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is o quarto numero da revista Conversa de Professor.

Desde o ano passado, seguindo a politica de digitalizacdo da
comunicagdo do Centro de Formacdo, iniciamos a transi¢do para
transformar Conversa de Professor em uma publicagdo apenas
digital, disponibilizada no site do Centro de Formacao, e acessivel
para leitura também em tablets e smartphones. Nesse percurso,
agoraem 2015, passa a ser publicada em uma plataforma que atende
as caracteristicas das edigdes eletrOnicas, com 0 que procuramos
tornar a navegacao por suas paginas mais amigavel.

A linha editorial da revista, no entanto, se mantém. Conversa de
professor 4 retne artigos sobre processos de ensino e aprendizagem
com conteuddos variados, em curso em diferentes classes da escola:
textos sobre ideias e propostas apresentadas e discutidas pela equipe
de educadores da Vila, durante os momentos de socializagao da
experiéncia pedagdgica que o Simpdsio Interno da Escola da Vila
proporciona a cada ano.

Em 2014, o tema que norteou a escolha dos contetidos a serem
aprofundados, e dos quais derivaram os textos e as apresentacdes
do simposio foi “A producao do aluno”.

Escolhido pelas diversas abordagens que possibilita — uma vez
que a andlise da produ¢do dos alunos € condicdo para promover
diferentes interacOes e para o atendimento a diversidade, permitindo
compreender a progressao das aprendizagens e realizar andlises
curriculares mais precisas — esse tema deu margem a reflexdes
importantes e, consequentemente, a producdo de textos muito
interessantes e valiosos, pois documentam aspectos do trabalho
que concretiza o projeto pedagdgico da escola nos diferentes
seguimentos escolares. E o conjunto de artigos publicado nas
paginas que seguem traz bons exemplos disso.

Esperamos que Conversa de Professor 4 interesse a vocg, leitor.
E, o que mais desejamos, seja ttil como disparador de reflexdes
enriquecedoras de seu fazer pedagdgico.

Zélia Cavalcanti
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no espaco da escola.
O grupo 1 e suas producoes efémeras

DAYANE MONTEIRO
VIVIANE ANSELMO

Cabe a Educacdo,emespecial a escola, olhar atentamente para a crianca
e perceber nela sua natureza criativa, propondo um ambiente favordvel,
com atividades instigantes, nas quais elas possam se expressar e ganhar
intimidade com a linguagem artistica. (Klisys, 2004 p. 36)

odecorrer dos primeiros meses de 2014, passado o periodo de adaptagao,

nos debrugamos nas observagdes das brincadeiras das criangas de grupo

. 1 nos diversos momentos da rotina da Educacdo Infantil. Percebemos
um envolvimento significativo de cada um dos dois grupos com os materiais
presentes, em suas respectivas salas, quando brincavam separadamente nos
diferentes momentos da rotina. As exploragdes ocorriam de distintas maneiras
e os materiais tinham seu uso ressignificado para o contexto simbdlico
das brincadeiras. Um dos grupos utilizava frequentemente os tecidos, com
amarracOes pelo espaco formando estruturas como casas € camas, capas €
roupas. O outro, com a mesma frequéncia, mudava a configuragao das cadeiras
da sala para enriquecer o jogo simbdlico, construindo poltronas de avides,

Onibus, carros de corrida e tineis.

Considerando que contemplar propostas de intera¢ao entre os grupos ¢ uma
pratica das professoras da Educagdo Infantil, iniciamos o planejamento de
uma sequéncia de trabalho na drea de Arte com a participagao dos dois grupos,
partindo do que observamos nessas brincadeiras. Juntamos as criangas e as

dividimos em dois novos grupos. Oferecemos a elas, entdo, as cadeiras



e os tecidos como elementos para uma proposta de
Arte que visasse a interagc@o desses dois materiais em
uma construcdo efémera. Apreciando as producgdes
resultantes desse encaminhamento, percebemos o
potencial desse tipo de proposta para a estruturagao
de uma sequéncia em que pudéssemos analisar

diferentes pontos no trabalho de Arte no grupo 1.

Nesse artigo abordamos a andlise das propostas
dessa sequéncia realizada no decorrer do ano de
2014, no sentido de refletir sobre a relacdo das
criangas com Os materiais € espacos, as interacoes
entre pares, € o modo como a brincadeira pode

fomentar as producdes artisticas dos pequenos.

