresentadas pelas criancas. Em se tratando de
um texto mais longo, por exemplo, as criancas podem se perder no meio de
sua leitura se o0 proposito dessa atividade n&o tiver sido claramente
compartilhado. Esta, alias, foi uma conclusédo importante a que chegamos: toda
leitura tem de ter um proposito claro. Pode-se ler para buscar uma informacéo
sobre a moradia do jodo-de-barro, por exemplo, ou checar uma informacé&o
sobre o porqué de as capivaras andarem em bando quando estdo nos rios. Aos
poucos, fui percebendo que o olhar das professoras estava mudando, pois
comecaram a compreender melhor o que é “ler para estudar”. Acredito que
observar uma aula de perto € uma maneira eficaz de o formador ou supervisor
e/ou coordenador pedagdgico orientar um professor que apresenta alguma
dificuldade, e também se traduz num importante instrumento para fazermos os
ajustes nos planejamentos e dar novos encaminhamentos nas etapas
seguintes dos projetos.
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Nesse contexto, varias situacdes de leitura foram criadas e os alunos
utiizavam diversas estratégias, como a antecipacdo, a inferéncia ou a
verificacdo de informacdes.

Valeu a pena compartiihar um momento do projeto em que esse
processo de ler para estudar ficou ainda mais claro: tanto as supervisoras
como as professoras haviam pesquisado diversos textos sobre a capivara e,
entdo, precisavamos saber como trabalha-los com os alunos: qual deles
oferecer primeiro, qual deles forneceria as informagdes mais gerais e quais as
mais especificas, ou seja, qual a seqiéncia de leitura que poderia gerar mais
questbes para os alunos? Para nds, estava claro que ndo bastaria levar os
textos para a sala de aula, mas sim saber fomentar a pesquisa, para que 0s
alunos pudessem adquirir mais instrumentos para responder as questées. E
era esse 0 proposito leitor! E 0 que estava em jogo nessas situacdes era que
as professoras e supervisoras pudessem buscar questdes instigantes para a
pesquisa de seus alunos.

Em uma das supervisdes, descobrimos que um dos textos que trazia
informacdes sobre a capivara afirmava que ela era herbivora, mas sem
maiores explicacdes; em outro, o destaque era justamente explicitar o que &
ser um animal herbivoro, e ainda num outro, aparecia a informacao de que
esse animal comia peixes e, por fim, encontramos um texto que revelava o
grande mistério: a capivara é na maior parte do tempo herbivora mas,
quando a vegetacdo de sua preferéncia esta escassa, ela complementa a
alimentacdo comendo pequenos peixes. Eureka! Tinhamos a tal questéo: o
gue a capivara come? E assim montamos a sequéncia de leitura com cinco
textos, e os alunos puderam colocar em jogo todos 0s procedimentos de
pesquisadores e leitores atentos. No ultimo texto, apos lerem e confrontarem
todas as informacfes obtidas, descobriram por fim a resposta a questdo
inicial. Esse processo demorou uma semana e meia e, no dia da reuniao de
pais, alguns falaram que seus filhos, durante esse periodo, s6 falavam
sobre capivaras em casa!

A comunicagéao oral

Durante todas as atividades propostas no projeto, os alunos
manifestaram suas opinides, tomaram decisfes, discutiram a respeito das
informacdes contidas nos textos lidos pelo professor ou por eles (nas rodas de
comentarios) e conversaram sobre a melhor forma de escrever o que haviam
aprendido.

Os professores propiciaram vérias situacdes, estavam sempre atentos
aos avancos dos alunos e ao desenvolvimento das habilidades relacionadas a
comunicacao oral e elaboravam propostas cada vez mais desafiadoras. Uma
delas, por exemplo, foi possibilitar que as criangas comunicassem aos colegas
0 que compreenderam a partir da leitura de um texto que somente um
subgrupo havia lido.
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Escrever textos informativos

Os alunos estudaram vérios textos em diferentes situacdes de leituras,
feitas pelo professor ou por eles mesmos (individualmente, em duplas ou em
pequenos grupos), discutiram as informacOes obtidas, as descobertas
realizadas, fizeram listagens escritas desses conhecimentos, decidiram juntos
quais informacdes eram relevantes e produziram também textos que ditavam
ao professor. Em outras ocasides, também tiveram oportunidades de
escrever em pequenos grupos ou em duplas.

Além dos textos do tipo que aparecem em enciclopédias, que fizeram
parte da exposi¢ao no final do projeto, os alunos também produziram textos de
referéncias — legendas — das imagens feitas. Para isso pesquisaram, varias
formas de apresentacédo das legendas, tais como a utilizagdo de setas ou de
nameros, e as formas de descricdo de informacfes. Essa etapa foi muito
interessante porque inicialmente o0s alunos escreviam legendas com
informacgdes que eram 6bvias na propria imagem desenhada. Por exemplo, se
a imagem era a de um tatu entrando num buraco, a legenda dizia: tatu entra
em buracos. Depois de observarem e discutirem com o0s colegas e professoras,
puderam aprender que esse tipo de texto deve né&o apenas descrever a
ilustracdo, mas também a complementar, trazendo uma informacdo nao
apresentada pela imagem. Aquele desenho do tatu, entdo, ficou com a
seguinte legenda: O tatu € um mamifero que fica debaixo da terra e a cada
sete dias fura um novo buraco.

As fichas técnicas sobre os animais também foram escritas, pois, na
maior parte dos textos pesquisados, os alunos leram e observaram diversas
formas de organizar as informacdes. O interessante, ao escrever essas
informacgdes, foi que eles utilizavam os textos lidos para copiar dados que
consideravam importantes, tais como 0os nomes cientificos, o peso e as medidas
dos animais. Nesse contexto, os alunos utilizaram a copia com sentido.

Para a producao desses textos planejamos varias atividades, ao longo
de todo o trabalho, garantindo a proximidade do conteldo a ser tratado,
incluindo a analise da linguagem utilizada e as expressées comuns dos textos
informativos, a relagdao do texto com a imagem e a observagéo de como séo
organizadas essas informacdes, ja que 0 nNosso propodsito era ensinar “como
escrever”, ou seja, as atividades de escritas de textos tinham como objetivo
principal o registro das informa¢des compreendidas pelos alunos apos a leitura
dos textos, a sua organizacgdo, a utilizagdo de marcas da linguagem que se
escreve e do género que se produz, considerando algumas de suas
caracteristicas principais.

Os alunos vivenciaram varias situacdes de producédo escrita: ditando
para o professor, ou seja produzindo um texto oralmente com destino escrito;
em duplas ou pequenos grupos, atendo-se a sua funcéo (de produtor, revisor ou
escriba).

Assumir o ponto de vista de leitor foi uma estratégia utilizada pelas
professoras para familiarizar os alunos com a reviséo textual.

A pratica de revisado foi assumida em sala de aula e também na
formacao da professora, na medida em que ela aprendeu a ter um olhar
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critico para a producao de seu aluno. Assim ela pode atuar como modelo de
escritora e revisora, chamando atencdo para alguns aspectos importantes
escolhidos, e tendo claro que os alunos s6 conseguem revisar aquilo que de
fato foi ensinado e aprendido.

Os resultados obtidos foram surpreendentes desde o primeiro
diagnostico realizado em margo até o diagnéstico final, em junho. As
intervencdes das professoras tiveram papel importante nesse processo de
construgdo do conhecimento, no desenvolvimento de habilidades especificas
do aluno ao ler e escrever.

As ilustracdes

O produto final e os materiais utilizados nas exposi¢coes do projeto foram
resultado de um longo e eficaz trabalho de artes em sala. As oficinas de artes
realizadas com as professoras a partir do programa Escola que Vale foram
uma arma poderosa que contribuiu para a mudanca da pratica em sala de
aula. As professoras comecaram a dar valor ao que os alunos produziam,
estimulando-os a se expressar e obtendo, assim, bons resultados quanto as
imagens que iriam para os cartdes-postais.

Durante as etapas do projeto, tinhamos aulas especificas, planejadas
para desenvolver a area de artes. Os alunos vivenciaram varias situacdes de
ilustracdes dos animais estudados: por meio de desenhos de observacdo ao
Vivo — passaros e capivaras na beira do rio — e de imagens tanto em fotos
como em videos, além de visitas aos locais onde encontramos alguns desses
animais. Munidos de todas essas informacdes, expressaram-se da maneira
que gquiseram e com o material disponivel na escola.

Sobre os materiais, vale a pena ressaltar que muitas vezes deixamos de
propiciar o desenvolvimento da linguagem artistica nas escolas por falta deles.
Nas oficinas2 das quais participamos pudemos aprender que 0S materiais
podem ser fabricados, até pelos préprios alunos, como aconteceu, por
exemplo, com as tintas guache, o giz de cera para colorir as imagens e até
mesmo 0s pincéis feitos de crina de cavalo.

Durante as atividades de artes, desenvolvemos uma sequéncia para que
os alunos aprendessem a pintar a textura da pele dos animais: inicialmente, o
professor levava para a sala as imagens de varios animais, depois conversava
com os alunos sobre o propésito de observarem essas imagens, ficando
atentos aos detalhes das peles.

Os alunos também utilizaram lupas para prestarem mais atencdo as
especificidades. O proximo passo foi escolherem um determinado animal e
tentar desenhar apenas a textura observada. Depois de desenharem, fizeram
uma roda de observacdo dos desenhos feitos e cada um pode compartilhar o
animal escolhido e as decis6es tomadas ao fazer o trabalho. A continuidade foi
elaborar esse mesmo desenho em proporgdes diferentes e, os alunos foram
cada vez mais aprimorando as texturas. Nesse processo, utilizaram em alguns
desenhos apenas lapis preto, e em outros giz de cera ou tinta.
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Uma outra importante atividade de artes no projeto foi a criagcdo de
grandes painéis para as exposi¢coes. Nessa etapa, cada sala ficou responsavel
por confeccionar um painel de aproximadamente 3 metros por 4 metros em
papel craft. As criangcas escolheram uma das ilustragbes de um aluno,
ampliaram-na no papel e depois fizeram a pintura utilizando as tintas que
produziram com as professoras. Estes painéis formaram uma exposi¢do
itinerante pelas escolas.

Ficaram maravilhosos!

Por fim, cada sala definiu com os alunos o melhor desenho para fazer
parte do conjunto de cartdes-postais.

Todo esse trabalho de artes fez com que os professores ganhassem
autonomia em sala de aula, pois agora tém maior acesso a materiais,
diferentes possibilidades de atividades e, fundamentalmente, sabem que os
alunos sdo capazes de produzir arte com muita autoria, desde que bem
orientados. Avalio que todos ficaram muito encantados com os resultados e
se surpreenderam com 0s préprios talentos, tanto alunos como professores.

Depois de tudo pronto foram montadas nas escolas grandes
exposicdes com o0s painéis, contendo todo o processo de producdo de
textos, cantinho com os livros de pesquisa, 0s processos de ilustracao,
bichos empalhados que conseguiram com a comunidade, cantos com
casinhas abandonadas de jodo-de-barro e cenarios do habitat dos animais
pesquisados. As salas ficaram lindas e o grande momento foi quando os
colegas entregaram aos pais os cartdes-postais produzidos.

Paralelamente, os alunos ja estavam se correspondendo com alunos de
outras cidades e, para dar continuidade a essa correspondéncia, enviaram 0s
cartdes aos seus novos amigos!

Ficha Técnica

A Companhia Vale do Rio Doce (CVRD) acredita que o verdadeiro
crescimento é resultado do compromisso de toda a sociedade em promover a
cidadania. Por isso, em 1998, designou a Fundacdo Vale do Rio Doce para
atuar como agente social nas comunidades com as quais interage, em projetos
voltados para educacao e desenvolvimento social.

Em 1999, a Fundacéo Vale do Rio Doce buscou o estabelecimento de
uma iniciativa que pudesse ampliar, de forma significativa, as dimensdes de
atuacao do ensino publico. Nascia, assim, o Programa Escola que Vale, com o
objetivo de colaborar para a melhoria da qualidade do ensino fundamental de
escolas publicas municipais, através do aprimoramento pedagdgico e social de
todos os envolvidos no processo educacional.

Para atingir seu objetivo, o Programa Escola que Vale promove diversas
acoOes, entre elas a Casa do Professor — um espacgo de formacéo e referéncia,
gue estimula o intercambio entre os profissionais da educacado e que possibilita
a realizacdo de encontros de supervisao, palestras, cursos e oficinas, além de
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oferecer acesso a acervos bibliograficos, videos, coletaneas de CDs,
computadores e a Internet.

O Programa Escola que Vale € uma iniciativa da Fundagdo Vale do Rio
Doce e atua em parceria com as Prefeituras Municipais de Aimorés, Catas
Altas, Governador Valadares e Rio Piracicaba, em Minas Gerais; Jodo Neiva,
no Espirito Santo; Acailandia, Alto Alegre do Pindaré e S&o Luis, no Maranhéao;
Barcarena; Canaa dos Carajas, Curionopolis, Eldorado de Carajas, Ipixuna do
Para, Maraba, Paragominas e Parauapebas, no Para, e beneficia cerca de 41
mil pessoas.

Escolas que desenvolveram o Projeto Pequena Enciclopédia:

Escola Municipal Bernardo Ferreira Guimarées — Professoras Daniele e
Tatiany.

Escola Municipal do Povoado Nossa Senhora de Fatima — Professoras
Cinthia e Maria.

Escola Municipal Sebastido Araujo — Professora Elaine.
Escola Municipal Murillo Garcia Moreira — Professora Elza.

Programa Escola que Vale — Site: www.escolaquevale.org.br — E-mail:
escolaquevale@cedac.org.br.

Para saber mais

A autonomia do leitor. Uma analise didatica. Délia Lerner. Projeto — Revista de
Educacgéo no 6. Tel.: (51) 3346.1258 Site: www.editoraprojeto.com.br

Apostila do seminario internacional do Centro de Estudos da Escola da Vila. Délia
Lerner.Curso 1 — Ler e Escrever para Estudar. 10 e 11 de setembro de 1999. Tel.: (11) 3751-
5255. Site: www.vila.com.br

Estratégias de leitura. Isabel Sole. Editora Artmed. Tel.: 0800 703 3444.

Aves na cidade. Elizabeth Hofling, Vera Lucia Imperatriz Fonseca. 2a Edicao. Instituto
de Biociéncias da Universidade de S&o Paulo. 1997. Tel.: (11) 3091-7533.

O Pantanal do Mato Grosso. Série Ambientes Brasileiros. Francis Dov Por, Vera Licia
Imperatriz Fonseca, Frederico Leoncini Neto. Instituto de Biociéncias da Universidade S&o
Paulo, 1997. Tel.: (11) 3091-7533.
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QUEM CANTA,
SEUS MALES ESPANTA...

Ciclo: Primeiro.

Temas Transversais: Pluralidade cultural.

Tempo De Duragao: 4 meses.

Fontes De Informacdo: Livros de musica e CDs com cantigas de roda,
MPB, forro etc.

Colaboradores: Familiares, pessoas e musicos da comunidade.

Justificativa

Segundo o filésofo Nietzsche, “sem mdusica, a vida seria um erro”.
Talvez, apenas essa citacdo ja justifigue o trabalho envolvido neste projeto.
Muitas vezes, deixamos de cantar com nossos alunos por causa do tempo, por
vergonha ou porque ndo entendemos o valor que a musica tem na formacéo do
repertério cultural de uma pessoa. Por outro lado, passamos anos e anos
cantando as mesmas musicas sem deixar que se amplie esse repertorio. Por
que é importante saber cantar Chico Buarque de Holanda, por exemplo?

Poderiamos fazer aqui uma grande lista com respostas, mas, em breves
palavras, dizemos: porque Chico faz letras preciosas, sabe jogar com as
palavras, viveu a ditadura (que lhe trouxe o exilio), passou por cima da censura
com musicas como “Apesar de vocé€”, € um grande conhecedor da nossa
lingua e consegue se colocar no lugar das mulheres, dos operarios, dos que
sofrem, dos que amam. Sempre com um respeito profundo (basta
compararmos “O Grande Circo Mistico” ou “Os Saltimbancos” com as musicas
atuais que sao oferecidas as criancas).

Assim, a escolha de um projeto que envolva a muasica deve passar por
certas perguntas: apenas um autor? (neste caso, seria interessante estudar um
pouco da vida dele); um género? (aqui, caberiam varios autores — escolhendo-
se Bossa Nova, o repertorio a ser organizado contaria com Vinicius de Moraes,
Tom Jobim, Toquinho, Jodo Gilberto, entre outros. Vale lembrar que as
referéncias histéricas desse movimento poderiam enriquecer 0s estudos);
variacbes dentro do mesmo género? (os diferentes tipos de samba, por
exemplo); a historia de alguns géneros? (quando surgiu o Rock, com quem e
como se deu sua evolucao?); o valor das musicas folcloricas? (as cantigas de
roda ou as musicas que acompanham as festas das diferentes cidades do pais
estariam privilegiadas).

Além de tudo isso, € bom ndo esquecer que, dependendo da escolha,
pode-se fazer associa¢cdes com dancas e brincadeiras.

Fonte: Cardapio de Projetos Programa escola que Vale. Sdo Paulo: CEDAC / Centro de Educacgéo para
a Acao Comunitéria, 2002.
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Aprender a dancar forr6 € totalmente pertinente, pois se trata de um
género dancante, do mesmo modo que aprender a brincar de “Ciranda,
Cirandinha” também cabe na escolha de cantigas de roda. O importante aqui é
saber escolher algo que tenha interesse e significado para a comunidade.

O trabalho com textos relacionados a tradicdo oral - as cantigas de roda
e outras musicas - permite aos alunos do primeiro ciclo, ainda em fase de
alfabetizacao, escrever e refletir sobre textos cujo contetdo ja conhecem, pois
ja foram ouvidos nos momentos de lazer, festas e comemoracdes tipicas de
sua cidade, através do contato com seus familiares e comunidade. Podem,
assim, participar de situacdes de leitura e de escrita sem se preocuparem em
decifrar o que esta escrito, concentrando-se na reflexdo sobre como o texto foi
escrito e organizado. Além disso, por serem textos que se transformam em
letra de musica, podem ampliar suas experiéncias no campo da linguagem oral
e participar de atividades nas quais tenham de aprender a adequar a
entonacdo e o ritmo da fala de modo distinto ao que empregam em seu dia-a-dia.

A gravacgdo de uma fita cassete ou CD contendo as musicas estudadas
€ uma forma de conhecer e valorizar a cultura local ou de outros lugares,
apropriar-se de sua historia e preservar a memoria de determinados tempos e
espacos. Afinal, cada lugar € marcado por suas tradicdes, que se manifestam
de diferentes maneiras - na culinéria, nas festas, no modo de falar, por exemplo
- e sempre revelam parte do imaginario e da trajetoria de um grupo social. As
cantigas de roda ou de ninar, os ritmos e melodias que acompanham o0s
momentos de trabalho e até mesmo as cantigas de amor e o0s rituais religiosos
presentes nas festividades locais podem ser coletados e trabalhados pelos
alunos que, com a ajuda do professor, organizardo seu registro escrito e oral.

A composicdo do CD ou fita cassete envolve também importantes
aprendizagens no campo da musica, 0 que torna o projeto ainda mais
significativo, pois permite um inter-relacionamento entre as areas de Lingua
Portuguesa e Artes. Na montagem do CD, professor e alunos deverdo
pesquisar os ritmos e as melodias das cantigas selecionadas, tomar decis6es
quanto ao seu resultado sonoro e acompanhar a gravacdo das mausicas. As
vozes dos alunos poderdo se misturar aos sons de instrumentos, tornando o
produto final uma ferramenta de qualidade agradavel para se ouvir e cantar. O
mesmo ocorre com 0 ensaio da apresentagao.

Aprendizagem dos Alunos

Pratica de Leitura

e Conhecer e memorizar um repertorio de muasicas por meio da leitura
feita pelo professor ou pelos proprios alunos.

 Adquirir fluéncia na leitura das letras das musicas.

* Identificar, nas letras das musicas, 0s jogos de palavras que envolvem
significado ou formas, as rimas, as repeticbes que marcam 0s ritmos, as
intencdes do autor, a beleza da linguagem etc.
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» Adquirir mais confianca em si mesmos como leitores, atrevendo-se a
antecipar o significado dos textos e preocupando-se, depois, em verificar suas
antecipacoes.

« Utilizar dados disponiveis nos textos como aspectos da diagramacao e
recursos graficos proprios das letras de musicas para fazer antecipacdes e
verifica-las.

* Estabelecer relacdes entre diversos textos acerca de um mesmo tema
e/ou entre as musicas estudadas.

» Conhecer alguns intérpretes e/ou compositores brasileiros, suas
principais obras (compostas para criangas ou para adultos).

« Distinguir o que se entende e 0 que ndo se entende no texto que esta
sendo lido.

« Utilizar recursos para superar dificuldades de compreensao durante a
leitura (pedir ajuda aos colegas ou ao professor, reler o trecho que provoca
dificuldades, continuar a leitura com a intencédo de que o0 mesmo texto permita
resolver as duvidas ou consultar novos materiais para esclarecé-las).

» Procurar compreender o significado de uma palavra desconhecida no
texto a partir do contexto, do estabelecimento de relagbes com outros textos
lidos e da busca no dicionario (principalmente, nos casos em que o significado
exato da palavra é fundamental).

Pratica de Escrita

» Copiar letras de musicas, observando aspectos como: organizacao
textual, legibilidade e ortografia.

» Escrever letras de musicas memorizadas, listas de titulos das musicas
preferidas, nomes de intérpretes e/ou compositores, utilizando os
conhecimentos disponiveis sobre o sistema de escrita, pedindo, com preciséo
crescente, as informagdes de que necessita, fazendo perguntas cada vez mais
especificas.

* Ditar as cangdes para o professor ou para o colega, adequando o ritmo
da fala ao ritmo da escrita.

* Estabelecer relagdes com a escrita de palavras conhecidas e recorrer a
diversas fontes de informacao existentes na classe em situacdes de escrita por
Si mesmos.

* Colaborar em situacdes de producdao coletiva de textos, acompanhando
seu desenvolvimento, dando idéias acerca do que deve ser escrito, suprimido,
modificado etc.

» Colaborar em situacdes de producédo de textos em duplas ou em
pequenos grupos, atendo-se a sua funcédo (que pode ser a de produtor, revisor,
ou escriba).

» Utilizar procedimentos e recursos proprios da producdo de textos
quando a tarefa for realizada individualmente (utilizar informacdes provenientes
de fontes diversas, fazer rascunhos, revisar seu proprio texto simultaneamente
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a producéo, discutir com outros leitores aspectos problematicos do texto, reler
0 que se esta escrevendo etc.)

* Revisar o texto do ponto de vista ortografico, considerando as
regularidades aprendidas e a ortografia convencional de palavras de uso
freqlente, uso de mailscula ou minuscula a partir da distincdo entre nomes
proprios e comuns e inicios de oracao.

Comunicacéao Oral

» Escutar atentamente as musicas e memoriza-las.

* Interessar-se em ouvir masicas e manifestar sentimentos, experiéncias,
idéias e opinidbes durante as situacbes de escuta de CDs, fitas e/ou
apresentacdes musicais.

Desenvolvimento do Projeto

Cantar, brincar e pesquisar...

No dia-a-dia, as criancas vao cantar e brincar de roda. Quais sdo suas
musicas preferidas? Elas tém relacdo com a cultura local? Sera que seus pais
e avOs cantavam as mesmas cantigas quando criancas? Convidando os alunos
para brincar e cantar na escola, o professor pode gerar discussdes
interessantes sobre a origem dessas cantigas, sua relacdo com a tradicéo oral
da comunidade, do bairro ou com a cultura da regido, ou ainda sobre as
transformacdes que o0s ritmos e 0s movimentos que as acompanham sofreram
ao longo dos tempos. Sera também uma excelente oportunidade para ampliar
seu repertorio de cantigas e brincadeiras de roda, ao mesmo tempo em que
aprendem sobre os costumes do lugar onde vivem. Caso conhecam poucas
cantigas, o professor poderd organizar uma pesquisa junto de familiares e
outras pessoas da comunidade, além de apresentar a eles CDs e livros sobre o
assunto.

E importante que, antes de iniciar o trabalho, o professor faca uma pré-
selecdo das musicas com as quais tem intengéo de trabalhar. Evidentemente,
essa selecdo sera ampliada com as sugestdes trazidas pelas criancas e com
as que serdo fruto de pesquisas. Entretanto, fazendo essa pré-sele¢édo, o
professor ja podera pensar na muasica que trabalhara primeiro e de que forma.
Textos com repeticdes de palavras ajudam bastante as criangas, sobretudo,
quando precisam ler ou escrever. As vezes, um texto pode ser longo, mas
apresenta tantas repeticfes que se torna mais facil do que um outro mais curto
e sem palavras repetidas ou refrbes.

Ja vimos que é importante descobrir que musicas nossos alunos cantam
e quais ja sdo conhecidas por eles dentre as que o professor escolhera
trabalhar. J4 sabemos também da necessidade de o professor fazer uma pré-
selecéo intencional a respeito das musicas que iniciardo o trabalho, levando em
conta as letras e a pesquisa realizada pela classe. Mas, qual é o préximo
passo? A memorizacdo, uma vez que ajudara os alunos a encontrarem pistas
na hora em que estiverem lendo ou escrevendo. Além disso, se 0 contetudo do
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texto é conhecido, subtrai-se um dos problemas que as criancas enfrentam, ou
seja, sabendo O QUE esta escrito, s6 precisardo pensar em COMO esta
escrito e de que forma se organiza. E como criar situacdes para que as
criancas memorizem as letras? Claro que € através da repeticdo, ou seja, ouvir
e cantar, muitas vezes, a mesma musica garante a apreensao da letra. Para
isso, precisamos assumir uma atitude mais regular que podera ter a seguinte
sequéncia semanal:

» Ouvir musicas no gravador ou através de sua exposicao pelo professor;

* Ouvir musicas pausadamente, frase por frase, para que as criancas
repitam, respeitando, inclusive, a melodia e o ritmo;

» Pesquisar, no dicionario, as palavras desconhecidas;
 Cantar todos os dias;

 Pedir a classe para ditar a letra da musica, de modo que o professor a
reproduza em cartazes, depois expostos no mural da classe. Nessa atividade,
€ importante que o professor dé ao cartaz um uso frequente: numa aula,
poderd discutir como organizar as frases musicais (O que se escreve na parte
de cima? Aonde comecam as frases? Aonde terminam? Quando vamos para a
linha de baixo? Etc.); em outro momento, podera pedir que um aluno siga a
letra com o dedo, enquanto os outros a acompanham cantando (assim,
aprenderdo a direcdo da escrita e criardo estratégias de busca quando néo for
possivel acompanhar a masica). Em “Pirulito”, por exemplo, caso o dedo da
crianca “se perca” pelo texto, e se for explicado que certas palavras se
repetem, ela podera se guiar com maior facilidade. Outra questdo ainda
importante no uso desse cartaz é a estabilizacdo (aprendizado) de certas
palavras. Se, por exemplo, estudou-se a musica “O meu chapéu” e a palavra
CHAPEU estabilizou-se, as criangas poderdo aproveitar esse conhecimento
para escrever outras que também comeg¢am com CHA ou para reconhecer, em
“Pombinha Branca”, a frase “...chapéu do lado, meu namorado”.

Memorizar para poder ler...

Quando a letra ja for conhecida de todos, é interessante distribui-la entre
as criangas para que elas possam acompanhar a musica, pratica que todos nés
fazemos quando queremos aprender determinada cancdo. Mas, como O0s
alunos véo ler se ainda ndo sabem? Essa pergunta nos reporta a outra: como
aprender a ler? E a resposta é: lendo. E no contato reflexivo com o texto — por
iIsso, foram sugeridas as questdes relacionadas ao cartaz - que as criangas irdo
se tornar, aos poucos, leitoras das musicas.

Além de construir estratégias de busca com as criancas (palavras
estabilizadas ou refrdes), € importante propor atividades que as estimulem a ler
do modo como sabem e a escrever, em lacunas, o que estiver faltando.

Exemplo: PIRULITO

QUE BATE,

PIRULITO QUE JA BATEU

QUEM GOSTA DE MIM E ELA
GOSTA DELA SOU EU.
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Em atividades como essa, as criancas poderdo colocar em jogo suas
estratégias de leitura. Da mesma forma que falamos em uma intencionalidade
na escolha dos textos para se trabalhar, deve haver intencionalidade ao se
criar atividades assim. Para tanto, precisamos pensar nas seguintes questdes:
quais palavras retirar? Quais deixar com o intuito de dar pistas? Qual a
quantidade de espacos? Novamente, contamos com uma atitude reflexiva do
professor em relacéo aos textos e em relacéo aos diferentes niveis de sua classe.

Aqui, vale lembrar que é essencial que as criangas tenham cadernos
onde possam colar as letras das musicas e, assim, leva-las para casa e cantar
com seus familiares.

Escrever para ndo esquecer...

O registro por escrito das letras das musicas tem uma importante funcao
social: preservar e comunicar aos outros a diversidade e a riqueza da cultura
local ou de outros lugares. Quando falamos de textos cujos conteudos sdo
conhecidos, temos que fazer uma pausa para ressaltar o quanto é essencial o
trabalho com textos memorizados na alfabetizacdo inicial. E a memorizacio
que dara melhores condi¢cbes para propostas de escrita com criangas ainda
nao-alfabetizadas, pois, como ja dissemos, subtrai-se um dos problemas que
as criancas enfrentam, ou seja, sabendo O QUE escrever, s6 precisam pensar
em COMO escrever.

Repete-se a questao que apareceu anteriormente: como 0s alunos vao
escrever se ainda ndo sabem fazer isto? Repete-se a resposta: escrevendo.
Dando oportunidade para que nossos alunos escrevam e pensem (€
fundamental que as criancas leiam suas produ¢cdes com o professor, o qual
podera sugerir pequenas alteracbes de acordo com aquilo que trabalhou,
como, por exemplo, a escrita convencional de uma palavra estabilizada e que
pode ser pesquisada no cartaz). O professor poderd propor ainda varias
atividades: o registro feito a partir da audicdo da musica, com o apoio do
gravador; a memorizacdo; um trabalho em duplas ou individualmente, uma
copia, um ditado, entre outros.

O ditado é também uma atividade muito util para os alunos, desde que
promovida com o objetivo de ajuda-los a pensar sobre a grafia. A meta néo &,
simplesmente, decifrar letras ou apontar erros. O que queremos dizer com
isso? Que, quando os alunos ditam para a professora escrever, eles podem
descobrir varias questdes importantes, por exemplo, identificar na palavra
“pirulito” a mesma letra inicial do nome; perceber que “construcdo” tem C;
aprender como se organizam idéias no texto etc. Quando a professora dita
para os alunos, como deve fazer? O que tem mais sentido: letra por letra,
palavra por palavra ou a frase inteira? E quando um aluno dita para o outro
escrever, sera que esta aprendendo alguma coisa? Ele, ao contrario do que
muitas vezes pensamos, ndo esta num papel “menor”; esta aprendendo a ditar,
a recuperar o que ja foi escrito, a prestar atencao na escrita das palavras etc.

Muitas vezes, tendemos a considerar a cOpia como uma atividade
tradicional e, por isso, ou a abandonamos ou a consideramos imune de erros,
somente pelo fato de ter sido feita pelos alunos segundo um modelo
convencional. A coOpia € uma atividade importantissima e, no caso deste
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projeto, “cai como uma luva”, uma vez que € um procedimento utilizado na
pratica social. Em relacdo aos alunos do primeiro ciclo, € recomendavel que
comecem a copiar pequenas coisas (titulos e trechos curtos ou pequenas
cancodes, por exemplo) para que questdes como direcdo da escrita, ordem,
posicdo das letras e grafia das palavras possam ser melhor cuidadas. Faz-se
interessante ainda usar esta atividade para acurar a legibilidade do texto e
perceber que a rapidez na copia pode ser trabalhada a partir de determinadas
estratégias do professor (alguém que copia letra por letra €, necessariamente,
mais lento do que aquele que |é palavras inteiras antes de escrevé-las; o mais
rapido sera, € claro, quem Ié frases inteiras). Curiosamente, pode ocorrer que
justamente o mais rapido erre mais por nao ter copiado letra por letra e, nesse
caso, faz-se necessario que aprenda a revisar 0 que escrever a partir do
modelo. Aos poucos, os desafios poderdo aumentar, mas apenas quando a
professora observar evolucdes. Reler o que se escreveu € uma atitude que
deve fazer parte de todas as atividades. A revisdo é uma importante atividade
gue sO tem sentido quando o aluno estd presente para pensar a respeito do
que errou.

Organizar a classe para o trabalho

Como organizar a classe para o trabalho? Como definir em que
momento € melhor colocar os alunos juntos, em grupos de quatro, em duplas
ou individualmente? Essa é uma questdo que nos remete aos conteudos
atitudinais, ja que cabe ao professor construir um ambiente em que todos
tenham oportunidades para aprender.

O critério € sempre pensar em maneiras de organizacdo que ajudem
cada crianca a avancar, tendo em vista a possibilidade de observagao pelo
professor. Se vamos cantar, por exemplo, € melhor fazer isto com o grupo
organizado em forma de circulo. Assim, obteremos um resultado mais bonito,
respeitando a timidez de alguns e observando se sabem a letra. Se a proposta
for escrever uma letra de mausica, colocando seis criangas em um grupo, o
professor terd condi¢cdes de distribuir papéis para cada um e observar como
esses papéis estdo se desenrolando? Ou seria melhor colocar os alunos em
duplas de niveis préximos em que se revezariam entre a tarefa de registrar e a
de ditar, lendo e sugerindo revisbes? Nesse caso, qual deve ser o parceiro
mais experiente? Faz-se necessario saber tirar proveito do agrupamento dos
alunos, em vez de decidir na hora se a atividade sera ou nao individual.
Inimeras sao as questdes que aqui se colocam, mas, por hora, o importante &
saber que pensar em uma atividade e na forma de props-la aos alunos, de
modo que se garanta a aprendizagem de todos (mesmo que com conteudos
diferentes) passa por uma andlise preliminar do professor, ou seja, uma
antecipacao de qual a melhor forma de agrupamento, que alunos colocar num
mesmo grupo, que duplas formar, quem deve se responsabilizar sobre o qué
etc. Quanto mais clareza os alunos tiverem a respeito da tarefa e do que é
esperado deles, melhores seréo seus resultados.
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Cantar para se lembrar...

Quando trabalhamos com um material sonoro, seu registro escrito ndo é
suficiente para mostrar os ritmos e as melodias que marcam cada cantiga
aqueles que ndo conhecem a linguagem musical. Por isso, € bom cantar e
gravar as cantigas em uma fita cassete. O professor precisa ajudar a turma a
“afinar a cantoria” e a trabalhar alguns aspectos relacionados a area de musica.

Hé& ainda um outro aspecto a ser considerado: as cantigas de roda séo,
geralmente, acompanhadas por gestos e movimentos. Como registra-los? O
professor podera propor a producdo de pequenos textos descritivos, feitos a
partir de uma andlise coletiva das brincadeiras que acompanham cada cantiga.
Seriam interessantes ainda propostas envolvendo desenhos dos diferentes
passos de uma danca ou fotografias registrando brincadeiras musicadas.
Desse jeito, outras pessoas poderdo se apoiar nas imagens, compreendendo
as dancas e brincadeiras contidas no livro, além de prestigiar as letras das
musicas que acompanharéao a fita cassete ou CD.

E se tudo isso virasse uma fita cassete, uma apresentacado ou um livro
de cantigas?

A producdo de uma fita em que os alunos cantam acompanhados de
play-back, provavelmente, causara grande euforia. Mas o trabalho é arduo: &
preciso fazer uma nova sele¢do das cantigas, grava-las, produzir o encarte que
acompanhara a fita revisa-lo e planejar sua diagramac&o. E necessario ainda
decidir se a fita sera produzida apenas para os proprios alunos ou se ela tera
outros destinatarios, planejar seu lancamento com um pequeno evento e
pensar em quem serao os convidados.

Uma deciséo que o professor certamente podera tomar com seus alunos
diz respeito ao acompanhamento das cantigas. Vamos grava-las com
instrumento ou s6 com vozes? Se tiver instrumentos, quem os tocara? Pessoas
da comunidade ou as proéprias criancas? Se a opc¢do for a segunda, faz-se
necessario, muitas vezes, construir os instrumentos com a ajuda dos alunos e
ensaia-los. Resta ainda uma pergunta: quais cantigas registrar? Todas elas ou
as mais importantes? Como definir quais sdo as mais importantes? Abre-se
espaco para uma discussao sobre os critérios de selecao das cantigas a serem
trabalhadas, em que professor e alunos poderdo debater aspectos
relacionados a sua relevancia social, sua presenca ou ndo no dia-a-dia da
comunidade e seu valor histérico e cultural.

No caso da apresentacdo, além do ensaio (em que devem aparecer 0s
rituais de apresentacao e de finalizacdo), € bom pensar em produzir um folheto
explicativo que contenha a ordem das musicas que serdo cantadas e um
pequeno texto que contextualize as cangdes. Esse texto deve ser ditado pelas
criancas a partir dos conhecimentos e informagfes adquiridos ao longo dos
estudos. O material produzido deve passar por uma revisao final, garantindo a
acuidade da apresentacéo.

Organizando as idéias

Muitas questdes apareceram até aqui. Vamos esclarecé-las para que
nao haja confusdes futuras. No Projeto “Quem canta, seus males espanta”,
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muito atividades poderdo ser realizadas, porém, pertencem a campos
diferentes. Ha as que dao conta de aprofundar o conhecimento dos alunos em
relacdo ao contetdo do projeto - pesquisar as cantigas de roda, aprender suas
letras, melodias, dangas ou brincadeiras, reconhecer seu valor cultural e saber
relaciona-las a seus contextos (“Pintor de Jundiai”, por exemplo, € do interior
de Sao Paulo; determinado ritmo s6 pode ser do Maranhao etc.) -; ha as que
permitem trabalhar com questfes ligadas a alfabetizacdo - essas nao se
relacionam a aprendizagem do contetdo do projeto, mas, sim, a aprendizagem
da leitura e da escrita -; e ha ainda as atividades permanentes que servem de
apoio as anteriores.

Assim, procurando elucidar tudo, temos a seguinte divisao:

Atividades ligadas ao contetido do projeto:

» Escolha do campo, pelo professor, com o qual ira trabalhar (cantigas
de roda, cantigas ligadas a um género como o Carimbd, por exemplo, etc.);

* Coleta de material (livros, CDs, depoimentos de pessoas) para
aprofundar o conhecimento sobre o assunto escolhido;

» Audicdo de musicas e aprendizagem de canto (dancar e brincar,
quando for o caso);

» Elaboragdao de registros (e via imagens, quando for o caso) das
muasicas por escrito;

* Organizagéao do produto final com a classe.

Atividades ligadas a alfabetizacao:

* Leitura das letras das musicas trabalhadas;

* Confeccdo de cartazes, ditados pelos alunos, com as letras das
musicas (trabalha-los para que as criancas saibam utiliza-los);

» Confecgéo de cartazes com os titulos das musicas, a fim de classifica-
las em ordem alfabética;

* Varias propostas de escrita: 0os alunos ditam e a professora escreve;
um aluno dita e outro escreve a letra inteira ou parte dela; os alunos copiam a
letra do quadro-negro (vale lembrar que também copiamos nossas musicas
preferidas no dia-a-dia); a professora realiza um ditado sobre a letra da musica
para que os alunos escrevam; caca-palavras ou palavras cruzadas envolvendo
as palavras estabilizadas; textos com lacunas para preenchimento pelos
alunos; titulos das cancdes feitos com letras moveis etc;

« Como, muitas vezes, temos alunos alfabetizados e alunos néo-
alfabetizados em uma mesma classe, podemos sugerir diferentes desafios a
partir de um mesmo texto. Anteriormente, ja foi comentada a questdo
ortografica, mas outras propostas também cabem: os alfabetizados podem
escrever um texto inteiro que tenham decorado, enquanto os ndo-alfabetizados
o fazem apenas em parte; ou enquanto os nao-alfabetizados tém palavras
cruzadas com um banco de dados, os alfabetizados podem preencher os
mesmos espagos, mas sem 0 recurso do banco de dados etc. Entretanto, é
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fundamental conhecer, preliminarmente, os diferentes niveis de conhecimento
de escrita da classe para planejar atividades desafiadoras de acordo com cada
estagio de aprendizado. Os ja alfabetizados poderéo, ainda, reproduzir a letra
ouvindo-a no gravador e, depois, cantar a musica para os colegas.

Sugestdes de produto final

» Fitas cassetes ou cds Acompanhados de livros: destinados aos
proprios alunos, a biblioteca da escola e, se possivel, as pessoas da
comunidade ou aos alunos das escolas dos demais municipios que participam

do Programa.

» Recital Outra possibilidade € a de se fazer um pequeno recital com
algumas das musicas trabalhadas em que seria interessante distribuir folhetos
contendo o programa e a apresentacao do que sera mostrado.

Atividades permanentes

» Momento musical Ouvir e cantar uma ou mais musicas todos os dias,
formando uma grande roda com todos os alunos.

» Espaco musical Em um canto da sala, a professora devera organizar
um espaco aconchegante onde haja um gravador, um fone de ouvido, fitas e
CDs, de modo que seus alunos, individualmente ou em duplas, possam ouvir
suas musicas preferidas.

* Meu caderno de canc¢des Ter um caderno bonito e caprichado para a
copia das letras das musicas preferidas e que sera levado para casa, onde
outras pessoas poderdo escrever letras de sua preferéncia. Pode ser uma
atividade significativa para a ampliacéo do repertério de cancdes.

* Vaivém de um gravador Gravar as crian¢gas cantando e combinar que
cada aluno terda, uma vez por semana, a oportunidade de levar o gravador para
casa e de ouvir as musicas junto de seus familiares.

e Surpresa musical Uma vez por semana, cada aluno trara um CD ou
fita cassete de casa para apresentar aos colegas (mesmo que a musica de sua
preferéncia nada tenha a ver com as musicas escolhidas para o trabalho; esta
€ uma boa oportunidade para conhecer os diferentes gostos e ampliar o
repertorio de masicas da classe). Outra idéia € promover empréstimos de CDs
e fitas entre os alunos.

 Desenho Produzir imagens (desenhos de trechos das letras,
representacdo dos passos das dancas ou brincadeiras musicadas, desenho
livre com fundo musical etc.)
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CINHAS! E ENTRELINHAS

DE UVA HiSTORIA

Como trabalhar reescrita com criancas de 6 anos

As historias sdo fonte para inumeras aprendizagens que colaboram para a construgdo
do sujeito, para a compreensde das questoes afetivas, para o desenvolvimento da imaginagdo,

do pensamento. Sdo também recursos inestimdveis para conhecer a linguagem com a qual se
escreve. A reescrita do conto oriental "O Quebrador de Pedras" surpreende e encanta, pois as
criangas aprendem muito sobre o que envolve a escrita e a produgdo de texto

o primeiro semestre as criangas
tiveram a oportunidade de ou-
vir virios contos e se encantaram com
alguns deles, pedindo que eu os recon-
tasse mais de uma vez. Quando propus
que, em duplas, elas reescrevessem o
conto preferido, a turma realizou uma
votagio e escolheu "O Quebrador de
Pedras™

Denise Milan Tonello'

Antes de relatar as etapas mais im-
portantes de todo © processo que se
seguiu, & fundamental compreender
dois aspectos essenciais que justificam
uma proposta de reescrita de um con-
to conhecido.

Em primeire lugar, a partir do con-
tato com bons textos a crianga tem a
possibilidade de compreender caracte-
risticas da linguagem que se escreve,
muito diferentes da linguagem coloqui-
al. Isto é, se a crianga vai escrever uma
histéria inventada, por exemplo, é na-
tural que faga uso de expres-
sbes que costuma falar

em seu dia-a-dia.

Em contrapartida.
se vai reescrever
uma historia que co-
nhece bem, pois jd ou-
viu e contou varias ve-
zes, tera a possibilidade
de fazer uso de expres-

sOes que aparecem no tex-

to, aproximando-se da lin-

guagem que se escreve.

Em segundo lugar, a crianga

pode ter a chance de desenvol-

! Professora da escola Nossa Senhora do Morumbi - Mopyata,
"0 Quebrodor de Pedras”, in Novos Histérias Antigas - Rosane Pamplona & Dino Br.mrdr}unmr Brinque Book Editora de Livros Ltda.

avisald 33

ver competéncias
como leitora, pois

o fato de reescre-

ver uma histéria ja :
conhecida possibilita criar - & {
novos instrumentos de o) i
anilise do que, de fato, |
constitui um bom texto.
Isto €, a proposta de reescrita permite
que a crianca reflita sobre questoes que
se referem a alguns aspectos do genero
que ndo sio percebidos enquanto se lé
e,ao colocar-se tais questdes, € possivel
que se dé conta de tais aspectos como
leitora.

Por exemplo, buscar maneiras de
enriquecer a descricac de onde se pas-
sa uma histaria na hora de iniciar um
conto permite que a crianga possa, ao
ler vdrios outros contos, analisar se o
que esta lendo € ou nio um texto de
qualidade em termos descritivos.

Portanto, foi importante esclarecer
para as criangas que elas ndo iriam co-
piar a historia, mas sim criar uma mes-
ma historia a partir do texto fonte, bus-
cando recursos proprios para contar o

que achavam mais importante.

Fonte: Revista AVISA LA — Ano lll n° 10 Publicacdo do Instituto Avisa La.(pp.33 a 38)
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O inicio do trabalho

Relemos o texto mais de uma vez,
as criancas recontaram a historia oral-
mente em diferentes situagoes e tive-
maos varias conversas scbre como imagi-
navam Shao Lee, personagem principal, e
sobre o significado daquela historia:

— Eu acho que o Shao Lee tinha
uma barbichinha porque morava no
Oriente — comegou Luis Felipe.

~ Acho que ele tinha os dentes
amarelos e era muito pobre! Coitado,
ficava muite no sol... O dia inteire! -
continuou Barbara.

Deve ter bigode porque ai o sol
ndo queima o rosto dele — disse Maria
Fernanda.

— Entao ele era moreno e tinha os
olhos escuros — concluiu Beatriz.

E era bem magro, eu acha! —
completou Patricia.

— Por qué? — perguntei.

— g, ele ndo tinha dinheiro para

comprar comida; era quebrador de pe-
dras, era pobre! — respondeu Maria Fer-
nanda.

— Mas ele era superforte, quebrava
pedras o dia inteiro! — lembrou Gabriel
Ghion.

— E a roupa que ele usava tinha que
ser escura, por causa do po das pe-
dras... devia ser toda empoeirada — fa-
lou Camila.

— Ele queria ser sempre mais pode-
roso! — disse Leo.

— Ele nunca ficava contente! — afir-
mou Barbara.

- E por que serd! — perguntei no-
vamente.

— Sei ... tem gente que é assim! —
respondeu Maria Fernanda.

Nao

& s& na historia que isso acontece!

—Tem gente assim? — insisti -

Nao aparece nenhum génio de
verdade na vida da gente, mas tem
gente que nao consegue ser feliz por-
que Nao tem O que quer.. — comen-

tou Beatriz.

Professoras Denise e Elizabete e
seus alunos do grupo 6 de 2001

O resultado das primeiras
intervencoes

No fim de agosto partiram para a
reescrita propriamente dita. Dividi as
criangas em duplas pensando em alguns
critérios como possibilidade de troca
de conhecimentos, de colaboragio, e
pedi que recontassem a historia da ma-
neira que quisessem, como fizeram Ma-

ria Fernanda e Camila.

| 0.QUEBRADOR DE PEDRAS .
MASAT 168 TERAS DO0RIET & Eviva VM
SIS QERnpopDE PEDRAS QUE |
@U.E&t&ﬂ"g JEJAU._LE{-.' DI TATo Ricw
g APARe St 6 0 O] FALOU SEELE |
QUERIN EARER AvoumAcoiza £ |
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A partir da primeira produgio de
cada dupla, fui realizando interven¢ées
coletivas que dessem subsidios as crian-
cas para enriquecer o inicio de cada
conto.Trouxe, primeiramente, alguns
trechos iniciais de diferentes historias e
de descricac de personagens de alguns
€ontos, como esse, por exemplo:

“Ha muito tempo nao chovia naquela
terra. Estava tao quente e seco que as flo-
res ficaram murchas, o capim tornara-se
marrom e até mesmo as drvores grandes
estavam morrendo. A dgua evaporou nos
rios e nos cdrregas, 0s Pogos estavam secos
e as fontes pararam de jorrar. As vacas, os
cdes, os cavalos, os pdssaros e todas as
pessoas tinham muita sede. Todos se senti-
am incomodados e doentes.”

Propus que, a medida que eu fosse
lendo, fechassem os olhos e tentassem
imaginar como era o lugar ou o perso-
nagem apresentado no texto. A partir
desse trecho, as criangas puderam per-
ceber quais as inimeras caracteristicas
de um lugar que é realmente muito se-
co. Além disso, registraram as caracte-
risticas do inicio de um conto:

o lugar em que acontece a historia:
o tempo em que a historia acontece;
o lugar em que a histéria acontece.
E, ainda, como deveriam comegar
as histérias que estio no passado:
Era uma vez..,
Ha muito tempo...
MNas antigas terras...
Ha muitos e muitos seculos...

Depois de toda essa discussio pro-
pus que comecassem a escrever nova-
mente o conto. Podemos observar, na
producao de Maria Fernanda e Camila,
a mudanca significativa no texto, que,

dessa vez, traz muitos detalhes.

HA MUITO TEMPO HATRAS NAS
ANTIGAS TERRAS DO ORIENTE

NAO XOVIAHAVIA UMA MONTA- |

NHA QUE ERA MUITO GRANDE.
NELA, UM SINPRI QUEBRADOR DE

PERAS XAMADO SHAQ LEE VIVIHA
LA QUEBANDO PEDRAS ENORMES
E BEl GIGATES.

DITANTOQUEBRAR PEDRAS Fl-
COU COM AS MAOS ROXAS SHAO
LEETINHA BARBA, OLIOS PUXADOS
E ERA MUITO CORAJOSO MAS ERA
POBRE E ERATRISTE

A descoberta de um novo
procedimento

Uma vez por semana, as criangas
passaram a escrever um pedago da his-
taria. Recebiam ja digitada a parte que
fora escrita e continuavam a escrever
do ponto em que haviam parado.As du-
plas reliam o que ja estava escrito e Be-
te, professora auxiliar, e eu faziamos
perguntas sobre alguma informagio que
nao estivesse clara ou que estivesse fal-
tando.

A principio as criangas se mostra-
ram muito resistentes em complemen-
tar algumas informagdes: € que elas nio
queriam copiar ou escrever tudo nova-
mente. Entdo ensinamos o recurso do
uso de asteriscos numerados (*1) para
indicar onde deveria ser acrescentado
um novo trecho. Cada dupla poderia es-
crever em outra folha o que seria com-
plementado durante as revisdes e a no-
va digitagio. Observe como Lucas e

Luiz Otavio complementaram algumas

informacgoes:

O SHAQ LEE DISE:

: EU QUERO SER NOBRE.
| L URWR Genio aBAxOU A CABEGA é EESPOND

TENPO

QuelLz

@) Na

MORAN DO

MUINTOS CRA VO
SN UM

Para nossa surpresa. esse recurso
passou a ser utilizado até mesmo em
outras situagoes, durante a produgio
dos textos para a Feira de Ciéncias, por

exemplo.