Iniciamos a sequéncia com uma proposta de
intervencdo nos espacgos das salas de cada grupo,
reorganizando as criangas e oferecendo os materiais
com 0S quais observdvamos maior interagao
das criangas nas brincadeiras. Encaminhamos a
atividade propondo que as criangas utilizassem
0s materiais para uma constru¢do em qualquer
local da sala. Convidamos uma delas para iniciar
a intervencdo no espacgo, escolhendo um ou mais
materiais para iniciar a constru¢do, e convidamos
as outras no decorrer da proposta com o objetivo de
que pudessem observar e considerar o que ja havia
sido feito. Ao término da atividade, as criancas
foram convidadas a apreciar as duas producoes, e
puderam perceber que em cada sala as intervengoes
foram realizadas de formas distintas. Em uma delas,
a maior parte das criangas realizou individualmente
uma constru¢do, mesclando os objetos oferecidos.
Na outra, a producao foi coletiva, os objetos foram
sendo agrupados e uma das criangas introduziu um

novo material que havia na sala.

A vpartir do que avaliamos dessa primeira
experiéncia,decidimos oferecer esse tipo de proposta
semanalmente, variando os encaminhamentos e
convidando as criangas a sugerirem outros materiais

e locais para as intervencgdes seguintes.

Uma das razodes de termos planejado essa sequéncia

para o grupo 1 relaciona-se com o fato de que:

As criangas, desde muito pequenas, tém
um prazer muito grande em investigar e
transformar coisas, constituindo diferentes
saberes para si, para aqueles e com
aqueles que as circundam e com elas se
relacionam. Assim, formas de arte e de
ciéncia, concomitantemente, apresentam-
se para as criangas nos diversos
espacos e prdticas de seu cotidiano.
Curiosos, vorazes, inventivos, meninos e
meninas, desde tenra idade, estabelecem
interlocucoes com producdes artisticas e
cientificas, misturando-as e misturando-
se, porque ndo separam uma das outras.
(Gobbi, Richter, 2011, p.15)

Sendo assim, consideramos que a sequéncia seria
ainda mais potente para a faixa etaria do grupo 1,
ja que as criangas bem pequenas t€m os “olhos
livres”, pois sdo “desprovidas de concepgoes
predeterminadas, mas plenas de curiosidade e
destemor pelo incerto”. (Ambrogi, 2011, p. 65).
Com esse ponto de vista, a cada nova proposta
fomos observando o avanco na interagdo das
criangas com a atividade, demonstrando cada vez

mais intencionalidade e comprometimento.

Sendo as producdes resultantes dessa sequéncia
efémeras, o foco de observacdo e intervencdo do
docente, bem como o envolvimento das criangas,
se dirigem ao processo de sua realizacdo. Nao ha
um compromisso com o resultado, principalmente
por parte das criancas, que ficam intensamente
envolvidas com aexplora¢do dos materiais e espagos,
relacionando-os e ressignificando sem planejarem
antecipadamente, com uma intencionalidade que se

da no decorrer das acdes. Segundo Ambrogi,

Essa liberdade de experimentacdo [sem
compromisso com os resultados] ¢ um
aspecto almejado pelos grandes artistas,
que buscam novas composicdes, muitas
vezes apoiados na liberdade observada nas
criancas em seu jogo e em sua brincadeira,
expressoes da criacdo livre das certezas.
(2011, p.65)



Diante dessas premissas, que envolvem a sequéncia
aqui apresentada, compartilhamos, a seguir, as
reflexdes decorrentes de seus desdobramentos e

implicacdes para os alunos dessas classes.

Espacos, materiais e parcerias

Durante o processo de realizacdo dessa sequéncia,

em busca de intervengdes potentes e que
favorecessem o percurso criador das criancas,
passamos a observar o modo de escolha e de se
relacionar com os espagos, com 0s materiais e com

a criagdo umas das outras.
Espacos e materiais

A maioria dos espacos escolhidos pelas criangas
para a realizacdo das intervencdes mantinha uma
relacdo com os momentos de brincadeiras livres,
por exemplo, o brinquedao, o avido (trepa-trepa) € o
tanque de areia. No entanto, ainda que esses lugares
suscitassem um momento apenas de brincadeira,
observamos um empenho contumaz dos pequenos
em explorar os materiais oferecidos, criando
amarracoes, percursos e construcdoes empilhadas
que modificavam a configuracdo inicial. Ou seja,
os lugares antes conhecidos como espacos de
brincadeira passaram a ser cendrios de intervengdes

artisticas, advindas de producdes coletivas.