As producées revelam as
aprendizagens das criangas

A descrigio do “novo Shao Lee"
cada vez que era transformado pelo ge-
nio também passou a ser explorada,
dando ao leitor uma idéia muito com-
pleta de sua nova personalidade, como
mostra o exemplo da Claudia e da Juli-
ana:

NO MESMO TEMPO SHAO LEE
SEVIU DENTO DE UM PALACIO
QUE ERA SEUVIU QUE ESTAVA
COM UMA ROUPA DE UMA COROA
DE OURO E MUITOS COSTUREIROS
FAZENDOS MUITAS ROUPAS
BONITAS PARA ELEL MAIS NAO
FICOU FELIZ POR MUITO TEMPO

UM DIA NOM DOS SEOS
PASEIOS ESTAVA NUMA LITEIRA
O SOL SE DEPARAVA NA COROA
DE SHAO LEE SEMPRE QUE ELE |A
PASIAR NA RUA O SOL BRILHAVA
EM SUA COROUA E ELE FICAVA
MUITO IRITADO:

— GENIO EU QUERO SER SOL

Tambem foi possivel, durante a rees-
crita de cada trecho, acompanhar o uso
frequente que as duplas faziam de ex-
pressdes que, sem divida nenhuma, ca-

NO BRE E MUIToM

-SEU DESEJO E UMA ORDEM,
C ELE FICOU SATISFEITO M

AQ POR MUITO

E UM DIA ELE Viu UM REl sedlbo PoRr uma
MUTIDAO E ELE TEVE QUE DESER DA SUA LITEIRA E

INSTANTE \, () SE €
AEELE CsTAv4
ALAS)O-
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racterizam um bom texto literario. A
gualidade de um trecho do texto de Bar-
bara e Gabriel Silveira confirmam isso:

A investigacdo de novos
recursos discursivos

Um outro aspecto bastante discuri-
do na exploragio desse conto diz res-

peito a repeticao de

E Ficou BRiNcANDOD pg BR,

SQUENTAR AS Cp g
EIS £ Fjcou
im%;r e

Quando e como faz sentido
aprender pontuacdo

Fui procurande pontuar e socializar
descobertas que algumas duplas fize-
ram, a partir da observacio do texto
fonte. sobre o uso de dois-pontos e tra-
vessao indicando a fala de personagens.

—"Olha, aqui no livro sempre que o
génio e o Shao Lee vio falar tem esses
dois pontinhos e esse tracinho...” — dis-
se Bearriz. Depois de sua descoberta, as
producdes escritas passaram a trazer
essa pontuagio, como no exemplo de
Patricia e Gabriel Ghion:

EQUANTO MAIS OSHAOLE RE-
CLAMAVA QUEOGENIO APARESEU
O GENIO DISEASIM:

- O QUE VOCE QUER EU QUE-
RO CER UM SOL, O GENIO EXCLA-
MOU:

~ CEU DESEJO E UMA ORDEI

Acabei informando também sobre
o uso dos pontos de exclamagio e in-
terrogagao, a partr da analise de um
trecho do texto fonte, pois, a exemplo
de André Parise e Léo, as criangas se

apropriaram do uso de palavras como

“exclamou™ e “perguntou’™

0 GEM®  CURNOUA Cf B5A
\ChlchAJVJOL/ Ao
CEU DESE30E U ]

ORDEM

ECAS DETO s ¢
AS” T

|
TEN-POETO M

LHA R £ alguns trechos. Fiquei
surpresa com a ligagao
que as criangas conse-
guiram estabelecer en-
tre o recurso da repeti-
¢do e o efeito que se
quer causar no leitor:

— Eu acho que o génio aparece e
responde sempre do mesmo jeito pra
gente saber que ele estd aparecendo
muito — disse Claudia,

— E pra gente que esta lendo saber
que o génio sempre faz a mesma coisa!
— corrigiu Camila.

— E que o Shao Lee nunca fica
satisfeito — completou Lucas.

— E pra gente que esti lendo ir se
cansando de ouvir, igual como o génio
estava se cansando de receber tantos
pedidos! — disse Luiz Gustavo, indo ain-
da mais longe.

Um bom exemplo de que as crian-
¢as compreenderam muito bem que
uma reescrita nio & uma copia foi
observar que cada uma encontrou uma
maneira diferente de repetir alguma
passagem ou de utilizar uma mesma pa-
lavra, escrevendo-a mais de uma vez, a
cada pedido do génio, como fizeram
Henrique e Luis Felipe:

Aprender a
revisar textos

tuagio e ortografia. Um dos recursos
utilizados para a revisao foi oferecer ja
digitados os textos corrigidos por elas
anteriormente, acompanhados de bilhe-
tes que apontavam as duplas o que pre-
cisaria ser alterado:

Para revisar algumas questdes orto-
graficas, xeroquei historias escritas pelas
criancas e cologuei-as em transparéncia,
utilizando o retroprojetor para uma a-
nilise coletiva.Assim, elas foram relendo
e alterando algumas palavras.

Vale ressaltar que as reescritas fo-
ram “corrigidas” e “melhoradas” a par-
tir das possibilidades do grupo e, por is-
so, ainda ha algumas escritas ortografi-
camente incorretas. Mas acredito que,
ja que esse produto final representa to-
da a evolugio conquistada em termos
de escrita, € importante respeitar o que
pode ser revisto ateé o final do grupo 6,
O que nao € pouca coisa!

Um fechamento com final
muito feliz

Apés todas as revisdes as criangas
confeccionaram a capa do livro e ilus-
traram seus contos: o resultado pode
ser apreciado no dia da formartura da
turma que estava passando para a pri-
meira serie do ensino fundamental. Elas
estavam sabendo tantas coisas!

Todas as reescritas ficaram encan-
tadoras! Esta foi, sem duvida nenhuma,
uma excelente oportunidade que as cri-

angas tiveram de perceber, ja nas pri-

SHAO LEE RECLAMOU, RECLAMOU, RECLAMOU

ATE QUE O GENIO APARECEU E SHAD LEE DISSE.

Depois
que as criangas
concluiram suas
historias, inicia- SOL
mos um pro-

cesso de revi-

sao dos tex-

tos, consideran-
do aspectos de
coeréncia, pon-

: - U QUERO SER NUVEM PORQUE ELA COBRE
05 MEUS RAIOS.
; E O GENIO EXCLAMOU.

- SE VOCE QUER I550, TUDO BEM!

E SHAO LEE NUVEM BRINCOU DE ESCONDER O

: ép.\l
UM DIA SHAQ LEE NUVEM¥SI DIVERTINDO D
CUBRIR © S0OL -

UMVETD [ Evpuy 5Hn0L‘%E Nwemee»“ruw RAsTAn,

PELO LpDp que NRO QUER
RESMUNGOY I&]@{éuggm 0 APARE cev

L T PO "

ELE RESMuMGOJ
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organizacio dos conteudos por projeto diddtico Bloco | =% Texto 34

empo Didatico

Beatrniz e André Carvalho
Vocés realizaram um bom trabalho! A reescrita de vocés esta rica em

detalhes e, assim, o leitor pode imaginar cada momento da historia. Porém

gostariamos que vocés revisassem algumas passagens observando a

seguinte:

Em alguns trechos da historia, vocés ulilizam muilas vezes o0 "E" € 0

"ELE" Releiam o texto e vejam se podem substitui-los por outra palavra, ou

simplesmente tira-los para que nédo fiquem repetitivos.

Bom trabaltho!

Denise e Bele

i TINHA BARBICHA TINHA CAMISETA FURADA
E@P MAU CONSEGIA ANDAR ELE ACORDAVA SUPER
EDO PARA QUEBRAR PEDRAS
gmo?.eza( MODELAVA PEDRA PARA VENDER Ejri(’ VIVIA
MUITO MACHUCADO
ONDE ELE MORAVA ERA MUITQ SECQ E NAO
MUITO LONGE TINHA UM LAGO BbEiERA“CALNﬁ E
INHA PASIEMSIA PARA QUEBRAS PEDRAS
A RA MUITO TRISTE PORQUEBKE FICAVA O
DIA QUEBRANDO PEDRAS E .2 NAO GANHAVA
DINHERO JX ACHAVA SUA VIDA MUITO MISERAVEL.
TANTO ELE RESMUNGAVA QUE APARECEU UM
GENIO VERDE E MUITO PODEROSO QUE FALOU:

meiras producdes de texto de suas vi-  texto bem escrito ha muitas entrelinhas: Enfim, saber desde cedo que a escri-
das, que por tras das linhas de qualquer  versdes diferentes, rascunhos, palavras ta é sempre um processo que precisa
substituidas, omitidas, acrescenta-  contar com a disponibilidade e com o
das, interrupcoes para se olhar  compromisso de escrever, ler; reescrever,
para o vazio na procura de uma  para melhorar o proprio texto e ficar sa-
palavra mais bonita, deslocamen-  tisfeito com sua prépria produgio. lsso

tos do autor, colocando-se no lu-  fara, com certeza, com que essas criangas

gar do leitor para pensar se vai  tenham maiores chances de serem ver-
entender ou ndo o que se procu-  dadeiros usudrios da escrita, aqueles que
ra dizer, pedidos para que o outro  encaram o papel em branco como um
leia e nos diga o que achou, se  convite para a criagio, vendo-o como
algo pode ou deve ser melhorado  uma grande aventura e nio como um es-
etc. pago que amedronta e paralisa.

e e e R o o e = —
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Aprender a escrever, ensinar a escrever. Magda
Becker Soares, do livro A Magia da Linguagem.
Org. Edwiges Zaccur. DP&A Ed.Tel.: (21) 233-2518
O quebrador de pedras. Colecio Novas Historias
Antigas. Rosane Pamplona & Dino Bernardi Junior.
Ed. Brinque Book.Tel.: (1 1) 3742-8142
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BLOCQO 2

A MATEMATICA, como ensinar?

Texto 35: “Fazer contas”
Fonte: Processos de Aprendizagem e formacg&o docente: em condi¢cdes de extrema
diversidade. Tolchinsky L. (org) Porto Alegre: Editora ArtMed, 1999, (pp. 77 a 101).

Texto 36: “Jogos e Matematica: uma possibilidade”
Fonte: Revista Crianca. Brasilia: MEC/ SEF, 1998 (pp. 30 e 33).

Texto 37: “Ensinando competéncias: interpretacao e elaboracéo de
graficos”
Fonte: Projeto - Revista de Educacdo Matematica. Porto Alegre: Projeto, v2, n.3,
2000, pp. 36 € 37.

Texto 38: “O jogo como estratégia de aprendizagem”
Fonte: Revista AVISA LA — Ano | n° 4. Publicacéo do Instituto Avisa La.

Texto 39: Uma casinha para brincar gera discussdes ambientais e

solugGes matematicas
Fonte: Revista AVISA LA — AnoV n° 24. Publicacdo do Instituto Avisa La

Texto 40: Matematica e arte: uma conexao
Fonte: Fazendo Arte.com a matematica. Fainguelernt, E.K.& Nunes, K.R.A. Porto
Alegre: ArtMed, 1996 ( pp. 13 a 28).

A matematica € uma forma de pensar sobre as coisas e organizar as
experiéncias. Os textos aqui selecionados propdem mudangas na forma como
a matematica é ensinada, sugerindo que os alunos precisam aprender a
entender seus procedimentos em vez de apenas memoriza-la.
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Texto 35

“Saber fazer contas”’

Depois da conversa que mantivemos sobre como se trabalha a leitura e a
escrita na escola, gostaria de continuar falando com vocé sobre a matemdtica.
Este é um tema que sempre me pareceu dificil e complexo, talvez porque, quando
ia a escola, acreditava que a matemdtica era chata e complicada. Era a disciplina
mais temida pelos estudantes! Suponho que agora deve ter mudado.

Hé muitas pessoas que, em sua época, consideraram a matematica dificil
e chata. Por outro lado, temos de levar em consideracio que a matemdtica
possui um maior nivel de abstracdo e de generalizagdo do que outros con-
teddos escolares e que utiliza uma linguagem formal prépria, com seus cé-
digos, simbolos e regras internas. O raciocinio matematico define-se a partir
de processos dedutivos, isto €, vai desde os principios a suas consegiiéncias e
tem uma estrutura altamente hierarquizada (Gémez-Granell, 1996). Nio esta
determinado pela confrontagdo empirica, quer dizer, pela observacio e expe-
rimentacdo na interacao com a realidade externa, mas pela coeréncia interna
de seu proprio discurso: por sua “l6gica inerente”.

Essas caracteristicas, manifestas de forma geral, fazem com que a mate-
matica seja diferente das demais matérias escolares. No entanto, o fato de
que, na escola, nos chatedssemos ou a considerdssemos ininteligivel est4 rela-
cionado a4 maneira como nos era ensinada. Era um ensino mecanico e repeti-
tivo, que seguia uma seqiiéncia preestabelecida, baseada mais em questoes
epistemoldgicas, relativas a matéria em si, do que em seu uso pragmaético e
social na vida cotidiana ou da consideragdo do desenvolvimento e dos proces-
sos da aprendizagem infantil. A seqiiéncia estabelecia-se com um critério que
ia do mais simples ao mais complexo e considerava-se que, se a crianga nio
dominava determinado contetdo, ndo poderia passar a outros considerados
superiores. Como alunos, a nossa fung¢ao consistia em assimilar aquela infor-
magdo, interioriza-la e torna-la mecénica: nio era necessario entendé-la.

Fonte: Processos de Aprendizagem e formacao docente: em condi¢cfes de extrema diversidade.
Tolchinsky L. (org) Porto Alegre: Editora ArtMed, 1999,
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E verdade. Ensinavam-nos matemdtica como contetido arbitrdrio e inques-
tionavel. Ndo era necessdrio entender sua logica, apenas era preciso aprender e
reproduzir os cddigos, as regras e os procedimentos, até chegar a tnica resposta
vdlida, cujo significado tampouco entendiamos.

Sim. O ensino da matemadtica baseava-se, fundamentalmente, nos as-
pectos formais ou, como diz Carme Goémez-Granell (1996), uma autora que
tem trabalhado muito o ensino e a aprendizagem dos contetidos matemadticos,
baseava-se mais na “manipulacdo sintdtica de simbolos e regras do que na
compreensio de seu significado”.

A partir de diferentes perspectivas, Piaget e outros autores mudaram esta
concepgao do ensino e da aprendizagem da matemadtica, dando prioridade aos
aspectos semanticos; quer dizer, a construcdo de significados. Para Piaget (citado
por Constance Kamii, 1988), os conhecimentos matemdticos ndo podem ser
ensinados, mas o menino ou a menina podem chegar, por si proprios e a partir da
propria acdo mental e de procedimentos de carater intuitivo, a construir seus
significados. O acento desloca-se do ensino centrado na matéria e em seu carater
formal, abstrato e arbitrdrio ao ensino centrado nos processos de construcido e
reconstru¢do dos conceitos matematicos, realizados pela crianca através dos
sucessivos estagios evolutivos. Cada crianga inventa seu préprio conhecimento
légico-matematico a partir desses processos de construgao interna.

Eu ainda ndo consigo ver com clareza: a matemdtica tem uma linguagem
formalizada, uma série de regras, de simbolos, que € necessdrio conhecer e que a
crianga ndo pode inventar a partir de seu proprio raciocinio.

Sim, tem razdo. Ha uma perspectiva mais atual que integra os dois enfo-
ques anteriores: o sintdtico e o semantico. Esta perspectiva considera que
devem ser ensinados e aprendidos os conhecimentos mateméticos, levando
em conta tanto os aspectos formais e convencionais da matemadtica (proce-
dimentos, regras, formulagoes, sistema de notagao e simbdlico) como a cons-
trucdo de seus significados diferenciais. A questéo residiria em — novamente
de acordo com Carme Gdémez-Granell (1996, p. 304) - “como fazer que os
alunos passem dos procedimentos ndo formais e intuitivos as expressoes sim-
bdlicas préprias da linguagem formal e vice-versa”.

Em sua escola, vocé trabalha estes dois niveis?

Em nossa escola, trabalha-se desde esta linha integradora, quer dizer,
nao apenas se tenta potencializar os procedimentos intuitivos dos meninos e
meninas, mas também se promove a aprendizagem dos aspectos formais da
linguagem matemadtica ou, no minimo, que as criangas familiarizem-se com
seu uso em diferentes e pragmadticos contextos e situagdes, a fim de facilitar
seu conhecimento “informal” e o acesso a seu significado. Mais do que falar
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dos aspectos sintdticos e semanticos, preferimos trabalhar sobre os aspectos
formais e funcionais, para insistir na idéia de que € preciso aprender a mate-
maética, usando-a em todos aqueles contextos e situagées escolares e extra-
escolares nos quais, habitualmente, a utilizam.

Por outro lado, nao trabalhamos partindo de uma nog¢ao do mais simples
ao mais complexo, mas paralelamente em diversos niveis. Por exemplo, se um
menino ou uma menina ndo sabe contar até 30, ndo significa que na aula nao
se possa trabalhar com quantidades superiores, ainda que se continue ensi-
nando as criancas a contar. Da mesma maneira, o fato delas ndo entenderem o
conceito de adicédo, e até de ndo conhecerem sua mecanica, ndo se considera
um obstdculo para que elas possam fazer somas com uma calculadora, utili-
zando os sinais matematicos adequados. E, apesar de que os meninos e as
meninas menores da escola ndo entendam o conceito de cardinalidade, tra-
balham habitualmente com moedas.

Nao gostariamos de renunciar a que os meninos e as meninas aprendam a
mecanica das operagdes aritméticas, a contar quantidades elevadas de moedas
ou a dar o troco, entre outras coisas. Gostarifamos de proporcionar ao aluno
aqueles recursos que necessitard para se desenvolver fora da escola, ainda que,
em alguns casos, o conhecimento do menino ou da menina seja mais do tipo
“informal” ou “pragmaético” e que ele/ela ndo tenha chegado a entender o
significado dos conceitos, das regras e dos procedimentos que utiliza.

Estou entendendo, mas, desta maneira, ndo se corre o risco de ndo chegar d
compreensdo e de que haja uma série de conhecimentos e procedimentos que o
menino ou a menina utilizem sem saber por qué?

Sim, porém em nossa escola ndo podemos esperar que o alunato com-
preenda para depois usar determinados contelidos matemdticos, porque atra-
vés deste uso também se chega & compreensdo. Que o menino ou a menina
aprenda uma rotina, como, por exemplo, que passos deve seguir para dar o
troco, é dbvio que ndo é garantia de que compreenda a significacdo do que
estd fazendo, mas ndo por isso deixaremos de trabalhar esta rotina. Outro
exemplo: ndo hd nenhum problema caso o0 menino ou a menina memorize a
tabuada de multiplicar, se isto lhe ajudar a resolver mecanicamente as
multiplica¢des. Isto ndo quer dizer que, paralelamente, ndo sigamos traba-
lhando a compreensdo das operagées.

Isto é, vocé ndo descarta a memorizagdo...

Nao, pode haver um equilibrio entre uso, memorizagao, recursos verbais
e compreensao. Outro exemplo: contar de cor ajuda também a entender o
conceito de nimero, j4 que £ uma das formas de chegar a ele. Com o calen-
dério, as moedas, as operacdes matematicas, atividades de ordem numeérica,
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etc., é possivel trabalhar, simultaneamente, a compreensio, a memorizagao e
a automatizacéo.

Na escola, podem ser realizadas atividades de memorizagdo que tenham
uma finalidade contextualizada. Por exemplo, os meninos e as meninas que
ficam na funcéo de caixa da loja podem aprender de cor os precos dos produ-
tos e memorizar os trocos mais freqgiientes ou algumas das equivaléncias entre
moedas, porque isto pode facilitar-lhes o trabalho. Evidentemente, o fato de
fazé-lo também favorecerd sua compreensdo sobre os conceitos e procedi-
mentos matematicos que estao utilizando.

Com o que falamos até aqui, parece-me que jd tenho uma idéia de tudo isto;
mas agora gostaria que vocé me dissesse quais sdo os objetivos que os alunos
precisam atingir ao longo da escolarizagdo, na disciplina de matemdtica.

Em termos gerais, ficariamos plenamente satisfeitos se um menino ou
uma menina terminasse o processo de escolarizacdo, em nossa escola, enten-
dendo como funciona o sistema numérico decimal, conhecendo as quatro
operagdes aritméticas, utilizando adequadamente as cédulas e as moedas,
sabendo ler a hora do reldgio, possuindo conhecimentos basicos sobre me-
didas. Estes sdo os temas centrais nos quais investimos nossos maiores es-
forgos ao longo das diferentes séries.

Agora que nos estamos centrando em questoes que correspondem mais a
sua prdtica, gostaria de perguntar como trabalha a matemdtica. Ela é traba-
lhada em periodos e espagos especificos ou dentro de um projeto ou tema centra-
lizador planejado para trabalhar contetidos ndo exclusivamente matemdticos?

Das duas maneiras. Na escola, dentro do hordrio, todas as classes tém
espacos dedicados a matematica. Entretanto, como certamente vai-se com-
provar ao longo desta conversa, também se trabalha matemadtica em projetos
como o da loja, na preparagdo e desenvolvimento do projeto do bar, do qual
cada turma participa ao longo do curso, em oficinas como a de tecnologia ou
de geometria, através de atividades de jogos com regras, no projeto de auto-
nomia do ultimo ano de escola, em projetos de experiéncias realizados em
cada uma das aulas, etc.

Poderfamos falar um pouco sobre o “Projeto de autonomia” do grupo dos
mais velhos da escola, jd4 que realmente atua como um eixo centralizador do
trabalho de todo o curso. A finalidade deste projeto consiste em que os alunos
assumam uma maior autonomia pessoal e que participem plenamente na
gestdo e organizac¢do de todas as atividades que fardo nas aulas. Por exemplo,
o planejamento da viagem de final de curso: desde a escolha do lugar aonde
se quer ir, os contatos com as agéncias de viagens e a comparacao entre os
diferentes pregos, até a arrecadagdo de dinheiro, estabelecendo uma quota
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fixa e organizando atividades para conseguir mais recursos, o controle do
caixa, o depésito do dinheiro no banco, a atualizagdo da caderneta de pou-
panga, etc. A gestdo deste processo permite-lhes dar sentido a uma série de
atividades que favorecem uma verdadeira aprendizagem social e também
possibilita utilizar contetidos matematicos aprendidos na escola para atingir
uma finalidade determinada. Fazem matemadtica, sim, mas fazem-na utilizan-
do-a com um sentido e uma intencionalidade claros: de um modo funcional.
Nédo contam moedas por contar, mas contam-nas, porque precisam saber
quanto dinheiro tém e quanto lhes falta para viajar. Talvez também fardo so-
mas, porém para saber quanto aumentard o custo total de uma saida, apli-
cando a corre¢do monetdria. Ou multiplicardo para saber o custo total para o
grupo.

Esse seria um exemplo de trabalho globalizado. Também pode acontecer
de trabalhar um conceito matemadtico a partir de contextos e situagdes muito
mais concretos, como, por exemplo, a partir do interesse suscitado por uma
noticia de jornal, ou dentro das atividades cotidianas na aula, como a votacéo,
ou o sorteio da ordem em que se trabalhard com o computador. Por exemplo,
um grupo dos mais velhos fez um trabalho sobre a densidade demogréfica, a
partir da leitura de uma noticia do jornal sobre os paises mais populosos do
mundo. Em outras turmas, as classificagdes da liga de futebol tém servido
como base para trabalhar a ordem e a seriagfo. Outro tema que lhes interessa
muito — o da audiéncia dos programas de televisdo — também pode servir para
planificar uma série de atividades sobre este assunto.

Ao longo dos anos, em nossa escola, mantém-se a preocupac¢io de me-
lhorar metodologicamente o ensino e a aprendizagem da matemdtica, mas
tendo bem presente a idéia de que os conceitos, as regras e os procedimentos
matemadticos precisam ser ensinados e aprendidos de forma contextualizada e
em diferentes contextos.

Deve-se considerar que, em nossa vida cotidiana e nos textos que nor-
malmente consultamos (jornais, receitas de cozinha, bulas de medicamentos,
propaganda), utilizamos habitualmente a linguagem matematica e que esta e
seus procedimentos também séo muito utilizados em outras disciplinas escolares.
Por outro lado, como a matemdtica possui um alto grau de generalizacio e de
inferéncia, seu conhecimento e utilizagdo facilitam tanto a compreensio de
outros campos de conhecimento como a cria¢io de novo conhecimento.

Talvez por isso se considera que tanto a matemdtica como a leitura e a
escrita s@o conhecimentos instrumentais, porque a partir deles pode-se alcancar
muitos outros conhecimentos...

Gostariamos de relativizar um pouco sobre o sentido de se falar da leitu-
ra, da escrita e da matematica como aprendizagens instrumentais. Considera-
las instrumentais apenas ou enfatizar mais este aspecto é como dizer que uni-
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camente servem “para” e que ndo tém nenhuma entidade prdpria; isto €,
como se fossem apenas meios para alcangar outros conhecimentos, e nao
finalidades em si. Por exemplo, a aprendizagem da numeragdo pode servir
“para” muitas coisas, mas também serve para entender como funciona o sis-
tema numérico em si. Quanto mais se entende o sistema numérico, mais se
pode utilizar, e quanto mais se utiliza e se aplica, mais se compreende como
contetido matematico.

Sim, o mesmo acontece com o computador: também serve “para”, mas, ao
mesmo tempo, conforme vamos utilizando-o, cada vez o conhecemos mais como
instrumento. Bem, continuemos falando sobre aspectos gerais de seu trabalho
com a matemdtica. Jd tenho uma boa idéia da concepgdo de onde vocé parte,
porém agora gostaria que pudéssemos aprofundar um pouco o0s critérios meto-
dolégicos nos quais vocé se baseia.

H4 uma série de concepcdes globais que orientam nossa pratica. Dito de
um modo mais geral: consideramos que as atividades propostas aos meninos e
as meninas devem basear-se fundamentalmente em diferentes situagoes e
contextos sociais comunicativos, e tém de ser variadas, promover o apareci-
mento do conflito, estar planejadas em diferentes niveis, abordar a diver-
sidade conceitual e favorecer a autogestdo da aprendizagem. Tentaremos
explicar tudo isto.

Os conhecimentos matemdticos, como acontece com outros contetdos,
sao aprendidos também em contextos de comunicagfo social e tém um alto
grau de aplicacdo, ja que, como comentamos antes, sdo utilizados em situagdes
e contextos de interagdo muito diversos. Como diz Carme Gémez-Granell
(1995), nés queremos recuperar este sentido socializante da matematica. Por
um lado, considerando as situagoes e os contextos sociais em que nossos alunos
tém, ou terdo, de utilizar estes conhecimentos para trabalha-los ainda na escola
e, por outro, introduzindo em aula elementos de contextualiza¢do, comuni-
cacdo, didlogo, utilizagao funcional, trabalho em colaboracao, etec.

Gostaria de fazer um adendo relacionado com o que vocé diz sobre as situa-
¢Oes e contextos sociais. Percebi que os alunos ndo compram apenas na loja de
doces que existe na escola, mas habitualmente saem para comprar na rua.

Sim. Como vocé falou, ir comprar na rua é uma atividade costumeira. Os
grupos de alunos menores fazem-no acompanhados por um adulto, no
entanto os rapazes e mogas maiores saem sozinhos para fazer compras, com
absoluta autonomia. Ou seja: a matemadtica ndo se limita exclusivamente ao
ambito da escola. As situacoes e os contextos de aprendizagem que planeja-
mos nfio tém por que acontecer sempre dentro do contexto escolar. Em nossa
escola, trabalha-se continuamente em interagdo com o ambiente, e a apren-
dizagem nao se circunscreve em absoluto as aulas. Nao apenas tentamos que

Fl
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os conhecimentos transmitidos e aprendidos fora da escola penetrem dentro
desta, mas também saimos dos limites da escola para utilizar, enriquecer e
melhorar nossas aprendizagens. E dizemos “nossos”, porque aqui incluimos
nio somente os alunos, mas também os professores, que também aprendem
dentro e fora de nosso centro.

Falemos agora um pouco mais especificamente da configuragdo de ativi-
dades concretas. Quais sdo os aspectos que vocé considera fundamental levar em
conta?

No momento de planejar atividades, sempre procuramos que sejam o
mais préximas possivel, que estejam contextualizadas e tenham o méximo de
sentido; isto é, que estejam em estreita interagdo com os usos sociais dos
contetidos matematicos que queremos trabalhar. Nosso objetivo consiste em
vincular sempre a linguagem matemdtica com seu significado referencial.
Acreditamos que, apesar de que reinventar € importante, ha que se partir do
que se conhece.

Também tentamos estruturar atividades que promovam a emergéncia do
conflito cognitivo ou sécio-cognitivo; ou seja, que impliquem um certo desafio
ao pensamento, mas sem que sejam tdo complexas que possam dar lugar ao
fracasso. O trabalho em equipe é uma boa estratégia para fomentar a curio-
sidade, o interesse e o desafio intelectual, porque permite socializar diferentes
estratégias e processos, comentar os resultados obtidos e analisar os motivos
que levaram a um determinado resultado.

Mesmo assim, é importante trabalhar um conteido a partir de dife-
rentes niveis de complexidade. Neste sentido, consideramos trés aspectos: o
tipo de produgdo, a consideragdo da atividade, respeitando um critério de
nivel de quantidade, e as diferentes formas de representagio que sdo utili-
zadas em sua realizagdo. Como vé, voltamos a falar em trabalhar segundo
diferentes niveis, mas agora sob uma nova perspectiva. Iremos explicando
cada um destes aspectos.

Quando falamos de produgéo, referimo-nos ao fato de que, para o menino
ou a menina, uma atividade ‘que foi produzida por ele ou por ela, indi-
vidualmente ou em equipe, ndo tem a mesma complexidade que as atividades
produzidas por outras pessoas, ainda que estas atividades girem em torno do
mesmo tema. Vejamos um exemplo. Em um grupo, ao longo de diferentes ses-
soes, elaborou-se um grafico de temperaturas, depois de se fazerem diversas
medidas. Para o menino ou a menina, a leitura deste grafico serd mais simples
que a leitura de gréficos do mesmo tipo que aparecem no jornal. No primeiro
caso, as criangas participaram de todo o processo, escolheram o que deviam
colocar nas abscissas e nas ordenadas, tomaram uma série de decisdes, etc. E,
no segundo caso, viram-se obrigadas a entender o que significava os diferentes
elementos em um grafico ja dado e produzido por outros.
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Podemos explicar o nivel de quantidade, dando diretamente um exemplo
muito esclarecedor: fazer operagdes matemadticas com nimeros de 1 a 9 ndo
tem a mesma dificuldade do que fazé-las com nimeros de 10 a 99.

Quanto as formas de representacdo, diremos que estédo relacionadas com os
modos como se pode resolver uma atividade: através da acdo, ou seja, “fazendo”,
falando, desenhando, escrevendo, etc. Por exemplo, diante de uma atividade de
adigéo, pode acontecer que o aluno use objetos para contar, que utilize os dedos,
que faca desenhos, que escreva a operagao, etc. E fundamental trabalhar o mes-
mo conceito de distintas maneiras e representa-lo de vérias formas.

Uma tarefa de matemadtica pode ser mais ou menos dificil segundo a
maneira como se combinam os trés aspectos anteriores.

Também gostariamos de assinalar que é necessdrio trabalhar com a
diversidade conceitual, mas utilizando as simbolizagbes que ja foram inven-
tadas; trabalhar dentro do mesmo contetdo todas as fases de simbolizagdo,
no entanto, com o objetivo de chegar sempre a representacio gréfica, mesmo
que seja de maneira coletiva.

E como vocés trabalham especificamente o erro?

Tentamos analisar o erro de diferentes maneiras. Uma delas é coleti-
vamente, Imaginemos que todos os meninos e meninas tenham feito uma
soma e que eles tenham obtido vérios resultados. Esta é uma boa ocasiao para
comentar, discutir e analisar, em grupo, as razoes das diferencas obtidas. Isto
também acontece quando se trabalha em pequenos grupos ou em duplas.
Nesses casos, meninos e meninas com diferentes niveis de aprendizagem ex-
plicam uns aos outros os passos que é preciso seguir ou justificam a validade
ou nao de um resultado, sem que seja necessaria a intervencao dos profes-
sores, Também se pode perguntar, individualmente, como se chegou a uma
determinada resposta ou que passos estdo seguindo, por exemplo, para fazer
uma operag¢ao matemadtica. No entanto, podemos encontrar um aluno que nao
saiba dar uma explicacdo e, entdo, é importante observar o processo seguinte,
formular hipéteses e verificd-las com ele, na prética.

H4 uma questdo importante que consiste na possibilidade de propor
atividades que impliquem variagoes sobre o mesmo tema. Por exemplo, pode
acontecer que um menino ou uma menina nao saiba resolver uma atividade
de soma em um determinado contexto, mesmo que a aplique corretamente
em outro. Neste caso, deveremos analisar por que aplica a soma em uma si-
tuacdo determinada e ndo na outra.

Outro aspecto que devemos ter muito claro relaciona-se ao fato de saber
se estamos avaliando a realizagao, isto é, a maneira como o aluno esta desen-
volvendo a atividade na pratica ou se estamos avaliando sua competéncia, ja
que o modo como se executa uma atividade nao tem por que refletir, clara-
mente, as capacidades ou competéncias do aluno.

42



A matemaética, como ensinar? Bloco [2 9

Texto 35

PROCESS0S DE APRENDIZAGEM E'FORMAGAO DOCENTE / 85

Algumas vezes, o erro € produzido porque o aluno néo entende o que
se estd pedindo que ele faga. Queremos buscar outros tipos de erros: por
exemplo, o que se comete quando as primeiras cifras de uma operagdo séo
confundidas com as segundas, as unidades com as dezenas, a fim de encon-
trar que ldgica estd por trds dessa solugdo e propor atividades para resolvé-la.
Se existem alunos e alunas com dificuldades especificas, atividades concretas
poderdo ser selecionadas e planejadas para eles.

Como se pode trabalhar de um modo mais individual com esses alunos que
tém dificuldades especificas?

Uma estratégia que nos permite trabalhar aspectos especificos de forma
individualizada consiste em trabalhar nos recantos da sala de aula. Trabalhar
nesses lugares permite tanto diversificar as propostas de atividades a se reali-
zarem em um mesmo momento, como ajustar nossa intervencgdo e ajuda as
necessidades concretas de cada menino ou menina. Por outro lado, a organi-
zagdo do espago é um elemento que favorece a organizac¢do das atividades.
Em algumas séries de nossa escola, planejamos recantos diversificados, para
trabalhar, em cada um, dreas curriculares concretas, incluindo um recanto de
matematica, no qual se trabalham determinados conceitos e procedimentos,
utilizando uma grande variedade de materiais. Também organizamos recan-
tos apenas de dreas de matemdtica para trabalhar contetidos concretos em
cada um deles. Por exemplo: o recanto do tempo, com calenddrios e relégios;
o recanto das moedas, com dinheiro, produtos para comprar e vender, jogos
como o Monopélio, e o recanto dos ndmeros, com exercicios de operagdes,
problemas, o dbaco, etc. Este trabalho por recantos permite-nos observar, por
um lado, como nossos alunos véo construindo o seu conhecimento de forma
individual, bem como planejar atividades de diferentes niveis de dificuldade
e, por outro, que trabalhem especificamente a partir de um determinado con-
ceito ou procedimento que seja especialmente dificil.

Lembro-me de ter lido que desde muito cedo, em niveis pré-escolares, os
meninos e as meninas aprendem a distinguir a diferenga entre as letras e os
numeros.

Vém a nossa escola criangas pequenas que ja sabem diferencar letras e
numeros, e outras conseguem fazé-lo em pouco tempo ou passam uma tem-
porada utilizando indistintamente letras e niimeros em suas producoes escri-
tas. Contudo, em alguns casos, com alunos pequenos que praticamente nio
falam nem se comunicam, custa-nos muito investigar o que realmente eles
sabem. No entanto, somos da opinido de que a maioria dos meninos e das
meninas de nossa escola sabem que as letras servem para ler e escrever e que
0s numeros se utilizam para contar, fazer operagoes, resolver problemas,
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estabelecer uma ordem, ler a hora no relégio ou buscar um dia no calendario.
Ou seja, que as letras e os nimeros sdo utilizados para representar coisas
diferentes. E mesmo que o nivel de conhecimento das letras e niumeros, como
sistemas de notagdo diferentes e do préprio sistema de nota¢do numeérica,
possa ser muito variado entre os meninos e meninas da escola, a todos lhes
parece familiar ver que hd coisas que se escrevem com nuimeros e outras que
se escrevem com letras, que sua grafia € diferente e que, além do mais, se
léem de modo diferente.

O menino ou a menina aprende logo que a cada palavra da numeragao,
ou contagem verbal, corresponde uma grafia determinada. E que a notacgio
ou marca grafica da palavra dois é 2. Inclusive, ha criangas que, anos depois,
quando estdo escrevendo um texto, nunca escrevem uma cifra com letras, mas
recorrem aos algarismos. Quer dizer, nunca utilizam as letras para escrever a
palavras dois, mas a grafia numeérica.

No entanto, como aprendem realmente o conceito de numero?

Como ja comentamos, 0s conceitos matematicos possuem um algo grau
de abstracdo. Piaget denominava-a abstragdo reflexionante, termo com o qual
designava o processo de reflexdo baseado na prépria acdo mental sobre os
objetos e as relactes que estabelecemos entre eles (Kazuko Kamii, 1988). Por
exemplo, se colocamos sete livros diante de nds, podemos observar uma série
de caracteristicas e propriedades desses objetos: a forma, a cor, a espessura,
porém ndo ha nenhuma propriedade ou caracteristica externa a esses objetos
que seja “sete”. O sete € uma construcao interna de uma relacio entre os
livros, criada por nés, mas ndo existente na realidade.

Realmente, o conceito de nitmero é muito complexo e globalizador. Considero
que talvez seja 0 momento de falarmos de alguns dos conhecimentos concretos que
nos permitem ir construindo este conceito, ndo porque consideremos que aconte-
cem isoladamente uns dos outros, mas para ir sistematizando e organizando certas
idéias que, de outro modo, podem ficar confusas. Por exemplo, poderiamos come-
¢ar falando da numeragdo e das atividades iniciais de contagem.

Certo. Entdo, comegaremos referindo-nos a numeragao verbal. Inicial-
mente, a crianga pequena aprende a série numérica oral em atividades que,
basicamente, consistem na contagem de objetos. Nessa aprendizagem, hd
diferentes aspectos que convém considerar. Por um lado, a aprendizagem ini-
cial da série numérica oral (do 0 ao 15) é mnemdnica, isto é, a crianca apren-
de reproduzindo o ensino que lhe foi dado. No entanto, no comego, é fre-
qilente que conte pulando numeros: “1, 2, 3, 5...”, sem fazer com que o
numero verbalizado corresponda a um objeto, pulando alguns objetos que
deixa de contar ou contando alguns mais de uma vez.
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Segundo Piaget (citado por Kazuko Kamii, 1988), o nliimero, enquanto
quantidade, ¢ a sintese de dois tipos de agdes mentais que a crianga estabelece
sobre os objetos. Em primeiro lugar, é necessario estabelecer uma certa ordem
entre eles, ainda que nao seja espacial, e contar um objeto de cada vez, que
passara imediatamente a categoria de “ja contado”, sem importar que se trate
do ntimero 3 ou do 4. Em segundo lugar, entre todos os objetos estabelece-se
uma unica relagdo, que Piaget denomina “inclusdo hierdrquica”. Quer dizer,
se hd dez elementos, o 10 inclui toda a colecéo e ndo apenas faz referéncia ao
altimo objeto que se contou.

Suponho que a partir do 10, precisamente, a numeragdo se complica.

De fato, a partir do 10 surgem diversas dificuldades, especialmente na
numeracao escrita. Quanto a numeragao oral, como jd indicamos inicialmen-
te, deve-se aprender necessariamente de cor, porque 0s primeiros nimeros
tém um nome diferente e “imprevisivel”. A principal dificuldade que o menino
ou menina vai enfrentar é a de ter de lembrar o nome de cada nimero e fazé-
lo na ordem adequada. Mas, a partir de um certo nimero, o nome é deter-
minado pela lei inerente ao sistema decimal de base 10, e o aluno tera de
deduzir esta lei interna inerente. Os nimeros ja ndo terdo, cada um, um nome
diferente, pois seu nome poderd ser previsto conhecendo o principio regula-
dor. Assim, sabendo apenas o nome de quantidades como 20, 30, 40, 100,
1000, etc., a crianga podera construir internamente o sistema numeérico
decimal.

E com relagdo a numeragao escrita, quais sdo as dificuldades mais freqiien-
tes que vocé enfrenta?

Ao longo de todos os cursos, fazemos atividades de numeragdo. Apesar
disto, alguns meninos e algumas meninas maiores de nossa escola ainda ndo
dominam plenamente a seriacio numérica decimal. E custoso para alguns
deles aprender a coeréncia interna da ordem e estancam quando chegam ao
19, 20 ou 39, e ndo sabem o nome do niimero que vem na continuagéo.

Pode acontecer que escrevam ou ordenem adequadamente os numeros
do 1 ao 100, e ndo saibam ler a série ou vice-versa. Em certa ocasido, per-
cebemos que algumas criangas, que ja sabiam multiplicar e dividir, duvidavam
e erravam quando tinham de escrever os niimeros que faltavam em uma série
numérica de 1 a 100. ;

Nesses casos, precisamos buscar idéias para trabalhar especificamente
esses temas, atividades de contar normalmente e de tras pra frente, de come-
car a contar a partir de um ntiimero concreto, de contar grupos de moedas do
mesmo valor e de valores diferentes, ou seja, planejar uma série de atividades
para evitar que se instale a’numeracdo apenas como procedimento.
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Vocé considera que introduzir outras bases, como a b-2 ou a b-3, favo-
receria a compreensio do sistema decimal ou, ao contrdrio, criaria confusao?

Esta questdo foi discutida em uma se¢do com nossa supervisora. Teorica-
mente, parecia que se facilitava a compreensédo da base decimal passando para a
construgfio das bases b-2, b-3, etc., mas a questdo apresentava duvidas importantes,
j4 que se podia correr o risco de que os alunos maiores perdessem a parte mecénica,
em base 10. Por isso, optou-se por ndo trabalhar com bases diferentes, por
aprofundar o planejamento de multiplas atividades em base 10 e por estabelecer
uma seqiiéncia destas atividades, a partir das crian¢as menores até as maiores da
escola. A simbolizacio seria um passo dentro de cada nivel da seqiiéncia: agru-
pamento-simbolizagdo, correspondéncia-simbolizagdo, seriagao-simbolizagao.

Continuando com a construgdo do numero, gostaria de refletir um pouco
mais sobre dois temas fundamentais: a cardinalidade e a ordinalidade.

Outra das aparentes contradigdes matemadticas € que um simbolo como o
5 representa duas coisas ao mesmo tempo: quantidade e ordem. O 5 faz
referéncia a 5 objetos, pode se contar, mas também pode servir para indicar a
posicdo que se ocupa em uma série: “depois do 4” e “antes do 6”.

Comecemos falando da cardinalidade. Ha diferentes autores que consi-
deram que 0s meninos e as meninas, antes de um ano, ja possuem um certo
conhecimento numérico elementar que lhes permite reconhecer e diferenciar
a cardinalidade de pequenos grupos de objetos. Parece que o conceito de
quantidade é aparentemente mais fdcil de entender do que a ordem, ji que
este tltimo € uma pura inferéncia.

Em geral, as dificuldades na cardinalidade costumam apresentar-se a
partir do 10. Reconhecer e fazer a diferenca entre dois grupos, um de 3 obje-
tos e outro de 5, é uma tarefa relativamente simples. No entanto, nédo é tao
simples quando se trata de dois grupos com 15 e 17 objetos, respectivamente,
ou de 150 e 153, porque ndo poderemos urilizar o aspecto perceptivo ou 0s
raciocinios intuitivos; em conseqiiéncia, teremos de contar as quantidades (e
ja sabemos que dificuldades podem comportar isto) e, posteriormente, de-
veremos comprovar mentalmente os dois valores numeéricos obtidos.

Até agora, as atividades partiam de situacdes nas quais se tinha de quan-
tificar grupos de objetos reais, tangiveis. Entretanto, imaginemos agora uma
atividade na qual se trabalhe apenas com os nimeros, verbalizados ou escri-
tos. As atividades possiveis sdo muito variadas, mas em todas elas tenta-se
trabalhar a quantidade, comparando nimeros, sem contar, no entanto, com a
presenga fisica dos objetos. Por exemplo, o que é maior: 5 ou 2, 7 ou 4. A
dificuldade para responder de forma adequada a este tipo de atividade acon-
tece, porque néo se entende o numero como representacido de quantidades.
Para estas criangas, 7 pode ser a idade que tém, nimero da rua em que moram
ou, entdo, associam-no com um objeto determinado, por exemplo, o dnibus
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que pegam todos os dias. Ndo o reconhecem como um valor numérico, mas
praticamente como um substantivo.

Também temos constatado que alguns meninos e meninas conside-
ram, por exemplo, que 10.430 é uma quantidade maior do que 100 porque
é mais comprida, ainda que ndo tenham uma representacdo mental da
quantidade.

Os projetos da loja, do bar, das oficinas de moedas ou a preparagdo de
um passeio podem se tornar atividades aglutinantes para trabalhar a cardi-
nalidade.

Pensemos, por exemplo, no projeto concreto do bar. A cardinalidade
pode ser trabalhada em atividades como a do processo de decidir o preco
dos produtos, a comparagdo entre os pregos dos produtos em diferentes
bares fora da escola ou em bares que outras séries organizaram, a tomada de
decisdes sobre quantas garrafas de bebida tém de comprar, quantos salga-
dinhos tém de fazer, quantas mesas, cadeiras, copos de pldstico sdo necessa-
rios, etc. Sdo situagoes perfeitas e muito contextualizadas para trabalhar a
cardinalidade.

Mais adiante, poderiamos falar do trabalho com moedas de um modo
mais concreto, ja que este é um tema que pde em jogo muitos conceitos e
procedimentos matematicos.

Suponho que se deve trabalhar a ordem paralelamente & cardinalidade.
Contudo como se pode trabalhar de forma que o menino ou a menina possa
captar esta dupla significagdo do niimero?

Na série numérica, ordem e quantidade misturam-se. Por isso, quando
pedimos a nossos alunos que ordenem os niimeros de 1 a 9, por exemplo,
ndo sabemos por qual critério se orientam: se pelo da ordem ou pelo da
cardinalidade. Por isso, dedicamos uma sessd@o de assessoramento para
pensar em diferentes tipos de atividades que nos permitam avaliar a nogéo
de ordem. Em primeiro lugar, estariam as atividades de ordenagéo da série
numérica. Em segundo, as atividades que implicaram uma ordem objetiva,
que fazem parte dos elementos. Por exemplo, ordenar bonecas russas em
fungdo de seu tamanho, poligonos segundo o nimero de &ngulos ou dife-
rentes tons da mesma cor, fazendo uma gradagio. Nestas ordenagdes, existe
a possibilidade de eliminar, inicialmente, uma das figuras que deveria estar
mais ou menos no ponto médio da série; uma vez que o menino ou a menina
tenha feito a seriagdo, tira-se esta figura e pede-se que a crianca a coloque
no lugar onde acredita que ela deveria estar. Trata-se de ver como o faz, isto
€, se tenta coloca-la no lugar que corresponde, se tem de desmontar toda
série, se poe a figura em um dos extremos, etc. O terceiro tipo de atividade
consistiria em fazer ordenagoes subjetivas como, por exemplo, ordenar uma
série de guloseimas pot ordem de preferéncia.
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E claro! Desta forma, pode-se avaliar a aprendizagem da nogdo de ordem,
para além da numeragdo. Se a ordenagdo se faz de acordo com um critério
objetivo, € fdcil saber se 0 menino ou a menina entende ou ndo o conceito, em
fungdo de como efetuou a operagdo. No entanto, como se pode saber se a orde-
nagdo € subjetiva?

Isto € algo que nao se pode saber com exatiddo, ainda que possamos
perguntar a crianga por que os ordenou assim. Procurdvamos pensar em
diversas atividades para analisar que estratégias ela utilizava e, em um
segundo momento, ir um pouco mais longe, vendo como a crianca fazia para
anotar esta ordem no espaco grafico. Isto €, depois de fazer a série, pediamos
aos alunos que nos dissessem de que maneira poderiam anotar em um papel a
ordenagao que haviam feito, para ndo esquecé-la. Queriamos ver a estratégia
que utilizavam, se desenhavam a série, se atribuiam uma grafia a cada ele-
mento ou entdo se utilizavam os nimeros. No dia seguinte, pediamos que
voltassem a fazer a mesma ordenacdo que no dia anterior, guiando-se pelo
registro que haviam elaborado.

E no que diz respeito a série numeérica — que possui uma ordem implicita em
si —, com que atividades pode-se trabalhar a ordenagdo de uma maneira mais
concreta?

Nossa finalidade era pensar e organizar atividades que permitissem
trabalhar o conhecimento da ordem do 1 ao 9, com os alunos menores, e do
10 ao 99, com os maiores.

Pretendiamos verificar se os meninos e as meninas entendiam que 8 quer
dizer um conjunto de oito coisas, mas que também quer dizer, na série, um
lugar menos avancado, na série, do que 9 e uma posi¢do adiante do 7. E que,
por exemplo, 15 estd mais adiante do que 3, antes de 20 ou entre 10 e 25. Com
relacdo a este Ultimo fato, percebemos que, com freqiiéncia, ao pedir as
criangas, em um sorteio, que dissessem um nuimero do 1 ao 6, a resposta podia
ser 8. Neste caso, o aluno precisa ter claras duas instru¢oes ao mesmo tempo: o
“antes que” e o “depois que”, e deve poder extrair e representar mentalmente
um intervalo da série numérica. Agora, este exemplo foge um pouco da per-
gunta; portanto, fiquemos concentrados nas atividades de ordem.

Na escola, trabalha-se a ordem em atividades que impliquem rodizio,
como, por exemplo, trabalhar no computador, na secretaria, passar por dife-
rentes recantos de aprendizagem ou comprar na loja de guloseimas. Neste
ultimo caso, estabelece-se um rodizio, dando um niimero a cada menino ou
menina. Desta maneira, quem tem o nimero 4 serd atendido depois que aque-
le que tem o nimero 3, que ird, por sua vez, antes do que tem o nimero 5.

Outra das propostas consiste em colocar nove bolas de cor ou nove
figuras geométricas dentro de uma sacola, tird-las uma a uma e ir anotando a

s
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ordem em que saem. Ou utilizar um bingo numerado do 1 ac 9. Nesta tiltima
atividade, poderia ser trabalhada a ordem e a cardinalidade dos dez primeiros
numeros, escrevendo em uma coluna a ordem e na outra, a cardinalidade.

Mais adiante poderia ser incrementada a dificuldade da atividade pela
quantidade, utilizando bingos de 90 bolas ou com sorteios e loterias com mais
numeros.

A ordem, na série numeérica, tem uma ldgica interna. Cada niumero € “mais
que” ou “menos que” e a distdncia entre dois niimeros determinados € sempre a
mesma. Contudo, com freqiiéncia, utilizamos os nimeros ordinais em séries que
estdo relacionadas com o tempo ou com o espago, como, por exemplo, a ordem
em que os corredores chegam a um local ou o niimero de parcelas de diferentes
tamanhos. Aqui, a distdncia entre as diferentes posigGes ndo € sempre a mesma.

Como comentamos antes, a relacdo de ordem é uma inferéncia pura. Nos,
adultos, sabemos que o 6° vai depois do 5° e antes do 7°, entretanto a relacéo de
ordem € muito mais abstrata, e mais ainda quando se utiliza com termos pura-
mente 16gico-matematicos. Vocé sabe que 2° vai depois de 1° e antes que 5° mas
ndo sabe nada sobre a distancia que existe entre 1° e 2°, nem tampouco se havera
a mesma distdncia entre esses dois e entre 7° e 8°. Aqui entra em jogo uma série
de arbitrariedades que o adulto tem muito bem aprendidas, mas que, para as
criancas que estdo construindo todo este sistema, comportam mais dificuldades.

As vezes, surpreende-nos o fato de que nossos alunos possam fazer deter-
minadas atividades de ordem, utilizando adequadamente a série numérica,
mas que, em contrapartida, ndo possam fazer outras. Que, por exemplo,
paginem corretamente as folhas do cancioneiro, mas que nao saibam que, se
ontem era o dia 2 de maio, hoje tem de ser 3 e amanha 4. Ou que, se estdo no
segundo andar, o andar de cima é o terceiro. Contudo, aqui acontece uma
mudanga de denominacdo, de linguagem, e isto é algo que devemos consi-
derar. O menino ou a menina talvez ndo saiba que a pagina 1 é também a
primeira, e a 3, a terceira. Os conceitos primeiro, segundo e terceiro deverdao
ser trabalhados simultaneamente, aplicados as séries numéricas e em outras
situagbes de ordenagdo. Com isto, queremos dizer que, ainda que saibamos
que podemos utilizar a série numérica em muitas situagées e utilizar, indistin-
tamente, termos como “procura na pagina 3 do jornal” ou “procura a terceira
pagina”, esta generalizacdo e esta equivaléncia conceitual ndo tém por que
estar clara para nossos alunos. Por isso, insistimos tanto em fazer diferentes
atividades sobre o mesmo tema.

Vejamos mais exemplos. Em algumas atividades, a ordenacdo numérica é
utilizada para marcar os passos que temos de seguir. Como quando se faz o
planejamento de um projeto ou em atividades como a elaboragdo de uma
receita de cozinha: 1) “pdr azeite na frigideira”, 2) etc., sdo outro tipo de
atividades nas quais utilizamos a ordem e a indicamos com o nimero.
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Nosso objetivo é fazer com que a cifra seja suficientemente informativa
para os meninos e as meninas, assim como trabalhar com a ordem represen-
tada com cifras e planejar multiplas atividades com este fim.

Depois de falar de cardinalidade e de ordem, € logico que falemos de um
terceiro elemento “problemdtico”: o valor posicional do numero.

O problema do valor posicional comeca quando se tem de escrever e ler
ntimeros a partir do 9. O ntiimero 1, que até agora significava uma coisa, passa
a significar dez coisas, ou seja, seu valor cardinal muda. Por outro lado, este 1
vai seguido de um 0, que até agora a crianca interpretava como “nada”. O 11
ndo é uma coisa e uma coisa, mas onze coisas juntas e, assim, sucessivamente.

Inicialmente, a crianga pode decompor os ntimeros de duas e mais cifras,
e considerar que cada niimero representa quantidades diferentes. E interes-
sante desenvolver atividades nas quais se possa perguntar a crianca o que
significam para ela determinadas quantidades e observar estes processos. Por
exemplo, algumas criangas podem ler o niimero 234 como 23 e 34 ou dizer
simplesmente que é o numero dois, trés e quatro.

A compreenséo do valor posicional ndo é simples. Tém sido realizados
estudos, nos quais se comprovou que aos nove anos ainda ha uma porcen-
tagem importante de criangas que ndo conseguiram compreendé-lo (C. Ka-
zuko Kamii, 1988).

Novamente, o trabalho com pregos, com moedas, e os projetos de loja e
do bar sdo situacoes idoneas para trabalhar o valor posicional. Apenas a reali-
zagdo de uma lista de precos, jd comportara a aparigdo de multiplos proble-
mas de valor posicional.

Analisemos algumas atividades concretas. Um menino ou uma menina
tem de pagar 105 reais por uma mochila na lojinha da escola. Se lhe dizemos
verbalmente o preco que tem de pagar, € possivel que selecione as notas ade-
quadas, uma de 100 (ou duas de 50, ou ainda dez notas de 10 reais) e outra de
5. No entanto, se lhe damos o prego escrito ou em um cupom, pode acontecer
que 0 mesmo menino ou menina pague com uma moeda de 10 e outra de 5. A
verbalizacdo do prego “da a pista”, mas quando este se apresenta por escrito, a
crianga néo o 1& como uma totalidade, mas secciona o prego em duas partes.

E o que acontece quando as criangas tém de fazer operagdes de cdlculo?

As dificuldades aparecem quando tém de fazer somas ou subtracdes que
ficam devendo. Por exemplo, uma crianca soma duas quantidades, 12 € 9. O
resultado que anota é 111. Ou seja, segue o procedimento aprendido para a
soma e comega somando o 2 e 0 9, mas d4, ao resultado obtido, 0 mesmo
tratamento habitual, colocando-o embaixo, no lugar que corresponde, inde-
pendentemente de que o resultado seja um niimero de duas cifras, ao invés de
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uma. E se lhe perguntamos o que fez, a crianga talvez possa explicar o pro-
cedimento que realizou. No entanto, em muitos casos, em nossa escola, en-
contramos meninos e meninas que nio chegam a perceber a incongruéncia do
resultado obtido. Seguem acreditando que somaram bem, e ainda que lhes
mostremos na prdtica que o resultado obtido é impossivel, continuam
defendendo que o resultado da soma é esse.

Gostaria de aprofundar as operagdes aritméticas. Antes vocé jd tinha men-
cionado que trabalha essas operagbes cotidianamente, mesmo que as criangas
néo compreendam os conceitos subjacentes. Gostaria que vocé falasse de algumas
das dificuldades mais freqiientes com que se defrontam os meninos e meninas
quando tém de usar estas operagdes. Comecemos, por exemplo, com a soma.

As dificuldades que eles encontram sdo muito variadas. Por exemplo, hd
meninos e meninas que ndo entenderam que o resultado de uma soma
necessariamente deve ser maior que os nuimeros que estdo somando, e que a
subtracdo deve dar um resultado menor. Nao entendem os principios mate-
maticos subjacentes a essas operacoes. Caso estejam utilizando a calculadora
e, por exemplo, somem 4 e 5, e o resultado for 5, porque se esqueceram de
apertar o sinal de somar, ndo se surpreendem em absoluto diante desse
resultado. Se foi a calculadora que deu esse resultado, esta certo.

As situagoes da loja e do bar sdo muito ilustrativas para ver os diferentes
tipos de dificuldades que podem aparecer. Uma das mais freqiientes ocorre
quando é preciso somar os precos de diferentes produtos. Imaginemos que
estamos na loja e que uma crianga comprou uma caixa de cereais, que vale 5
reais, e duas pandorgas, que custam 15 reais cada uma. Pode acontecer que a
pessoa do caixa some 1 (caixa de cereais) + 2 (duas pandorgas), ou seja, que
some quantidades, e ndo precos. Também pode acontecer que tecle na
calculadora o preco dos cereais e some 2 (as pandorgas). Temos observado
que esta dificuldade, em situacdes nas quais a criangas compra mais de um
produto igual, é bastante geral. No méximo, ela soma o preco uma vez, mas
nao percebe que, se compramos duas coisas que custam 10 reais, temos de
somar 10 + 10. E se vocé diz, por exemplo: “E a outra pandorga?”, a crianga
vai lhe mostrar o nimero e responder: ‘Ja esta ai”.

Nas atividades iniciais de aprendizagem da mecénica da soma, sem
calculadora, aparecem outros problemas. Nos meninos e nas meninas que
aprenderam a somar apenas até 5, utilizando os dedos das duas méos, as
somas com numeros maiores que 5 costumam apresentar muitos problemas.
Até aqui representavam um ntiimero com os dedos de uma méo e outro com os
da outra. E agora, ndo sabem o que fazer. Contar seis dedos supde uma grande
dificuldade e tém de contar sempre os dedos de uma méo, ainda que tenham
aprendido a dizer que tém cinco em cada uma. No entanto, uma vez que
podem usar seis dedos, quando tém de usar mais trés, se atrapalham. Apare-
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cem dificuldades diversas: manter os cinco dedos de uma mao como um todo
e continuar contando a partir dai; integrar os dedos de uma méo e da outra no
mesmo todo e utilizar os dedos da mesma mao para representar dois niimeros
diferentes.

Outras dificuldades estdo muito relacionadas ao tema do valor posi-
cional. Por exemplo, imaginemos que um aluno tem de somar uma série de
numeros de uma cifra, de duas ou de trés. Na hora de ordenar os nuimeros,
podemos encontrar dificuldades para colocar as unidades, as dezenas e as
centenas, em seu respectivo lugar, umas debaixo das outras.

Na loja, por exemplo, as criangas tém de fazer somas para calcular os to-
tais, mas também tém de fazer subtragGes para devolver o troco. N@o se con-
fundem?

A verdade é que sim, em alguns casos. Na loja, como se trata de uma
situacdo concreta, acabam sabendo, sem entender a razao, que para calcular
o que tém de pagar tém de somar e que para devolver o troco tém de diminuir.
No entanto, quando saem destas situa¢des de compra-venda mais concretas e
conhecidas, para muitos meninos e meninas néo estd tdo claro quando tém de
somar e quando tém de diminuir.

Concretamente, o troco é um conceito muito dificil de entender para
nossos alunos. As dificuldades com o troco relacionam-se tanto com a com-
preensdo do conceito de valor dos produtos, como com a compreensao de que
comprar € fazer uma transa¢do que vem marcada por uma série de regras
internas. Em primeiro lugar, o objeto ou os objetos que se compra tém um
preco determinado, concreto. Tal preco deve ser pago em dinheiro e ndo com
uma quantidade qualquer de dinheiro, mas com uma quantidade determi-
nada. Se ndo se chega a esta quantidade, isto é, se o dinheiro que pagamos
ndo equivale exatamente ao prego da compra, esta ndo pode realizar-se. Em
contrapartida, se damos mais dinheiro, temos de receber de volta a diferenca
entre o que pagamos e o que realmente custa o produto comprado. Pois bem,
todo este processo que para nos, pessoas adultas, € tdo 6bvio, para a maioria
dos alunos de nossa escola custa muito entendé-lo, ainda que saibam calcular
trocos, subtraindo com a calculadora.

Para nés, o mais habitual do mundo seria que, se uma crianga sabe que
para calcular o troco — quer dizer, a diferenca entre as quantidades — tem de.
fazer uma subtragdo, podera aplicar subtragdes em outras situagdes di-
ferentes que impliquem calcular diferencas. Contudo, isto ndo é assim. Co-
mo diz Carme Gémez-Granell, a aprendizagem “constréi-se em estreita inte-
racdo social”; portanto, ndo podemos pensar que o que um menino ou uma
menina aprende, em uma atividade concreta, podera aplicd-lo, posterior-
mente, a outras situagdes.
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Ao longo da conversa, vocé tem falado diversas vezes dd loja e dos bares da
escola, situagdes nas quais muitos desses conceitos e procedimentos matemdticos
devem ser colocados em prdtica.

Sim, além disso, sdo dois projetos que ja tém uma longa histdria em
nossa escola e que nos permitem observar e registrar uma grande variedade
de situagdes diferentes com meninos e meninas de todas as idades. Tém nos
ajudado muito a refletir sobre como melhorar determinados processos e a
favorecer a aprendizagem de nossos alunos.

Um grupo de alunos maiores, de diferentes classes, encarrega-se de montar
a loja. Eles e elas sdo os encarregados de fazer a previsdo de quais produtos vao
vender, que quantidade € preciso comprar do atacadista e quais serdo os pregos.
No caso da loja de guloseimas, os precos sdo muito baratos e trabalha-se com
quantidades pequenas. Nesse grupo, havera diferentes caixas (os cargos sio
rotativos), que nao apenas terdo de ocupar-se em fazer as contas de cada cliente
e de dar o troco, mas também deverdo encarregar-se de fazer o caixa — uma vez
acabada a jornada da loja — para saber que quantidade total de dinheiro tém.

E tudo isso com dinheiro de verdade, ndo?

Sim. Como vocé ja deve ter percebido, na escola damos grande impor-
tincia ao trabalho com moedas. Pois bem, as situagdes de loja e de bar séo
atividades importantes — ainda que néo as tnicas — em torno das quais se
trabalha com dinheiro em toda a escola.

Antes tinhamos ficado de falar de forma mais extensa sobre os trabalhos
com moedas e dinheiro que acontecem na escola.

Como ja comentamos, trabalha-se com moedas em toda a escola. Somos
conscientes de que, embora o trabalho com moedas leva implicitos muitos
contelidos matematicos, o seu uso é fundamental para nossos alunos.

Algumas das questdes que temos desenvolvido nessa conversa voltardo a
surgir ao falarmos das moedas. Em primeiro lugar, cada moeda pode ser
relacionada com o seu valor, com uma quantidade. Inicialmente, o0 menino ou
a menina memoriza esta relagdo. Por esse motivo, quando dizem que uma
determinada moeda € de 25, este 25 praticamente faz referéncia ao “nome”
dessa moeda, a isso que nos referfamos ao falar em niimeros; tem categoria de
substantivo. Da mesma forma, em situacGes de compra e venda, hd alunos que
tratam do prego — os 3 reais que custa um pacote de batatinhas fritas - como
um nome, ndo como uma quantidade.

Outro tema que apresenta muitas dificuldades é o da contagem. Contar
moedas néo € o mesmo que contar dinheiro. Isto que para nés é evidente, para
nossos alunos apresenta uma grande complexidade. Por exemplo, imagine-
mos uma crianga que “conhece” todas as moedas. Pedimos a ela trés reais e,
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em vez de dar-nos trés moedas de um real, dd-nos trés moedas do valor que
for. No entanto, esta mesma crian¢a ndo terd nenhuma dificuldade para
contar quantidades de moedas de um real e nao errard quando lhe derem trés
moedas de um real e lhe perguntarmos quanto dinheiro ela tem.

Para trabalhar as moedas, precisamos pdr em prdtica muitos recursos e
muitas estratégias. Por exemplo, hd pouco faldvamos sobre a conveniéncia ou
néo de fazer aprendizagens mecanicas e de memdria. No caso das moedas, por
exemplo, aprender de cor seriagoes de 5 em 5, de 10 em 10, de 25 em 25 ou de
100 em 100 favorece a contagem. Pensemos em um menino ou menina que
contou os duros* que hd na caixa da turma. Se ela conhece a série do 5, e sabe
que a deve utilizar para contar duros (é preciso explicar-lhe esta relagdo), esta
tarefa lhe parecera relativamente simples, ainda que ndo possua um conceito
claro de cardinalidade, nem compreenda porque o esta fazendo assim.

Uma dificuldade implicita no trabalho com moedas é a do troco de
unidades, isto é, trabalhar com valores diferentes. Ha casos que sdo menos
complexos do que outros; por exemplo, quando se tem de contar ou dar 15
reais. Esta cifra, expressada verbalmente, oferece uma pista clara ao menino
ou a menina e indica-lhe que moedas tém de escolher: a de 5 e a de 10. Se néo
lhe dissermos verbalmente a quantidade, mas ela tiver as duas moedas na sua
frente, fica facil para a crian¢a dizer que quantidade de dinheiro ha. As
dificuldades aparecem quando lhe pedimos que dé e conte 8 reais, 17 reais ou
32 reais, para dar trés exemplos. E tudo isso, tendo de utilizar, necessa-
riamente, moedas de valores diferentes.

Os processos de raciocinio que precisam ser ativados nas atividades de
contar dinheiro ou de dar uma determinada quantidade sédo diferentes. Por
isso, podemos nos deparar com meninos e meninas que contam corretamente
um monte de moedas, mas que s@o incapazes de dar uma determinada
quantidade. Portanto, precisamos trabalhar simultaneamente atividades de
contagem e de dar quantidades tentando ver, a0 mesmo tempo, que processos
o aluno utiliza e quais sdo suas dificuldades especificas, para ajustar nossa
ajuda a essas dificuldades.

Na escola, desde muitos anos, estamos analisando os processos e as
estratégias que nossos alunos utilizam quando trabalham com moedas, o que
nos permitiu considerar toda uma série de aspectos; por exemplo, para contar
dinheiro é necessdrio que, antes, lhes expliquemos a necessidade de, primei-
ro, ordenar as moedas conforme seu valor e, depois, contd-las, comecando
pelas que tém mais valor. E se o menino ou a menina ndo pode realizar a
contagem mentalmente, permitimos-lhe utilizar a calculadora ou, se preferir,
pode ir anotando as diferentes quantidades em um papel.

* N. de T. Na Espanha, denominagido de moeda de prata de 5 pesetas.
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Alguns alunos utilizam estratégias préprias que funcionam bem. Neste
caso, é muito interessante averiguar e analisar os processos que usam, porque
isso nos traz muita informacao sobre a forma como constroem internamente
seu conhecimento.

As atividades com moedas e cédulas permitem trabalhar a ordem, as
seriacbes numéricas, a cardinalidade, a composi¢do e a decomposicdo de
quantidades, o niimero, o uso e a compreensao de operagdes aritméticas, bem
como uma série de conceitos relacionados ao uso social do dinheiro, o
empréstimo, o desconto, o saldo, os prazos, incluindo tudo aquilo que faz
referéncia aos tramites bancdrios: cadernetas de poupanca, cartoes, cheques,
créditos, hipotecas, etc.

Muitos dos problemas matematicos que se apresentam nas aulas estao
relacionados tém que ver também com as situagdes de compra e venda e com
freqiiéncia, apresentam-se a partir do trabalho com folhetos de propaganda,
recibos das lojas, antincios de ofertas, etc.

Quando faldvamos dos objetivos gerais que quer atingir ao longo da esco-
larizagdo dos alunos, vocé mencionou também a aprendizagem sobre o reldgio.
Se vocé concordar, mais do que do relégio concreto, poderiamos comegar falando
sobre como é trabalhado o conceito de tempo.

Na escola, trabalha-se muito com materiais como o calenddrio, o horério,
as agendas pessoais e o relégio.

O calendario é um material que se utiliza, de forma cotidiana, em todas
as aulas. Como em muitas escolas, a cada dia risca-se o dia correspondente e,
com freqiiéncia, assinalam-se as datas mais representativas, como os aniver-
sdrios dos alunos, os dias de colonia de férias, os passeios, etc. Em todos os
grupos da escola, fazem-se multiplas referéncias ao calendario.

Em diferentes ocasides, temos insistido em que o uso € importante.
No entanto, por exemplo, é evidente que o fato de marcar um numero atras
do outro, para a crian¢a ndo tem de significar marcar um dia depois de ou-
tro. Por isso, este uso tem de ser acompanhado do sentido cultural e social que
possui.

A construcdo do tempo € algo muito complexo. Nela hd aspectos que se
poderiam aprender de memdria, ja que, por convencio, sdo de uma determi-
nada maneira, como os dias da semana ou os meses do ano. Contudo, outros
aspectos terdo de ir se construindo internamente, porque o tempo, como o
numero, é uma constru¢do humana.

Ao longo dos diferentes anos, trabalhamos o calenddrio como objeto
cultural em si mesmo, além de seu uso especifico. Inicialmente, interessa-
nos muito averiguar g que o menino ou a menina jd conhece e que sentido
d4 a cada um dos elementos do calenddrio: aos numeros em vermelho, as
luas, a organizagdo em colunas e fileiras. Queremos saber quais sdo suas
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hipéteses sobre este tema, além da informagdo que possam extrair a partir
de uma pergunta concreta do professor ou da professora ou de buscar uma
determinada data.

O fato de partir do que o aluno conhece, de suas hipdteses sobre o
sentido do calendério e de todos seus elementos nos permitird propor uma
grande variedade de atividades, cujo objetivo consistird em facilitar a utili-
zagdo do calenddrio e, a0 mesmo tempo, aproximd-lo da construgdo cultural
do tempo.

Por esse motivo, quando propomos atividades como a de assinalar uma
semana inteira, um més inteiro ou todos os dias comemorativos, nao ape-nas
pretendemos que o aluno seja capaz de encontrar essa informagdo em um texto
concreto, mas que, através da utilizagdo do calenddrio, se aproxime de conceitos
temporais como semana, dia, ano, etc. e que, a0 mesmo tempo, estes conhe-
cimentos sobre o tempo ajudem-no a conhecer melhor o calendéario. Novamente,
uso e compreensao estdo em uma interagao constante.

Também convém fazer atividades de composicao e recomposicdo de ca-
lendérios, para ver os critérios que os meninos e as meninas utilizam em sua
recomposi¢do: por que poem os diferentes elementos de uma determinada
maneira, que aspectos levam em consideragao e quais ndo. Contudo, esta ati-
vidade deve configurar-se de forma que a crianca tenha de fazer uma série de
raciocinios sobre como compor o calenddrio em si, isto é, ndo tem de se limi-
tar a ser apenas uma atividade de quebra-cabeca ou de encaixe.

Por outro lado, muitas das coisas que dissemos até agora podem aplicar-
se ao trabalho a partir do reldgio, jd que este também é um objeto cultural
para medir o tempo.

Uma das caracteristicas concretas do relégio é que utiliza um sistema
numérico com base sexagesimal (b-60). Isto implica que a aprendizagem das
horas no reldgio seja especifica e esteja vinculada unicamente a este objeto.
Por essa razdo, deve-se trabalhar de um modo concreto, procurando, na
medida do possivel, que a aprendizagem das horas ndo se desvincule da
construgao interna do tempo. Outro aspecto a trabalhar é o seguinte: nos
relégios analégicos, 1éem-se os niimeros de uma maneira diferente, conforme
a posigdo dos ponteiros. Se o ponteiro pequeno e o ponteiro dos minutos
assinalam o 1, ndo se pode ler uma e um. Este é um exemplo de que nio existe
“uma unica leitura dos nimeros” e que nos remete a idéia — tantas vezes
reiterada — de que as aprendizagens devem vincular-se estreitamente aos
diferentes contextos nos quais se produzem.

Outro dos aspectos que torna a leitura do tempo mais complexa no relégio,
€ que neste ponto o cataldo e o espanhol diferem muito; a leitura das horas
responde a critérios ou normas diferentes. Além do mais, o reldgio remete a um
conceito matemadtico de fragdes. Em espanhol, fala-se de hora “e quarto” e
“menos quarto”, e da hora “e meia”, e em cataldo temos também os “dois
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quartos” e os “trés quartos”*. Desta forma, encontramo-nos diante de uma série
de aspectos que tém de ser trabalhados com atividades especificas.

Nao seria mais fdcil para os alunos aprenderem as horas em reldgios digitais?

Sim, os reldgios digitais sdo mais simples para nossos alunos, mas nem
por isso deixamos de trabalhar as horas nos relégios analégicos, ja que ainda
sdo utilizados com muita freqiiéncia. Por exemplo, muitos dos que encon-
tramos na rua sdo deste tipo.

Pensando nas atividades concretas, consideramos que uma das que per-
mite entender melhor o reldgio é a de construir um na aula. A construgao de
um reldégio permite-nos ver que processos seguem nossos alunos, que per-
guntas fazem, que decisdes adotam para dividir o circulo, como medem, etc.
Este processo de construcdo pode ser proposto e resolvido, inicialmente, como
um problema de geometria, que permita ao aluno entender melhor o signi-
ficado das divisoes do relégio. Em um segundo momento, a partir do relégio
que se construiu, pode-se trabalhar tudo o que se refere a hora e ao tempo.

Com relagdo a agenda, seu uso também € didrio na escola. A agenda é
outro dos objetos culturais e comunicativos que contribuem para a construgao
do tempo por parte de nossos alunos. Como acontece com o calendario, a
agenda permite trabalhar os dias, as semanas e os meses. Mas, fundamen-
talmente, é importante para a construcio interna do passado (o que fiz), o
presente (o que tenho de fazer hoje) e o futuro (o que terei de fazer).

Fica faltando um tltimo tema bdsico: as medidas.

Fundamentalmente, nds pretendemos que nossos alunos sejam capazes de
utilizar estratégias de medida em situacOes em que seja necessario. Por exemplo,
para calcular o comprimento de toalhas de mesa de pldstico, que precisam
comprar para a oficina ou de cortinas para a sala de aula. Novamente, é impor-
tante fixar-se nos recursos que o aluno pde em funcionamento quando tem de
enfrentar uma situagao de medida: se vai trabalhando por tentativa e erro, se
tenta tirar uma medida aproximada, se utiliza partes do corpo como referéncia, se
usa varios tipos de materiais para medir ou se recorre diretamente ao emprego de
um instrumento de medida, como a régua ou a fita métrica.

Quando este tipo de atividade € feito em grupo, é interessante ver como
0s meninos e meninas negociam entre eles a forma mais adequada para efe-
tuar uma medida, através da interacdo e o didlogo. O registro de algumas

* N. de T. No Brasil, utilizamos mais uma nomenclatura, diferente das duas descritas
para a Espanha, para ler as horas: 15 para as 3, por exemplo, enfatizando os minutos
que faltam para a hora plena (s6 para menos de 30 minutos faltantes).
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dessas atividades coletivas permite-nos analisar as estra?:égias que utilizam
diferentes alunos e como as justificam, defendem ou descartam, ao longo do
processo de discussdo do grupo.

A medida é um dos aspectos que se trabalha em uma oficina de pré-
tecnologia ou de madeira. Nessa oficina, os alunos tém de realizar um projeto
sobre aquilo que querem fazer. Nos trabalhos que se realizam sobre placas de
madeira, a medida talvez ndo seja fundamental, mas o é quando se trata de
realizar trabalhos em trés dimensoes. Nestes casos, o aluno em seguida per-
cebe a importdncia de considerar a medida, jd que, se ele estiver construindo
uma casa, por exemplo, e ndo tiver medido previamente cada uma das pare-
des, ou ndo vai conseguir monta-la ou o resultado final nfo sera o que es-
perava.

E importante que o menino ou a menina entenda que é necessario prever
e que, para realizar corretamente atividades como as mencionadas até agora,
primeiro devem ser tomadas determinadas medidas. Se, por exemplo, quiser
encapar um livro sem tomad-las, o resultado é que se acaba pegando um monte
de papel desnecessério.

Com relagéo a este aspecto, gostariamos de mencionar a importancia de
trabalhar as partes que sobram — que jd nao servem e que jd ndo podem ser
utilizadas —, uma vez que ndo se tomaram as medidas corretas, ndo como uma
conveng¢do matemadtica, mas como um conceito. As diferencas — o que sobra -
aparecem refletidas nestes restos.

Centramo-nos basicamente nas medidas métricas porque, talvez, sdo as
que mais se utilizam na escola. No entanto, hd uma questdo que temos dei-
xado expressamente para o final: a aprendizagem do sistema métrico deci-
mal, o qual, ainda que seja de base 10, tem seus préprios cédigos e regras
internas. Antes falamos do valor posicional. Pois bem, no sistema métrico
decimal teremos de voltar a trabalhar de forma especifica este valor, ja que
variard em fungdo de se referir a uma ou outra unidade de medida. Quer
dizer, o valor do 2 nédo € o mesmo se falarmos de 20 metros e se falarmos de 20
quilémetros, apesar de que ambos se expressem com a mesma cifra.

Entao, talvez estejamos sé falando desses temas de uma maneira dema-
siado genérica, mas a verdade é que poderiamos passar horas e horas falando
exclusivamente do tempo ou de medidas e, ainda assim, certamente ficariam
muitos aspectos por comentar. Também ficaram muitas questées para apro-
fundar, porém esperamos que esta breve pincelada do pouco que sabemos e
de nosso esforgo por melhorar nossa pratica tenha sido ttil.

Também temos formulado a outras pessoas — e mais uma vez a nos
mesmos — perguntas como as que vocé me fez. Fazer-se perguntas faz parte de
nosso trabalho como professores, mas como as respostas nem sempre sio
linicas, nem conclusivas, nem definitivas, vamos continuar refletindo sobre o
que acreditamos que sabemos e sobre nossa pratica. Temos de continuar
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aprendendo para saber um pouco mais a cada dia e, sobretudo, para fazer
cada vez melhor nosso trabalho.

Levarei em consideragdo o que vocé diz. Agradego por ter-me permitido co-
nhecer melhor como se trabalha em uma escola como a de vocés e por ter-me
oportunizado refletir sobre tantos aspectos...

Muito obrigada por tudo. Desejamos que, quando vocé trabalhar em uma
escola, continua com este mesmo afa de buscar, de saber e de melhorar. Seus
colegas e alunos lhe agradeceréo. Conte sempre conosco.
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JOGOS E MATEMATICA:
UMA POSSIBILIDADE

Priscila Monteiro

Mais do que um simples diverti-
mento, indiscutivelmente o jogo
tem uma importancia fundamen-
tal na educagdo infantil. Na ver-
dade, ele pode ser considerado a
principal atividade da crianga,
aquela na qual ocorrem impor-
tantes mudangas em seu desen-
volvimento psiquico e dentro da
qual preparam-se caminhos de
transicdo para niveis mais eleva-
dos de desenvolvimento. O jogo
permite que a crianga reestruture
sua forma de pensar e interagir
com a realidade.

Pode-se dizer, portanto, que os
diferentes tipos de jogos sdo con-
seqiiéncia direta das transfor-
magoes de estruturas intelectuais.

Nesse artigo, pretendo tratar da
relagcdo entre o jogo e o ensino da
matematica.

Como em outras areas de co-
nhecimento, na matematica os

jogos podem ser utilizados como
um dos instrumentos possiveis
para trabalhar alguns contetdos
especificos.

Cabe lembrar, porém, que o uso
do jogo como instrumento ndo
significa, necessariamente, a reali-
zacdo de um trabalho matemdti-
co. Para que isso ocorra, é
necessario que haja uma inten-
cionalidade educativa, o que
implica planejamento e previsiao
de etapas pelo professor, visando
alcancar objetivos predetermina-
dos. A livre manipulagdo de pegas
e de regras ndo garante o trabalho
matematico. E, acima de
tudo, devemos consi-
derar que ha trabalho
matemitico quando o
jogador raciocina, anteci-
pa, prevé resultados para
suas jogadas.

Deve-se considerar,
que certos jogos, como
os de dados, depen-
dem exclusivamente
da sorte, enquanto
outros, como a dama
e o xadrez, apenas de
estratégia.  Alguns
combinam sorte e
estratégia, como € o

Fonte: Revista Crianca. Brasilia: MEC/ SEF, 1998
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caso do gamio e do dominé.

Os jogos que envolvem estraté-
gias 530 0s que mais convém para
o aprendizado matematico.

O que é preciso saber para ser
um bom jogador de dominé?

"S30 28 pedras, tem 7 de cada
nimero. Para aprender a jogar,
vocé tem que contar o que vocé
tem; contar o que saiu na mesa e
ai saber o que tem fora. Se saiu
mais um ndmero na mesa, vocé
tem que segurar para formar a sua
ponta, para.bater. O segredo do
dominé é saber contar a mesa.

Se vocé sai com "carroga" ou
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"dublé" (pecas com duas vezes o
mesmo ndmero, Como seis-seis)
tem que procurar passar, porque
sdo mais dificeis de colocar e o
adversario vai fazer de tudao para
vocé ficar com ela. Fui jogando
e pensando. Aprende-se  mais
quando se joga com alguém que
joga bem, a gente vai observando
como ele joga, o que ele faz."

Segundo esse depoimento de
seu Fnéas, um veterano jogador
de dominé, para ser um bom
jogador é importante conhecer a

quantidade de pegas que
compdem o jogo e distinguir
- a distribuicdio e combi-
nagdo dos nimeros em

cada uma, a fim de fazer os movi-
mentos de inclusio e exclusdo
necessarios para prever cada
jogada.

lsso equivale a dizer que o
jogador precisa, de acordo com a
terminologia piagetiana, elaborar
uma sintese entre o agrupamento
que compde o jogo e a particula-

ridade de cada pega. Nesse senti-

do, Piaget e seu Enéas concorda-
riam: o segredo do dominé é
saber contar.

Como incluir esse saber em
momentos didaticos de sala de
aula? Ou como ensinar matemati-
ca revelando o coragdo do jogo?

Primeiramente, as criangas pre-
cisam familiarizar-se, jogando-o
virias vezes. Cabe ao professor
aproveitar a oportunidade para

observar o0s conhecimentos

prévios dos alunos e fazer
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perguntas que ampliem a com-
preensdo do jogo, tais como:

Qual o total de pegas?

Quantos e quais nimeros apare-
cem?

Quantas vezes aparece cada
nimero?

Quantas pecas ha no jogo com
um mesmo ndmero?

Existem pegas idénticas?'

Ao jogar, as criangas colocam
em agdo seus conhecimentos
implicitos, que, neste caso, fun-
cionam como um instrumento. As
criangas podem ir regulando suas
acbes conforme seus resultados.
Qu arriscam a sorte, e neste caso
nio sabem dizer porque ganha-
ram ou perderam.

Propor a organizagdo das pecas
do jogo por vérios grupos e com-
parar as diferentes maneiras em
que as criangas as agruparam,
solicitar que antecipem quantas
pegas cada jogador vai receber --
sabendo que serdo quatro os par-
ticipantes --, também contribui
para a familiarizagdo delas com o
jogo.



A matematica, como ensinar?

Bloco 12 T~ Texto 36

Conhecer as pegas e regras é
condi¢do necessaria, mas nido
suficiente, para constituir-se num
bom jogador. O dominé nio é um
jogo exclusivamente de sorte,
depende também de boas estraté-
gias de acgdo. Para promover
aprendizado na sala de aula, o
professor precisa incluir em seu
planejamento momentos em que
as criangas falem sobre o jogo e
suas jogadas, observem o que faz
um bom jogador para poder ga-
nhar, ou seja, o educador precisa
criar situagdes especialmente
desenhadas para que as criangas
pensem sobre sua agao.

Além disso, as criancas pre-
cisam comunicar suas estratégias,
descrever situacoes, formular re-
presentacdes e procurar apoiar
suas convicgdes, transformando
os conhecimentos implicitos em
explicitos.

No exemplo a seguir, criangas
de cinco anos, divididas em gru-
pos de cinco, deveriam calcular
quantas pecas de um jogo cada
um deveria fazer para totalizar
dez. Em um dos grupos, as cri-
ancas fizeram o seguinte calculo:
"cinco mais cinco sdo dez, entdo

cada um fara cinco frutas". A pro-
fessora pede que expliquem seu
procedimento na lousa para o
restante do grupo. Comegam: "a
Ana faz cinco; a Maria faz cinco;
a Debo ..." — antes de terminar de
escrever seu nome, Deborah péara
dizendo: "cinco mais cinco ja deu
dez, ndo da para ser assim." A
professora entdo devolve a per-
gunta para o grupo, que ajuda na
reflexdo e conclui : "Se nds somos
cinco, todo o grupo faz cinco
pecas. Depois, nés somos o cinco
de novo. Cinco mais cinco sdo
dez.".

A explicitagdo cumpre um papel
de tomada de consciéncia, de
elaboragdo de um determinado
conhecimento em
outro plano, o que
implica em ajustes
e confirmagdes.
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Voltando ao jogo do dominé;
ao registrar uma partida, discutin-
do com o grupo cada procedi-
mento, cria-se a oportunidade
para que as criangas possam
comunicar suas  estratégias,
defendé-las e reformula-las. O
professor pode propor para todo o
grupo a utilizagdo de determina-
da estratégia, para que em segui-
da analisem e discutam o que é
falso ou verdadeiro naguele
encaminhamento. As crianc¢as
precisam convencer o outro de
algo. O professor adia a emissdo
do seu juizo até que as criangas
possam validar a regra, o proce-
dimento em questao
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O professor pode também criar
situacdes ficticias sobre o jogo,
levando as criancas a refletir
hipoteticamente  sobre  suas
estratégias, considerando as pecas
possiveis de serem colocadas
numa jogada ou prevendo as
pecas do adversdrio. Por exem-
plo: "Em uma partida de domind,
encontravam-se na mesa as pecas
- 6/6 - 6/3 -3/5 -5/4 4/1 -1/0 -
0/2. Quais as pecas que o jogador
pode utilizar nessa jogada?' Ou
entdo: "Um dos jogadores tem as

pecas 2/6 - 3/3 - 1/3 - 4/4 - 5/6 -
4/3 - 1/0. Quais pegas podem
estar na mio de seu adversario?"

Apds a familiaridade com o

jogo, pode-se sugerir que as cri
ancas registrem o total de pegas,
para que mais tarde, durante ou-
tras partidas, utilizem a meméria
como apoio para controlar as
pecas que podem estar na mao
dos adversarios.

Observando como o pensamen-
to da criangca é intensamente
estimulado quando o jogo é
inserido no contexto educativo,

pode-se compreender porque
difundiu-se a pratica bastante
restritiva e equivocada de vincular
o ensino de todo e qualquer con-
tetdo matemético ao trabalho
com jogos. Por isso € preciso lem-
brar que o trabalho com jogo na
matematica ndo exclui a
importancia de outros momentos
de trabalho.

A intencionalidade educativa
implica prever no trabalho com
jogos etapas de explicitacao de
estratégias e de conquistas, para
validar conhecimentos adquiridos
e construir novos saberes.

1 Para saber mais, consultar o livro 4 Cores, Senha e Domin6, Oficinas de Jogos em uma Perspectiva Construtivista e
Psicopedagdgica, de Lino de Macedo, Ana Licia Sicoli Petty, Norimar Christe Passos. S3o Paulo, Ed. Casa do Psicélogo, 1997.
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Hoje em dia, com o enorme acervo cultural construido e acumulado pela so-
ciedade, ja ndo é possivel transformar todos os conhecimentos em objetos
de ensino e aprendizagem. A escola deve fazer escolhas em relagdo ao que
ensinar e sobre como ensinar.

Nas Ultimas décadas, as escolas vém tradicionalmente se utilizando da trans-
missao de conhecimentos pelo pyofessor e da copia, memorizago e aplicagdo

a de conhecimentos pelo aluno, como marcos da prética pedagdaqica. Além
E n SI n a n d o disso, t8m privilegiado a transmissao de contelidos verbais (conceituais), em
detrimento de outros igualmente importantes, como os procedimentais e
os atitudinais.

A u
c o m p et e n c I a s : Enquanto isso, os resultados escolares tornam cada vez mais visivel a inefi-

= ~ ciéncia dessa préatica. Os alunos, apesar de toda essa prolongada exposicao
I n te rp ret a g a o e a fatos, conceitos e principios, saem da escola sem domina-los, ndo saben-

do utilizé-los em situacbes diferentes daquelas apresentadas em aula e,
muitas vezes, sem té-los sequer retido na memaria. E o que é pior: nao domi-

eI a bo raga o d e nam procedimentos de pesquisa que lhes permitam suprir, por conta pré-

pria, essa caréncia de conhecimentos.

r éfi c o s Precisamos desenvolver nos alunos capacidades formativas que Ihes permitam
g enfrentar as intensas mudangas culturais da vida social e profissional. Nao
sabemos quais serdo os conhecimentos culturalmente relevantes dentro de
10 ou 15 anos, mas sabemos que os alunos devem seguir aprendendo, mes-
mo apés sairem da escola, uma vez que a constante evolugao cientifica e
tecnoldgica pede uma aprendizagem continua. Deste modo, a escola ja nao
pode fornecer aos alunos todo o conhecimento, mas deve forma-los para
que possam buscar e interpretar informagdes, formando aprendizes mais
autdnomos e eficientes em suas estratégias de aprendizagem. A escola também
j& ndo € a primeira e nem a principal fonte de novos conhecimentos para
grande parte dos alunos, que hoje tém fécil acesso a livros, discos, televisio
e internet; sendo este mais um motivo para que a escola se preocupe menos
com a quantidade de informagdes que transmite aos alunos, e mais com a
forma como ensina aos alunos a organizar e interpretar tais informagdes,

Isso ndo significa que os conteldos curriculares devam ser esquecidos e, sim,
que devem deixar de ser um fim em si mesmos e passar a serem vistos como
meios para o desenvolvimento de capacidades de aprendizagem mais gerais.
Os alunos precisam aprender a ler, interpretar, observar, avaliar, julgar,
buscar informagdes, selecionar, tomar decisdes... Estas competéncias, real-

Daniela M_ E Pado‘,an mente Uteis para a formacao dos alunos, envolvem novas formas de aprender
e usar o conhecimento. No entanto, muitas vezes, estdo apoiadas na apren-

dizagem de contetidos vinculados a disciplinas especificas, como, por exem-
plo, a aprendizagem da leitura e produgao de gréficos.
Formada em PE{_iagcgra e pés-_graduanda em Segundo os PCN (Pardmetros Curriculares Nacionais), devemos acrescentar
Ensino de Ciéncias e Matematica pela Faculdade aos conteddos tradicionalmente trabalhados em matematica (nimeros e
de Educagdo da Universidade de Sao Paulo, atua operagdes, espaco e forma, grandezas e medidas), ... aqueles que permi-
hé muitos anos na 4rea educacional, Trabalha na tam ao cidaddo “tratar” as informacGes que recebe cotidianamente, apren-
Escola da Vila ha 13 anos, como professora do dendo a lidar com dados estatisticos, tabelas e gréficos, a raciocinar utilizando
ensino fundamental e, também, participa do grupo idéias relativas & probabilidade e & combinatéria.” £ nesse contexto que se
de capacitadores do Centro de Estudos da Escola inserem esses relatos de experiéncia com duas turmas do ensino fundamental:
da Vila/SP. Este ano estd iniciando suas atividades uma 5% série e uma 2° série,
como Co_ardenadora Pedagégica de Portugués e Explorando diferentes tipos de graficos
Matemética do Colégio Parthenon, em Guarulhos, O trabalho com ambas as turmas comegou, evidentemente, com uma dis-
e estd langando uma colegdo de livros didéticos de cussdo acerca do que os alunos sabiam sobre graficos, que tipo de infor-
Matematica para as quatro séries iniciais do Ensino magao veiculavam, de que forma se apresentavam e que fungao cumpriam.
Fundamental, pela Editora Moderna/SP. Surpreendentemente, as diferengas entre os muitos conhecimentos exibidos
nas duas turmas nao foi significativamente grande, mostrando-nos o quanto
Rua Pedroso Alvarenga 333/24 - Itaim Bibi esse trabalho & acessivel e adequado para essa faixa etaria, compreendida
S0 Paulo — S.P — CEP: 04531-010-(11) 852-8103 entre 0s 8 e 11 anos de idade, e o quanto os aluncs aprendem fora da escola.
danip@netpoint.com.br Os alunos da 2* série mostravam maior familiaridade com os gréficos de
barras, sabendo, no entanto, que existiam outros tipos de graficas, como o

de “pizza” (setores) e o de linhas. Os alunos da 5° também j& conheciam
esses trés tipos de graficos utilizados mais comumente, conseguindo, no
entanto, relacionar a eles mais contetidos matematicos, comao porcentagem
e escala, por exemplo.

Fonte: Projeto - Revista de Educagdo Matematica. Porto Alegre: Projeto, v2, n.3, 2000.
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Uma pesquisa em jornais e
revistas sobre os diferentes
tipos de graficos existentes
permitiu-nos dar continui-
dade a discussao acerca das
caracteristicas e adequagio
de uso de cada tipo de
gréfico para as informagbes
a serem comunicadas. Em
1994 1995 seguida, alguns gréficos,

lustragao 1 com estrutura e informa-
goes mais acessiveis aos alunos, foram escolhidos para uma anélise mais de-
talhada. No caso da 2° série, um dos graficos discutidos foi sobre a evolugdo
de casos de sarampo em Sao Paulo, com dados de 1992 a 1997 (ilustragao 1).
Seque um trecho da discussao entre professor e alunos:

Evolucao dos casos
de sarampo em SP

1282
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fev. mar  abr  mai jul.

jun.

1 22

1952 1993 1996 1997

Prof.: Quem pode me dizer alguma coisa sobre esses gréficos?

Aluno 1: O grafico maior mostra a evolugdo dos casos de sarampo de 1992
até 1997, e o menor mostra os casos de 1997, més a més.

Prof.: Todo mundo concorda com isso?

Alunos: Sim.

Aluno 2: Eu escrevi tudo que estava nos gréficos. Coloquei que em 1992
tiveram 37 casos, que em 1993 tiveram 21 casos (...) e que em 1997
tiveram 2308 casos.

Aluno 3: E verdade, eu contei todos os casos de 1997 (referindo-se ao
gréfico dos meses) e deu isso.

Prof.: E observando esses nimeros do grafico, 37 casos em 92, 21 casos
em 93, (....) e 2308 casos em 1997, o que mais poderiamos afirmar sobre
o5 casos de sarampo em Sao Paulo?

Aluno 4: Eu coloquei que houve uma epidemia em 97. Epidemia é quando
uma coisa acontecia s6 um pouco &, de repente, acontece muito!

Prof.: lsso mesmo, epidemia é isso. E observando os meses que mais
tiveramn casos de sarampo em 97, o que podemos dizer?

Aluno 5: Que foram os meses de maio, junho e julho...

Aluno 6: Foi no inverno. (...)

A discussao em torno desses graficos foi muito produtiva, ndo sé porque
exploramos detalhadamente as informagdes neles contidas, mas também por-
que, num outro dia, pudemos voltar a eles e discutir o objetivo e a impor-
tancia da escala, comparando-os a outros graficos com escala. O fato dos gra-
ficos sobre o sarampo nao terem escala possibilitou-nos uma reflexdo mais
profunda sobre esta, evidenciando coisas que antes ndo eram tao observaveis
pelos alunos. A escala é utilizada em situagbes nas quais queremos trans-
mitir informagdes mais precisas, tanto em gréficos como em mapas, plan-
1as e croquis. Na 5% série, essa questdo era bastante clara, por termos traba-
Ihado anteriormente com a leitura e produgao de mapas e plantas, com e sem
escala, sendo que a escala aparecia quase como uma obrigagdo e o gréfico
perdia muito em credibilidade se fosse feito sem ela. Essa preocupagdo rela-
cionava-se a analise que tinhamos feito dos pequenos mapas distribuidos no
farol pelas construtoras de iméveis, mostrando a localizacdo de seus langa-
mentos, muitas vezes aparentemente proximos de grandes avenidas e pontos
de referéncia e, na verdade, bastante afastados. Assim, os alunos faclmente
concluiram que gréficos sem escala podiam “enganar” o leitor, embora, s
vezes, sem ter esse objetivo. A necessidade de escala também era transferida
as suas producbes dos diferentes tipos de gréficos, inclusive o de setores,
envolvendo ai o célculo de porcentagens e a divisao aproximada do circulo,
através das medidas e calculos envolvendo angulos.

Ja na 2* série, a questdo que gerou maior discussao em torno da escala foi
a grandeza necessaria que esta deveria ter no grafico, para que pudesse
contemplar todos os dados a serem transmitidos. Assim, apenas observando
graficos, os alunos nao tinham percebido que, em geral, o maior valor que
aparece nas escalas é um pouco mais elevado ou igual & maior quantidade
de dados equivalentes a uma das “barras” do grafico. Essa questdo ficou
mais clara no momento da produgao, pois logo se depararam com valores
totais bastante elevados, que nao cabiam no caderno. Voltamos a observar
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os graficos de barras trazidos e aproveitamos para discutir a necessidade de
haver intervalos regulares na demarcagdo dos pontos de referéncia da escala,
sendo essa questdo facilmente resolvida por eles com a relagdo estabelecida
entre a escala e as seqiiéncias numéricas trabalhadas em classe.

Producaq de graficos
Foram duas as atividades iniciais escolhidas para a produgao
de graficos. A primeira consistiu de uma pesquisa de opinido,
na qual discutimos todos as etapas necessérias para a reali-
zagdo de um empreendimento desse tipo. Na 5% série, tra-
tando-se de um periodo pré-eleitoral, os alunos percorre-
ram, em grupos de 4, oito classes da escola, com cédulas e
urnas, para uma simulagdo. Apds as votagdes, contaram
05 votos de cada candidato, calcularam o percentual corres-
pondente a cada candidato e elaboraram gréficos de
barras e setores, aplicando seus conhecimentos sobre
€ escala, porcentagem e dngulos. Na 22 série, os alunos
sugeriram e votaram no tema da pesquisa (times de
futebol preferidos), elaboraram a pergunta e como
inam coletar os dados, Depois, em grupos de 4, visi-
taram 7 classes, anotaram os dados coletados numa
grande tabela na lousa e calcularam, individual-
mente, os totais de preferéncia para cada
time. Em sequida, elaboraram gra-
Bl ficos para expressar os resultados
e I A e obtidos, sendo que quase todos
optaram por um gréfico de barras
lustragdo 2 com escala (jlustracio 2). Nessa oca-
siao, também discutimos a importancia do uso da régua (22 série) e do com-
passo, esquadro ou transferidor (5 série), para a organizagdo e maior
precisdo das informagGes transmitidas pelo gréfico.

riwra,

Corin- S&o  Pal- Santos Outros ndo

A segunda atividade de construgao de graficos envolvia ndo sé a constru-
¢ao de procedimentos adequados para construir um grafico, mas também
uma experiéncia e reflexdo sobre nogdes de estatistica, probabilidade e
combinatéria. Era-uma espécie de jogo: a classe foi dividida em duplas e
cada dupla iria jogar 50 vezes dois dados, somando-os e anotando os
resultados. Antes, porém, deveriam apostar num determinado resultado,
como sendo o mais favoravel ou aquele que julgassem ser o mais freqlente,
justificando suas escolhas. Esse tipo de atividade envolvendo nogdes de
combinatédria e probabilidade, talvez seja menos freqliente em nossas salas
de aula, e apenas 25% dos alunos de ambos os grupoes, aproximadamente,
justificaram a escolha do 7 como o resultado mais esperado, em fungdo da
maior quantidade de combinagdes que podemos fazer cam os dois dados
para obté-lo como resultado. Para muitos, a probabilidade de se obter qualguer
resultado seria a mesma, tratando-se de um fendmieno puramente devido
a sorte. Apos as 50 jogadas e a tabulagdo total dos dados, os alunos cons-
truiram gréficos individualmente e interpretaram seus resultados. 56 entdo
puderam constatar que os resultados obtidos "coincidiam” com a predigdo
de alguns, de que o 7 seria mais obtido que outros resultados, gragas as
diferentes combinagdes de 2 dados para obté-lo.

A construgdo de gréficos permite, como tentei mostrar, o estabelecimento
de muitas relagbes entre conteGdos distintos. Sua aprendizagem & impor-
tante porque os graficas aparecem naa sd em inlmeras situagGes extra-esco-
lares, como também sdo utilizados nas diferentes disciplinas escolares. £ uma
ferramenta que permite conhecer, interpretar e transmitir diversas informa-
gbes, podendo-se considerar os graficos como complexos sistemas de re-
presentagao de informagdes. :
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de aprendizage™

Os jogos s@o estratégias importantes para uma aprendizagem significativa.
Por meio deles as criangas podem aprender com prazer, por exemplo, matematica
Quando jogam, as cringas criam estratégias de resolugéo de problemas.

Ao propor jogos, devemos ter claro o que queremos que as criancas aprendam,
pois esse objetivo desencadara todas as nossas intervengdes.

Rosa Maria Ribeiro da Luz Lopes 1
Pricila Monteiro 2

Sempre ofereco jogos na sala,
para grupos pequenos de criangas.
Em geral elas escolhem o que vio
fazer. Nao acompanho todas as
mesas a0 mesmo tempo, mas fago
um rodizio, de tal forma que posso
sempre observar uma parte da turma
enquanto outras criangas brincam
sozinhas. Como jogam bastante, as
criangas da minha sala j4 estao bem
acostumadas e tém autonomia para
resolver muitos problemas sozinhas.

Um dia, propus a um grupo que
jogasse trés rodadas de boliche. Ao
final, cada participante calculava o
total de pontos obtidos para verificar
quem havia ganho o jogo, anotando
os pontos na lousa. A medida que as
criangas iam jogando fui percebendo
que meu objetivo nao seria atingido:
elas estavam derrubando poucas gar-
rafas. Sendo assim, a atividade ndo
era desafiadora: ao calcular o total de
pontos elas facilmente realizavam a
contagem de um em um, registrando
o nimero correspondente. Vi que
aquela atividade ndo ajudaria as

criangas a aprender mais do que j&
sabiam. Essa constatacdo me fez
pensar e reorganizar a atividade.

Nesse exemplo, a crianga faz o

registro por correspondéncia um
a um utilizando a série numérica,

Ajustes que tornam a
atividade mais significativa

No dia seguinte, fiz algumas
mudangas para que o jogo de bo-
liche apresentasse um desafio real
para as criangas. Numerei as garrafas
com valores de 1 a 9 para que os
pontos fossem obtidos n3ao mais
pelo total das garrafas derrubadas,
mas pelo total de pontos obtidos
somando-se os valores registrados
em cada garrafa. Farlamos apenas
uma rodada: as criangas deveriam
calcular o total de pontos e explicar
como chegaram ao resultado. E
importante que a crianga comunique
a estratégia encontrada para que
tome consciéncia do procedimento
utilizado e para que possa discutir
com seus colegas outras formas de
resolugdo encontradas pelo grupo.

Pedi entdo que uma crianga orga-
nizasse as garrafas para iniciarmos o
jogo. Uma outra crianca que espera-
va para jogar reclamou da organiza-
¢do, dizendo que as garrafas esta-
vam muito juntas e que assim nao

1 Rosa Maria & professora da EMEI Profa. Ruth Carturan Wiemann, Jundiai, S&o Paulo e autora do texto principal.
2 Pricila Menteiro @ consultora, trabalha com a formacao de professores em matematica e escreveu os comentarios.
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conseguiriam derrubar muitas.

~ Esta muito fino - disse ela,
referindo-se ao espago por onde
deveria passar a bola.

Diante do pedido, as garrafas
foram reorganizadas, segundo o
combinado pela turma.

Estratégias usadas pelas
criancas

O primeiro aluno a jogar fei o
Matheus. Ele derrubou as garrafas
com os numerais 1,3,5e 6.

— Como vocé pode calcular o to-
tal de pontos obtidos? - perguntei.

- Vou contar - respondeu
Matheus, prontamente.

M\ AR

G

E registrou o numeral 15 na lousa.

- Como vocé descobriu esse
resultado? - perguntei novamente.

- Eu juntei 0 3mais o 1 e deu 4
- respondeu mostrando como tinha
resolvido por célculo mental - e
depois 0 5 e deu 9, mais 6 e ai deu
15 - respondeu, usando dessa vez a
contagem dos dedos, estratégia
bastante comum entre as criangas.

A segunda aluna a jogar foi a
Nayara. Ela derrubou garrafas com
os numerais 4 e 9. Para fazer o calcu-
lo,elacontoude 1a%e depois con-
tinuou centanda mais 4, tendo como
apoio os dedos das maos. Em sequi-
da registrou o numeral 13 na lousa,

ELLA 4
e\t Ghp
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- Como vocé fez para descobrir
esse resultado? — perguntei, mais
para que ela socializasse sua estra-
tégia com o resto do grupo do que
para me informar.

— Contei nos dedos - disse ela,

- Mostre para nés como é contar
nos dedos — insisti.

- Eu contei 9 dedos e depois
continuei contando mais 4 dedos,
tudo junto.

Contagem e calculo mental siio
procedimentos eficientes
O terceiro aluno a jogar foi o
Caué. Ele derrubou as garrafas com
os numerais 4 e 5, contando nos

As criancas anotam o
valor da garrafa sem
realizar a soma

i Lu_l
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dedos, e registrou o numeral 9 na
lousa.

- Como vocé fez para descobrir
esse resultado?

- Eu fiz assim - mostrando nos
dedos - 6,7,8 e 9.

- E 0 57 Onde ele estava que eu
ndo vi vocé contar essa quantidade
nos seus dedos?

— Ele estava na minha cabeca, e
os outros 4 eu contei nos dedos -
disse Caué, oferecendo um impor-
tante procedimento ao seu grupo: a
sobrecontagem, ou seja, contar a
partir de um determinadé nimero.
Esse & um procedimento mais
economico.

A quarta aluna a jogar foi a Tals.
Ela derrubou as garrafas com os
numerais 1,3 e 8. Enguanto calcula-
va, contava nos dedos 4, 5, 6, 7, 8,
9, 10, 11, dando um total de oito
dedos. Em seguida anotou o nume-
ral 8 na lousa. -

- E vocé, como descobriu esse
resultado? - perguntei a ela.

~ 1 mais 3 sdo 4 - disse, resol-
vendo a conta por meio de célculo
mental — mais 8 sdo 11 - contando
nos dedos, dessa vez.

~ Vocé ndo quer calcular de
novo para verificar se o resultado é
esse mesmo? — sugeri a ela.

Nesse momento ela refez o cél-
culo procedende do mesmo modo
anterior e continuou afirmando que
o resultado era 11.

— Vocé me falou que 1 mais 3
sdo 4, falta colocar mais 8.

A partir dai, ela refez a contagem
partindo do 5 e encontrando como
resultado o 12.

As criancas discutem
resultados diferentes

O quinte aluno a jogar foi o
Robson. Ele derrubou garrafas com
numerais 4 e 4. Fez o célculo com
apoio dos dedos & anotou na lousa o
numeral 11.

- Como vocé pensou para des-
cobrir esse resultado? - perguntei.

— Fui contando nos dedos até
chegar no 11. Sabe, né, eu sou bom
em conta. Eu sabia que era 11.

- Vocés concordam com o
resultado do célculo feito pelo
Robson? - perguntei, dirigindo-me
3 classe. H

— Eu ndo - disse Caio.

- Entdo explique por que vocé
néo concorda.

- 6 mais 4 da 10.

~ Como vocé descobriu isso?

- De cabeca.

- Robson, vocé acha que o Caio

pode ter razdo?

— Eu ainda acho que é 11.

. — Tentem calcular novamente
para ver qual é o resultado, pois um
acha que sao 10 e o outro acha que
sao 11. Pode ter dois resultados?

= Nao - concordaram Caio e
Robson.

Nesse momento ficaram pensan-
do, entdo voltei a intervir:

- Além dos nossos dedos, o que
podemos usar para descobrir o
resultado?

— Desenhos — disseram algumas
criangas que ouviam atentamente.

— Tentem fazer de um outro
modo para verificar o resultado.

- Eu ndo quero fazer - disse
Robsen.

Nesse momento Caio comegou o
seu desenho para ver o que aconte-
ceria.

Ele contou agrupanda, segundo
o desenhou que fez na lousa:

Que resultado deu agora?

- 10! - disse Caio.

- Robson, o Caio continua
achando que o resultado é 10. O
que vocé pensa sobre isso?

Como as criangas pensam os

procedimentos

E importante
discutir diferentes

A maioria das criangas da sala da professora Rosa partia de uma quantidade
para seguir contando de 1 em 1. Para caleular 4 + 5, por exemplo, conser-
vavam o 4 ¢ seguiam contando com o apoio dos dedos: 5, 6, 7, 8, 9. B impor-
tante lembrar que usar os dedos como apoio para o caleulo é um recurso
que, comp tantos outros, deve ser transitério: € necessdrio aprender a usa-
lo, mas também deixar de usé-lo. Como a maioria do grupo jé utiliza esse
procedimento, a professora confirma que guardar o & na cabeca, para seguir
contando, & um | imento mais dmico do que contar partindo do
1. O fato de a crianga explicar o que fez e a professora validar seu proce-
dimento possibilita 4s outras que sinda ndo usam esse procedimento que
passem a utilizd-lo.

Ao contar, algumas criangas também sabiam agregar 1 de memdria, como,
por exemplo, 3 + 1 = 4; isso possibilitou maior rapidez no célculo, De fato,
a competéncia, em matematica, se traduz na rapidez e na economia para
resolver problemas. Por isso, memarizar algumas contas - como, por exem-
plo, as somas cujo resultado dio 10 (4 + 6, 7 + 3, etc) e as somas de dobro
4+ 4,5+ 5 etc) - € muito 0til para as criangas, que podem dessa forma
desenvolver a competéncia matemitica, o que as faz boas de conta.
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estratégias

Durante o jogo, as criangas
puderam confrontar seus resul-
tados: Robson colocou o resulta-
do na lousa, Caio discordou. Se
a crianca fez cilculo mental, a
explicacio s6 se justifica no con-
fronto dos resultados. Ela pre-
cisa convencer o outro de que o
seu calculo esta certo, Por isso,
a professora ndo deve adiantar a
resposta certa, confirmar a reso-
lugao dada por uma crianga ou
negar o resultado da outra: o
melhor que ela tem a fazer &
ajudar as criangas a formularem
suas explicagdes, como fez com
Caio.



~ Eu contei primeiro o 4 e
depois o 6. Por isso o resultado
foi diferente. 1

— Caio, faca o desenho como
ele esta falando, para que possamos
ver se o resultado sera diferente.

E assim ele fez e tornou a contar,
confirmando o resultado j& obtido
anteriormente. Continuei questio-
nando, pois percebi que Robson ndo
abria mdo de seu resultado para ndo
admitir que havia se enganado - ja
que ele mesmo havia dito, no inicio,
que era bom de conta. Nesse
momento ele se levantou e mudou o
total registrado para 10.

- Ele conseguiu te convencer? —
perguntei.

— Sim - disse Robson.

Prosseguimos assim até o final da
partida, sempre mediados pelas
intervengdes, Ao término, compara-
mos os totais e classificamos de
acordo com a pontuacao.

0 desafio de propor jogos em
salas numerosas

Vale lembrar que ndo era a sala
toda que jogava junto, j& que colo-
car 25 criangas juntas inviabilizaria a
partida. Outros jogos aconteciam na
sala no mesmo momento, mas eu
participei apenas desse. Algumas

criangas acompanharam aquela par-
tida. Percebi que foi um momento
muito rico, pois elas ouviam e ob-
servavam com bastante interesse,
acompanhando a estratégia utilizada
pelos amigos.

O jogo, como estratégia de
aprendizagem, foi téo bem-sucedido
nesse pequeno grupo que eu resolvi,
num outro momento, propor a
mesma atividade para as demais cri-
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estar junto com as criangas para
jogar, além dos momentos em que
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Outras formas de contagem das criancas

angas, para gque elas também
pudessem mobilizar em jogo tudo o
que sabiam e avangar nas suas cons-
trugoes. Essa experiéncia me mostrou
o0 quanto & importante para o profes-
sor criar na sua rotina de traba-
lho momentos em que ele possa

elas jogam sozinhas.' Acompanhar as
criangas nos permite observé-las,
intervir para ajuda-las, assegurando
dessa forma um jogo que nao é ape-
nas uma-repeticdo, mas, ao con-
trario, apresenta desafios reais para
as criangas.

O trabalho com a natureza

das operacdes

B O que garante a
aprendizagem

Na tentativa de provar seu resultado, Caio desenhou tracinhos na
lousa, contou tudo e rapidamente concluiu. Robson niio entendeu
e tentou justificar pela ordem inversa dos nimeros: ele pensava
que & + 4 poderia trazer um resultado diferente de 4 + 6. A pro-
fessora Rosa insistiu perg o, fazendo-os pensar e d

ap Caio a oportunidade de aplicar novamente seu racincinio,
partindo da hipétese do Robson. Ao fazer isso, Caio ajudou Robson,
que assim pode aprender uma das propriedades da adigdo, a pro-
priedade comutativa - a ordem das parcelas nio altera a soma,

A descoberta da propriedade comutativa foi tio importante que a
professora até poderia continuar investigando-a com as criangas:
Serd que sempre € assim?, poderia questionar, Em seguida, pode-
ria favorecer o confronto de diferentes procedigentos e resulta-
dos, organizando duplas que livessem como tarefa resolver nlgu

das criangas
Observar o colega jogando e
ouvi-lo explicar o que fez pode
ser inleressante para as cri-
ancas, mas, por 5 56, essas
agoes ndo garantem que elas
avancem, aprendendo mais do
que ja sabem. Para efetiva-
mente ajudar as criangas, seria
ainda melhor se elas tivessem
tambsm como tarefa realizar o
mesmo cdlculo do colega. Pois
dessa forma seria possivel
comparar de fato diferentes

mas contas para postenommte conferir ¢ [ I

e procedi A p a desafiaria as duplas propondo
adighes com as paroelas invertidas; come, por exemplo, 3 + Te
7+3245e5+2

pre com o seu
proprio procedimento, decidir
pelo mais econdmico e passar
a usi-lo, se for o caso.
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Dicas para a professora

Para ajudar a crianga & desenvolver com-

peténcias para resolver problemas - uti-

lizando procedimentos mais econamicos e

eficientes - & importante oferecer a ela a

oportunidade de:

* explicar o que fex;

» socializar as diferentes estratégias
com o resto do grupo;

¢ confrontar resultados e estratégias oblidos
por ela com os resultados e estratégias
alcancados por outras criangas;

* cxperimentar outras estratégias e discuti-las.

E, ainda, a dica das professoras de Diadema:

* arganizar um jogo em que cada garrafa
valha 10; dessa forma, as criangas
precisardo s¢ apolar na regularidade do
nosso sistema de numeragio (contando de
10 em 10) para calcular o resultado da
soma de seus pontos.

Avisa La - 4 9
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PROJETO: CASA DE BRINQUEDO"
RELATO DO PROCESSO

Areas: Matematica, Artes Plasticas

Transversal: Meio Ambiente

Faixa etaria: 4 a 5 anos — Turma com 30 crian¢as
Duracdo: agosto a outubro/2004

Produto final: Casinha de Brinquedo confeccionada com caixinhas de leite
tetra pak

Justificativa

A brincadeira € reconhecidamente um dos mais importantes contetudos da
Educacéo Infantil. Tudo vira brinquedo nas méos das criangas desta faixa-etéria, e,
brincando, elas aprendem muito sobre todas as coisas do mundo. Qualquer caixinha,
gualquer pedacinho de papel podem se tornar brinquedos interessantissimos, no
delicioso jogo simbdlico com o qual estdo sempre envolvidas. Sabendo que enquanto
brincam as criancas aprendem, podemos organizar situagbes nas quais estas
brincadeiras intermedeiem a aprendizagem de outros conteudos que também
precisam estar contidos no universo do que se pretende ensinar para elas, como
matematica, artes plasticas ou cuidados com o meio ambiente... E tantos outros... E
foi essa idéia que nos mobilizou a construir junto com nossos pequenos de 4 e 5
anos uma linda casinha de brinquedo que ja poderia ser brinquedo antes mesmo de
estar pronta, ainda que envolvendo muito trabalho sério.

Objetivo do professor:

Matematica

Envolver as criancas em diversas situacdes-problema, diante das quais
precisassem tomar decisdes, levantando hipoteses, fazendo uso de seus
conhecimentos prévios sobre todos os conteudos envolvidos em cada atividade
proposta. Situacdes nas quais as criancas pudessem realizar e registrar
(convencionalmente ou ndo):

e contagens tanto em pequenos grupos, quanto junto ao grupo classe;

lProjeto pensado por Margareth Buzinaro para desenvolver com suas criangas de 4 e 5 anos, da Educacdo
Infantil, Prefeitura de Sao Paulo. Com agradecimento especial a professora Rosa Maria Antunes de Barros que
colaborou no esbogo da 12versdo deste trabalho.
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e estimativas e célculos mentais simples;
e comparacoes de diversas grandezas;
e medidas de comprimento, peso e volume;

e exploracdo e identificacdo de propriedades geométricas: formas, tipos de
contorno, faces planas, lados retos.

e Outros

Artes Plasticas

Favorecer situactes de observacao, exploracdo, analise e utilizacdo tanto de
conhecimentos prévios quanto de novos conhecimentos sobre:

e 0s espacos bidimensionais e tridimensionais na construcdo do projeto artistico:
casa de brinquedo;

e 0s procedimentos para montar, dar acabamento, pintar e decorar a casa de
brinquedo.

Meio ambiente

e Organizar momentos de trocas de informacdes sobre o destino de materiais
reciclaveis e algumas boas razdes para se reciclar o lixo.

Objetivos para as criancgas:

Construir uma casinha com caixas de leite para colocar a mesinha, o
fogaozinho, a pia e a geladeirinha que a escola ganhou de presente, e poder brincar
com muitas panelinhas, comidinhas e bonecas; porque é mais gostoso brincar dentro
de uma casinha.?

Etapas — Como as coisas foram acontecendo®:

1- A primeira etapa surgiu mesmo antes de pensarmos na realizacdo do
projeto, quando a escola recebeu um pequeno kit com geladeira, fogdo, pia, mesa e
cadeirinhas e as criancas quase que em coro disseram: “Que pena que nao temos
uma casinha para colocar tudo dentro...” e a professora sugeriu: “E se nos
construissemos uma casinha com caixinhas de leite?” Essa foi nossa primeira
conversa e praticamente o que desencadeou todo o planejamento que se seguiu;
considerando que os objetivos de cada uma das areas que estdo contempladas
dentro deste projeto vinham sendo trabalhadas por meio de atividades permanentes
ou sequenciadas, anteriormente;

2 Objetivo descrito pelas proprias criangas, diante da necessidade de a professora escrever neste projeto por que
elas queriam construir uma casinha de brinquedo.
3 As etapas aqui descritas aparecem na forma de relato, por crer que demonstre melhor o processo.

%2
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2- Com um primeiro esboco do projeto, que li para as criangas,
combinamos como fazer para arrecadar as caixas. Propus a elaboracdo coletiva de
um cartaz, pedindo que outras criancas da escola também trouxessem caixinhas
vazias de leite;

ESTAMOS PRECISANDO DE CAIXINHA DE
LEITE LONGA VIDA PARA CONSTRUIR
UMA CASINHA DE BRINQUEDO. PRECISA
SER LIMPA E NAO PODE SER AMASSADA.
QUEM QUISER AJUDAR E SO TRAZER AS
CAIXINHAS E ENTREGAR NA SALA 3.

Elaboramos e revisamos coletivamente o cartaz, fixando-o no portdo da
escola, cuidando para ndo esquecer de explicar sobre os cuidados necessarios com
a limpeza das caixas;

3- A partir desta etapa, precisamos esperar que as caixas fossem
chegando para realizarmos novas rodas de conversa e tomarmos algumas decisdes
sobre a coleta e 0 armazenamento das caixas a partir das questbes concretas que
fossem surgindo (que n&o foram antecipadas propositalmente):

e como receber as caixas, diariamente, sem causar tumulto;
e onde guardar;

e como guardar;

e 0 que fazer com as caixas que viessem com restos de leite;

e QOutros...
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4- Primeira atividade com as caixas que estavam chegando ha trés dias:

e Estavamos amontoando as caixinhas de leite, conforme chegavam,
dentro de sacolas plasticas, em nossa sala. Estavam todos animados com o fato
de colegas de outras classes estarem colaborando e ja termos muitas caixas.
Com as criancas organizadas em circulo, sentadas no chdo, conversamos sobre
0s assuntos apontados no item 3, para 0s quais chegamos as seguintes solugoes,
gue fui registrando na presenca das criancas:

e Colocarmos uma caixa no patio para que todos que trouxessem caixas
ndo precisassem vir entregar em nossa sala, porque as criangas vinham em
horarios diferentes e isso ndo nos parecia muito bom, pois as vezes estdvamos
lendo uma histéria, ou fazendo uma conversa...;

¢ No final de cada dia, algumas criangcas de nossa turma desceriam para
buscar as caixas, pois a diretora de nossa escola ja havia nos pedido que essas
caixas ficassem armazenadas em nossa classe;

e Para nado ficarmos com um monte de caixas baguncadas e, ou
espalhadas pela classe, decidimos que poderiamos utilizar caixas de papeldo de
um tamanho que pudessem ser colocadas em cima do armario da professora;

e As caixas que viessem sujas, poderiamos lavar na pia que temos dentro
da classe.
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5- Fazendo estimativas e contagens: “Quantas caixas ja temos?”

e Esta foi a primeira, de uma série de situacées nas quais as criancas
foram convidadas a levantar hip6teses sobre quantidades, com registros feitos por
elas ou pela professora. Em uma roda que circulava uma boa quantidade de
caixas (60, ao todo), sentadas no chdo, as criancas precisavam responder as
seguintes questdes: “Quantas caixas ja temos?” “Serd que esta quantidade de
caixas é suficiente para construirmos nossa casinha?”

e As respostas foram as mais diversas de 10 a 2000. Que eram
suficientes e que ainda faltavam muitas... Fui registrando em um papel pardo o
gue elas diziam, destacando nomes e quantidades que cada crianca ia dizendo
com cores diferentes um do outro, de maneira que ficamos com colunas distintas
de nomes e quantidades.

e Conversamos muito, comparamos 0s registros de uma e outra
guantidade até que separei em um pequeno monte, dez caixas, que fui contando
junto com eles, e, em seguida, reformulei a pergunta inicial: “Se neste monte
temos 10 caixas, quantas serd que temos neste outro monte que sobrou?” O fato
de determinar a quantidade de uma parte das caixas fez com que as criancas
reelaborassem a estimativa inicial. Algumas sugeriram que eu organizasse outros
montes de 10 e, no final, chegamos a contar as 60 caixas que tinhamos ao todo.
Anotamos este numero em outra folha de papel pardo e combinamos que
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6- Leve, pesado, grande e pequeno, mais € menos... “Como fazer para
deixar as caixinhas de leite mais firmes e fortes para construirmos nossa casinha?
Vazias eram leves demais... Mais um momento para se pensar muito...

¢ No patio da escola, espalhamos todas as caixas no chao, como pecas
de montar, para que as criangcas “ensaiassem” empilha-las, como se fossem
iniciar a construcdo. Rapidamente descobriram que as caixas eram leves demais
e que ndo seria possivel construir uma casinha assim. Pensaram também:
“Empilhar ou enfileirar, como comecar?”

e Para resolver o problema as solu¢cdes foram muitas: enché-las de
pedras, terra, areia... Para cada qual fomos discutindo prés e contras.
Lembramos, entdo de uma peca teatral sobre reciclagem de lixo, que assistimos e
na qual aprendemos que, enchendo caixas de leite com jornal, poderiamos
construir varios brinquedos e entdo tomamos a decisdo de enchermos as
caixinhas com jornal amassado para ver se ficaria melhor.

e Foi também nossa primeira conversa sobre o lixo que pode ser
reaproveitado.
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7- O préximo passo foi descobrirmos quantos jornais seria necessario para
que cada caixinha ficasse bem firme. Os jornais ja os tinhamos em grande
guantidade. Fizemos algumas estimativas e discutimos como fazer para ter certeza.
Algumas criancas sugeriram que experimentadssemos uma a uma as folhas e foi o
gue fizemos, primeiro com as folhas duplas e depois com as simples. Registramos
para nao esquecer. A solugéao foi: 7 folhas duplas ou 14 simples.
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8- Comecamos a pensar, entdo, em quantas caixas seriam necessarias
para construir nossa casinha. Como descobrir? Queriamos que 0s moveizinhos
coubessem dentro dela. Fomos todos para o patio, pensar... Olhando para eles (0s
moveis) e para as caixinhas. Mais estimativas, mais contagens: quantas caixas por
fileira, quantas caixas por coluna? Quantas caixas por parede? E como registrar
todos os lados da casa? E decidir onde seriam as portas e janelas? Foram muitas
idéias, muitos céalculos e muitos registros...
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- Entre uma atividade nova e outra, muitos foram os dias necessarios
para encher as caixas de jornal, lacrd-las, armazena-las adequadamente... Sem
esquecer da quantidade certa de jornal, da necessidade de manter as linhas das
caixas, sem arredonda-las ou amassa-las, garantindo que as faces da caixa
mantivessem suas caracteristicas de tijolo, sua forma geométrica. Foram muitas as
rodas de conversa, também sobre como cuidar melhor do lixo limpo de nossa casa...
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10- Depois de muito e muito trabalho, de uma armacéo de madeira pronta
para montarmos nossa casinha, voltamos a pensar em forma, quantidade,
planejamento das paredes, portas e janelas... Finalmente tinhamos caixas
suficientes... Divididas em grupos as criangas, grupo por grupo, fazendo uso de
experiéncias anteriores, primeiro enfileiraram caixas, ao lado da armacédo de madeira
e, em seguida, procuraram empilhar, formando colunas. Contaram, entéo, fileiras e
colunas inteiras e foram decidindo como montar no chdo, cada uma das paredes da
casa, considerando suas hipoteses de quantidade.

k4 LEDBRDEDRES
i BEDRRERESEE
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11- E chegou o grande dia de iniciarmos a construcdo de nossa casinha de
brinquedo. E claro que precisamos de ajuda de outros adultos, mas todas as criangas
puderam colar alguns tijolos de caixa de leite. Como ndo era possivel que todos
participassem ao mesmo tempo, as criangas foram divididas em grupos, sendo que
cada um tinha uma tarefa, referente, sempre, ao trabalho de construcdo: selecionar
as caixas, recortar calcos e enfeites /acabamento para o telhado, organizar o espaco,
entre muitos outros.
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12- O telhado ficou pronto também, e entédo, precisamos decidir e planejar
Ccomo seria a pintura.

13- Tudo decidido: maos a obral!l!
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14- E aqui esta a nossa casinha de brinquedo.
Agora é s0 brincar!
Quer dizer... Continuar brincando!!!
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Consideracdes Finais:

Muito importante dizer que encontramos diversas dificuldades relativas, tanto a
falhas no planejamento do projeto e, ou, de algumas de suas atividades, como
também a contratempos e questbes proprias do processo de execucdo de uma
proposta tdo nova (e por que nao dizer ousada?).

Talvez a observacdo mais importante ou que mereca maior destaque é que
um projeto desta natureza precisaria ter sido desenvolvido em parceria com pelo
menos mais uma turma. Considerando, ainda, a possibilidade de fazé-lo junto ao
coletivo da escola, o que seria o ideal. Ndo apenas por demandar muito tempo e
trabalho, mas, principalmente, pelo fato de que os ganhos didaticos e pedagdgicos
com certeza seriam muito maiores.

Outra observacéo relevante versa sobre a participacéo de outros adultos, que
ndo professores, que poderiam ser pais, maes, outros funcionarios, enfim... Tanto
pessoas mais experientes em questdes técnicas, mesmo, quanto pessoas que
poderiam dar contribuicdes no trato com as criancas, ou organizacdo dos materiais e
outros tantos aspectos; mas que, mais uma vez, devido a questdes relacionadas ao
planejamento ou a um processo natural para uma primeira experiéncia, acabou nao
sendo possivel...

No mais, importantissimo considerar e agradecer a direcdo da escola que
acreditou e investiu no projeto; aos colegas que compartilham a mesma sala de aula
que nossa turma e que, em momento algum, questionaram o armazenamento do
material necessario a construcdo da casinha sobre armarios e outros espacgos
coletivos, bem como aos profissionais que cuidam da limpeza e organizacdo destes
locais todos, que tiveram paciéncia e boa vontade; e, é claro, as criancas todas que
levaram muito a sério este trabalho-brincadeira e a seus pais que mandaram
centenas de caixinhas limpas para 0 nosso projeto.

A todos nosso muito obrigada!
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Matematica e arte:
uma conexao

Existem dois tipos de espiritos matemdticos:
uns logicos e analistas, outros intuitivos e gedmetras
POINCARE

Sobre a necessidade da matematica ¢ da arte

O exercicio da matematica e da arte é uma atividade fundamental para o desenvol-
vimento integral do ser humano ¢, conseqiientemente, € essencial para a evolugao
da prépria sociedade. Ele possibilita ao cidadao sua inser¢ao no mundo do trabalho,
das relagdes sociais e da cultura.

A vivéncia em arte tem-nos fornecido ferramentas de sensibilidade e de com-
preensao para lidar com a vida como um todo. Por exemplo, “o aluno que conhece
arte pode estabelecer relacdes mais amplas quando estuda um determinado periodo
histérico. Um aluno que exercita continuamente sua imaginacao estara mais habili-
tado a construir um texto, a desenvolver estratégias pessoais para desenvolver
um problema matematico” (PCN-Artes, p.5).

Fonte: Fazendo Arte.com a matematica. Fainguelernt, E.K.& Nunes, K.R.A.
Porto Alegre: ArtMed, 1996

291



A matemaética, como ensinar? Bloco 12 I Texto 40

Ao longo dos anos, a arte tem-se revelado a via principal na busca do ser
humano global. Segundo Barbosa (1991, p. 4-5):

A arte ndo € apenas bdsica, mas fundamental na educacio de um pais que se desen-
volve (...). Nao é possivel uma educacéo intelectual, formal ou informal, sem a arte,
porque € impossivel o desenvolvimento integral da inteligéncia sem o'desenvolvimento
do pensamento divergente, do pensamento visual e do conhecimento representacional
que caracterizam a arte. Se pretendemos uma educagao nao apenas intelectual, mas
principalmente humanizadora, a necessidade da arte ¢ ainda mais crucial para desenvol-
ver a percepgao e a imaginagdo, para capturar a realidade circundante e desenvolver a
capacidade criadora necessarias a modificagdo dessa realidade.

Grandes cientistas, como Poincaré e Einstein, falando de seus trabalhos, mos-
tram o quanto a imaginagao e a intuicao estao na base de qualquer investigacao
cientifica. Para chegar a uma verdade nova, que contribua para o avango da ciéncia,
o investigador precisa arriscar, perguntar, transgredir o que ja estd dado como
certo, como logicamente possivel. Einstein (apud GARCIA, 2000, p.12) afirmou
que:

a imaginacao € mais importante do que o conhecimento, pois o conhecimento é limita-
do, enquanto a imaginagao pode abranger tudo o que existe no mundo, incentiva o
progresso, € fonte de evolugdo e, no sentido estrito, é fator real de investigacao cientifica.

Mesmo René Descartes, fildsofo e matematico francés cujo pensamento influen-
ciou fortemente o estabelecimento de uma nova visdo de mundo e de ciéncia
tendo sido um pioneiro do “racionalismo” e tendo se celebrizado por propor uma
filosofia de mundo baseada na deducdo matematica, seguiu a mesma linha de
argumentos ao escrever no ensaio Olympia, (apud COMBIE, 1959):

Ha afirmacoes nos escritos dos poetas mais sérias do que as dos filésofos. A razio é
que os poetas escrevem dominados pelo entusiasmo e pelo poder da imaginagao. Exis-
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tem nas coisas da natureza, como numa amostra bruta, sementes do conhecimento.
Os filosofos o extraem delas por meio da razdo; os poetas por meio da imaginagao, e
esses sao os mais brilhantes.

Como vimos, ndo s6 para a matemadtica e a arte, como também para a educagao
em geral, imaginagdo e intui¢do sdo instrumentos importantes para a construgao
do conhecimento.

Além de desenvolver a intuigao e a imaginagao, matematica e arte sao discipli-
nas fundamentais por muitas outras razoes. Por exemplo, a matematica € uma
area naturalmente propicia ao desenvolvimento e a manutengao de um dialogo
permanente com a vida cotidiana e com outras areas do conhecimento.

Possivelmente, nio existe nenhuma atividade da vida contemporinea, da musica a
informatica, do comércio a meteorologia, da medicina a cartografia, das engenharias
as comunicagoes, em que a matemadtica ndo comparega de maneira insubstituivel para
codificar, ordenar, quantificar e interpretar compassos, taxas, dosagens, coordenadas,
tensoes, freqiiéncias e quantas outras varidveis houver. A matemdtica como ciéncia,
com seus processos de construgao e validagdo de conceitos, com suas argumentagoes
e os procedimentos de generalizar, relacionar e concluir que lhe sdo caracteristicos,
permite estabelecer relagdes e interpretar fenémenos e informagoes (PCNEM, p. 211).

Além de ser uma disciplina que esta cada vez mais presente nos diversos campos
da atividade humana - desde as agdes mais banais da vida cotidiana as mais
complexas elaboragdes das ciéncias —, a matematica ajuda a estruturar o pensamen-
to e o raciocinio dedutivo. Essa disciplina “contribui para o desenvolvimento de
processos de pensamento e a aquisi¢ao de atitudes, cuja utilidade e alcance trans-
cedem o ambito da prépria matematica, podendo formar no aluno a capacidade
de resolver problemas genuinos, gerando hdbitos de investigagao, proporcionando
confianga e desprendimento para analisar e enfrentar situac¢des novas, propician-
do a formacao de uma visdo ampla e cientifica da realidade, a percepgao da beleza
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e da harmonia, o desenvolvimento da criatividade e de outras capacidades pessoais”
(PCNEM, p. 251).

A atividade artistica, por sua vez, proporciona a expansao do universo cultural
dos individuos e abre espago a participagdo social. Todo produto artistico emerge
da histoéria, faz parte de um contexto social, politico, filoséfico, religioso, histérico
e cultural. Por intermédio do estudo da arte de outros povos, pode-se desenvolver
o respeito aos valores que governam os diferentes tipos de relagoes entre os indivi-
duos de cada sociedade e em diferentes épocas. Ao conhecer e valorizar a prépria
cultura, o individuo constréi sua identidade pessoal e social.

A arte também denuncia violéncias e injusticas. Nas palavras do grande artista
espanhol Pablo Picasso, “a pintura nao € feita para decorar apartamentos. E um
instrumento de guerra para operagoes de defesa e ataque contra o inimigo”. Em
1937, Picasso recebeu do governo uma encomenda para pintar um painel para o

Pablo Picasso. Guernica, 1937.
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pavilhio espanhol, que deveria ser montado na Expos icdo Internacional em Paris.
Nessa mesma €poca, a aviagao alema bombardeou e destruiu a cidadezinha de
Guernica. Quando soube do massacre da populagao civil, Picasso imediatamente
rasgou todos os planos anteriores e, ap6s varios estudos, comegou a pintar um
gigantesco mural denominado Guernica, que retratava todo o seu repudio aos horro-
res da guerra.

Em 1951, Picasso retratou o conflito entre os Estados Unidos e a Coréia. Tentan-
do dar uma idéia da diferenga do poderio bélico entre os dois paises, pintou os
soldados americanos como seres do futuro, que atiravam sem piedade contra inde-
fesos cidadaos coreanos. Desse modo, os artistas revelam seus sentimentos e pensa-
mentos, transformando-os ¢ expressando-os por meio da linguagem artistica.

| Pablo Picasso. Massacre na Coréia, 1951.
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O pintor brasileiro Candido Portinari (1903-1962) dedicou sua vida a radiografar,
através de sua arte, o povo, a histdria e a cultura brasileiros. Na década de 1940
realizou umna série denominada “Os Retirantes”, em que assume um tom de dentincia
contra as misérias ocorridas no Brasil. Ele fala sobre a fome dos retirantes nordesti-
nos, as diferengas sociais, a pobreza e suas conseqiiéncias para a nossa sociedade.

Os exemplos multiplicam-se. Muitos artistas com suas obras manifestaram
seu horror e sua tristeza em relacao a violéncia, a guerra e a dor, fazendo dentincias
que nos remetem a fatos, acontecimentos e contextos histéricos, que nos convidam
a compartilhar um pouco de sua sensibilidade, ampliando nossos conhecimentos,
e fazendo-nos crescer como seres humanos. “ Hd uma tendéncia cada vez mais
acentuada, nas investigagoes contempordneas, para dimensionar a complemen-
taridade entre arte e ciéncia, precisando a distingao entre elas e, ao mesmo tempo,
integrando-as em uma nova compreensao do ser humano” (PCN-Arte, p. 31).

Um encontro entre o matematico e o artistico

A matematica e a arte nunca estiveram em campos antagonicos, pois desde sempre
caminharam juntas, aliando razao e sensibilidade. Na verdade, podemos observar
a influéncia mitua de uma sobre a outra desde os primeiros registros histéricos
que temos de ambas. Essas duas dreas sempre estiveram intimamente ligadas,
desde as civilizagbes mais antigas, e sao intimeros os exemplos de sua interacao.
Muitos povos utilizaram elementos matematicos na confecgao de suas obras: os
egipcios com suas monumentais piramides e gigantescas estdtuas; os gregos com
o famoso Parthenon e com seus belissimos mosaicos; os romanos com suas ingme-
ras construcoes com formas circulares, entre elas o Coliseu.

As relagoes entre matematica e arte também estao presentes nos mosaicos
arabes, que ilustram como é possivel obter, a partir de um quadrado com simples
linhas pintadas, uma variedade de padrées repetidos com inigualdvel beleza. Os
mesmos estao repletos de simetrias.
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O Renascimento, movimento que surgiu na Itdlia, criou uma renovacao cultural
e artistica que enfatizou ainda mais as ligacées entre a matematica ¢ a arte. Nesse
periodo, surgiram artistas como o alemao Albrecht Diirer (1471-1528), que em
1514 criou o famoso quadro Melancolia, no qual observamos explicitamente a pre-
senca de elementos geométricos (poliedros, esferas) e de elementos aritméticos
(o quadrado magico de quatro células).

Uma das mais notéaveis influéncias da arte sobre a matemadtica ocorreu no
Renascimento. Até entdo, as gravuras € as pinturas eram “bidimensionais”. A
partir dessa época, os artistas dominaram a técnica de projetar em uma tela plana
figuras e ambientes em trés dimensoes. Surgia a nogdo de perspectiva. Ao tentar
compreender 0s principios que governavam os processos de projecao e perspectiva,
0s matemadticos criaram uma nova geometria, a chamada geometria projetiva.
Com ela, surgiram ¢ desenvolveram-se diversos conceitos indispensaveis, que de-
pois foram adaptados a diversas outras instancias da matematica, das ciéncias, da
engenharia, da arquitetura e mesmo das artes.

Talvez o nome mais conhecido do Renascimento seja o do brilhante pintor,
escultor, desenhista, arquiteto e gedbmetra: Leonardo da Vinci (1452-1519). Seu
Trattato della pittura comega com a seguinte adverténcia: “Que ninguém que nao
seja matematico leia minhas obras”,

Da Vinci pintou o retrato mais célebre do mundo, a Mona Lisa, também conheci-
do como La Gieconda, um quadro de 77 cm de altura por 53 cm de largura, que
instiga e fascina até¢ hoje a todos que o admiram. Este ¢ um dos quadros mais
conhecidos do mundo e o mais parodiado por artistas modernos.

Sua estrutura formal é baseada em uma proporgao chamada “se¢ao durea” ou
“ divina proporgao”, que foi utilizada pelos gregos, em sua arquitetura, e é utilizada
até hoje em diversas obras devido a sua estética ¢ harmonia agradaveis.

Nao foi por acaso que Leonardo da Vinci escolheu a segao aurea. Cada detalhe
do quadro foi conscientemente pensado e refletido. Como ele mesmo afirma: “ O
pintor que desenha apenas guiado pela prética e pelo julgamento dos olhos, sem
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Leonardo Da Vinei. Mona Lisa. 1503-1506.  Leonardo Da Vinci. Estudo para A virgem dos rochedos

usar a razao, € como um espelho que reflete tudo o que encontra a sua frente, sem
disso tomar conhecimento”.

Da Vinci fazia suas composi¢des com espirito cientifico. Ele usava formas sim-
ples, como triangulos e circulos.

Os exemplos do encontro entre matemdtica e arte podem ser multiplicados
enormemente. No inicio do século passado, o francés Paul Cézanne (1839-1906)
nao utilizava em suas telas as técnicas da perspectiva. As sensagoes de volume e
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L Leonardo Da Vinci. A virgem dos rochedos, 1483-1485. ]

distancia eram obtidas por ele de forma original, através de um jogo que sua
pintura realizava com diferentes cores. Cézanne simplificava as figuras que via,
até transforma-las em soélidas formas geométricas, como circulos, cubos, cilindros
e cones. Por isso, ele é considerado um precursor da arte cubista e construtivista.

Impossivel nao citar o espanhol Pablo Picasso (1881-1973) e o francés George
Braque (1882-1963), que iniciaram o movimento artistico chamado Cubismo. A
sua proposta centrava-se na liberdade que o artista deveria ter para decompor e
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recompor a realidade a partir de elementos geométricos. O Cubismo deixava de
lado a questao do ponto de vista tinico, buscando novas maneiras de representagao
de objetos vistos sob diferentes dngulos em uma mesma superficie plana.

O poeta italiano Guillaume Apollinaire foi um ardente defensor dos jovens
artistas cubistas. Em seu célebre livro Méditations esthétiques, les pemrres cubistes, pu-
blicado em 1913, ele escreveu:

tem-se criticado vivamente nos pintores novos suas preocupagdes geoméiricas. Nao
obstante, as figuras geométricas sao o essencial do desenho. A Geometria, ciéncia que
tem por objeto o espago, sua medida e suas relagbes, tem sido em todas as épocas a
regra essencial da pintura. Até hoje, as trés dimensoes da Geometria Euclidiana foram
suficientes para as inquietudes que o sentimento infinito desperta na alma dos grandes
artista. Os pintores novos, COMo seus antecessores, NAo se propuseram a ser gedmetras.
Mas pode-se dizer que a geometria € para as artes pldsticas o que a gramadtica é para a
arte do escritor.

Outro artista que utilizou elementos geométricos em sua obra foi o holandés
Piet Mondrian (1872-1994), cuja produgao foi fortemente influenciada pelo
Cubismo. Entretanto, suas idéias e seus caminhos vieram a se tornar mais radicais,
deixando que as figuras fossem completamente substituidas por simples composi-
¢oes de formas geométricas e algumas cores. A partir de 1918, Mondrian deu
inicio a uma série de composigoes baseadas puramente em uma grade de linhas
retas verticais e horizontais desenhadas com precisao, em contornos firmes, delimi-
tando areas quadradas e retangulares coloridas com as quais ele passou a ser
intimamente identificado.

Tomando somente o século XX como referéncia, seria possivel citar um grande
niimero de outros artistas que se valeram de nogdes matematicas em suas obras.
Um deles, referéncia obrigatéria, foi o holandes Maurits Cornelius Escher (1898-
1972). Suas obras expressavam notavel combinacao de sensibilidade e precisao
técnica, e a chave para os surpreendentes efeitos de suas gravuras foi a matemati-
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ca, especialmente o campo da geometria. Em seus trabalhos, ele demonstrou um
grande dominio dos principios fundamentais dessa disciplina e uma poderosa
intui¢ao na compreensao das relagdes espaciais.

Uma constante na arte de Escher era o revestimento ou a pavimentagao regular
de uma superficie, com a utilizagao de padrdes que se justapunham. Sua inspiracao
veio a partir de estudos profundos que realizou sobre a arte e a cultura arabes e
suas propriedades geométricas. Estas estavam repletas de simetrias, translagoes e
padroes de repeti¢do, mas limitavam-se a figuras de formas abstrato-geométricas.
Escher ndo se limitou a essas formas e usou como elemento-padrao figuras concre-
tas, perceptiveis e existentes na natureza, tais como peixes, aves, répteis, etc.

Inspirado em ornamentos feitos por tribos primitivas, Escher utilizou em seus
trabalhos, de modo criativo, as isometrias do plano, entre elas a translagao e a
simetria. Tendo estudado arquitetura e arte decorativa, o seu trabalho presenteou-
nos com obras que vieram impressionar o mundo da matematica ¢ o mundo das
artes.

As obras de Escher foram marcadas por duas fases. A primeira, até 1937, cor-
respondeu a realidade visivel, ao mundo fisico, e os seus trabalhos foram influencia-
dos por lugares e culturas que conhecera, expressando uma preocupagao com a
estrutura espacial e demonstrando muito talento no uso de perspectiva, sem negar
a sua formacao.

Na segunda fase, posterior a 1937, usando a imaginag¢do e a visdo detalhista,
afastando-se do mundo fisico e buscando uma certa regularidade, Escher produziu
composicdes geométricas, utilizando vérias geometrias. Inicialmente, foi levado
por um prazer irresistivel em repetir as mesmas formas intuitivamente e, depois
disso, constatou que seus desenhos eram baseados em regras que poderiam ser
cientificamente comprovadas, como grupos das simetrias, cuja representagao origi-
nava a imagem de movimento de figuras que preenchiam toda uma superficie,
pela repeticao de um modelo abstrato ou geométrico simples.
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L Piet Mondrian. Composi¢do em vermelho, amarelo e azul, 1939-1942. ]

O movimento representado em estudo para Verbum € o de translagao. Pode-se
observar nessa figura a divisao regular do plano, com os peixes deslocando-se na
mesma diregdo, e também a aplicagdo de uma pavimentagdo com paralelogramos.
Tanto a conservacao da mesma dire¢ao quanto a pavimentagao com paralelogramos
sdo atributos relevantes na construgdo do conceito de translacao.

E oportuno enfatizar aqui como o trabalho de Escher esté intimamente ligado
a matematica, a criacao de padrdes geométricos de pavimentagao do plano, com
suas simetrias nas quais podem ser trabalhadas as transformagoes. Também se
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| Estudo para Verbum-Escher, 1942. |

deve notar a importancia da visualizacao e da percepgao do espaco para poder
representd-lo. Escher percebeu primeiro, através da intuigao, que cada vez que
reproduzia a repeticdo da figura-chave obtinha uma nova transformagao e depois
conseguiu comprovar qué elas eram representagoes pictéricas de grupos de transfor-
magoes. Parece que Escher descobriu sozinho as 17 maneiras fundamentais de
cobrir o plano usando um padrao repetidor. Ele considerava a matematica “um
portdo aberto”. Desse portao, dizia ele, “partem muitos caminhos que se ramificam
por um jardim. Quando penso ja haver percorrido todos eles e retratado todas as
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vistas desse jardim, acabo encontrando um novo caminho, que permite outras
descobertas”.

Com essa concepgao, Escher utilizava a matemadtica como uma ferramenta
que lhe ampliava a percepgao e a exploragao, enriquecendo seu trabalho grafico.
Disso resultou uma obra primorosa em que cada etapa as representagoes se fazem
presentes. Todo o trabalho desse artista € baseado em visualizagoes e representa-
¢oes. Podemos observar que ele nao teve dificuldade de mobilizar os conhecimentos
matematicos para criar a sua obra.

Cabe aqui ressaltar o fato de que a geometria, ensinada a partir do estudo das
pavimentagdes e da obtencdo de padroes explorados com sabedoria em atividades

Maurits Cornelius Escher. O sol ¢ a lua, 1948.
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variadas, enriquece o potencial de conhecimentos, constituindo-se uma prazerosa
fonte de aprendizagem.

Escher também apreciava os cinco poliedros platénicos: o cubo, o tetraedro, o
octaedro, o dodecaedro e o icosaedro. Esses solidos sdo figuras freqiientes em
suas obras, como exemplifica a gravura FEstrelas, de 1948.

Durante sua vida, Escher leu ensaios e correspondeu-se com matematicos €
cristalégrafos. Ele dizia: “eu freqlientemente sinto ter mais em comum com 0s
matematicos do que com os meus colegas artistas”. Em 1954, expds seus trabalhos
no Congresso Internacional de Matematica, em Amsterda. A partir de entao, passou
a proferir conferéncias e a participar de exposi¢oes nao sé em centros de estudos,

Maurits Cornelius Escher. Estrelas, 1948.
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museus ¢ saldes de arte, como também em centros de matematica em diversos
paises. Até hoje, ele ¢ referéncia permanente aos estudos no campo da geometria.

O suigo Max Bill (1908-1994) foi outro artista que se valeu da matematica
para criar suas obras. Ele foi um dos fundadores da Escola de Ulm, na Alemanha,
€ comecou a empregar a expressao Arte Concreta para designar uma arte construida
objetivamente e em estreita relagdo com 0s elementos geométricos. O movimento
concretista irradiou-se de Ulm para a América Latina: primeiro para a Argentina
e depois para o Brasil.

Em 1951, Max Bill recebeu o prémio internacional de escultura na I Bienal de
Sao Paulo com a obra Unidade Tripartida (1948-1949), que se relaciona a Fita de
Mobius, uma superficie investigada pelo matemadtico alemao Augustus Mobius.
Essa fita é uma superficie que tem apenas “um lado”.

A partir da Bienal de 1951, muitos artistas brasileiros entregaram-se de maneira
mais decidida as experiéncias no campo da linguagem geométrica. Entre eles,
podemos citar os artistas que participaram dos movimentos concretista e neocon-
cretista, como Luis Sacilotto, Geraldo de Barros, Waldemar Cordeiro, Lygia Clark
e Amilcar de Castro.

Segundo Fayga Ostrower (1983), tal como corpo vivo, a forma expressiva € um
conjunto organico, interligado coerentemente em suas vdrias partes componentes.
Nessas interligagcdes hd uma intima razao do ser, uma relagao constante, uma pro-
por¢do. Sendo a propor¢ao um dos conceitos fundamentais da matematica que pode
e deve ser ensinado desde o inicio do ensino fundamental, fazendo com que os
alunos construam o seu significado, é muito interessante usar a arte como dis-
parador na construcdo desse significado. A beleza e a harmonia da Mona Lisa de
Leonardo da Vinci, como ja destacamos, foi pintada usando-se a propor¢ao durea.

A riqueza de detalhes do trabalho artistico oferece uma grande vantagem dida-
tica e pedagégica como ilustragdo para o estudo da matemadtica. Identifica-se e
comprova-se aqui a beleza e a utilizagao das idéias matematicas manifestadas em
trabalhos artisticos nos quais matematica e arte complementam-se.
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