A presenca dessas propostas na rotina semanal nos
deu a possibilidade de enriquecer esse processo
acrescentando novos materiais € convidando as
criancas também para auxiliar nessa selecdo.
Notamos que inicialmente elas sugeriam os objetos
trazidos nas primeiras atividades (almofadas,
tecidos e cadeiras), mas nas propostas que se
seguiram, enriqueceram a lista com materiais usuais
nas atividades plasticas, tais como: tinta, cola e fita-
crepe, identificando com isso que naquele momento

estavam lidando com uma proposta da drea de Arte.

Sobre esse aspecto Klisys ressalta que “A constancia
das propostas, aliada a diversidade de materiais,
ajuda a crianca em seu percurso criador” (2005, p.
36).

O convite para apreciar a producdo individual
durante sua execug¢do e o resultado final e coletivo
foi muito favordvel para que as criancas fossem
tomando consciéncia das suas possibilidades de
criagdo e repetissem suas acdes em outras propostas.
Exemplo disso sdo as amarracdes com barbante,
tecidos e fita-crepe que se repetiram na maior
parte das atividades. Os brinquedos iglu e avidao
(ambos trepa-trepa) favoreceram a possibilidade
de pendurar esses materiais, dando maior énfase as
amarracoes, possibilitando uma autonomia muito
maior das criancas que conseguiam executar suas

ideias, apoiadas pelo préprio brinquedo.

4

Explorando os materiais.



Além disso, a apreciacdo de obras de artistas’
que também realizam instalacdes com objetos do
cotidiano enriqueceu o repertorio das criancas com

relacdo as suas criacOes e sugestoes de materiais.

Ao realizarem producdes artisticas, as criangas
pequenas nao planejam suas agdes de antemao: €
durante a execucdo que suas ideias vao tomando
forma e se modificando. Ritcher (2007) traz em seu
artigo “O atelié na educagdo de criangas pequenas’,
uma fala da gravadora Maria Bonomi (apud Beltran,
2002, p. 41) indicando que:

O bindémio criagdo-execugdo [...] € um ato
s0. A execucdo participa diretamente da
criacdo e é interessante observar como a
ideia vai sendo canalizada pelo trabalho
artesanal, como as duas vdo se entrosando,
tornando-se uma coisa so. (p. 46)

Diante de um novo material € interessante observar
como as criangas se empenham em explora-lo, e foi
com gestos minuciosos € agdes mais corporais que
a sequéncia de intervengdes artisticas nos espagos
da escola foi acontecendo e possibilitando que as
ideias das criangas fossem tomando forma. Nesse
sentido, fomos auxiliando as criangas a concretizar
algumas de suas ideias, que ainda ndo conseguiam
executar, como pendurar cadeiras, por exemplo.
Acerca dessa atuacdo docente Klisys e Caiuby
(2004) ressaltam: “Quando as criancas descobrem
que o professor se interessa por seu processo de
aprendizagem, oferecendo ajuda para alimentar
0 processo criativo, se estabelece uma parceria

interessante”. (p. 24)

Em outras palavras, ainda que as criancas sejam as
protagonistas de suas criacdes artisticas, cabe ao
professor interagir no processo e, além de mostrar
aos alunos que sdo autores e capazes de criar e ter
um olhar sensivel para a sua prépria producdo,
oferecer subsidios para a atividade se tornar cada

vez mais desafiadora.

Parcerias

Na faixa etdria dos trés anos € um desafio para as
criancgas realizar producdes coletivas ou considerar
a producdo dos outros. Um dos designios dessa
sequéncia era justamente suscitar nos pequenos esse
olhar para o outro, a possibilidade de aprender com
uma nova ideia, e futuramente passar a considera-
la em sua propria producdo. Embora as propostas
de intervengdes no espaco sejam coletivas, as
intervengdes das criangas costumavam variar
entre producdes individuais, em que havia uma
resisténcia a aproximagao do outro, e agrupamentos
em duplas ou trios, com constru¢des em parcerias,
criando enredos do jogo simbdlico e permitindo que
colegas acrescentassem ideias, construindo juntos

um sentido para a aco.

Sendo este um desafio que perdura em toda
Educacdo Infantil, consideramos que as propostas
coletivas ampliam o olhar das criangas no todo da
acdo e que, juntas, sdo capazes de criar algo de
maiores propor¢des € com intencionalidade. Sobre

isso Klisys ressalta:

O que elegemos, assim como o que deixamos
de lado, é uma operacdo do nosso olhar
diante do mundo. Quanto mais nutridos
pela sensibilidade e informados pelo
conhecimento, maior nossa possibilidade
de criacdo e de criar inspiracdo. (2005, p.
36)

Embora a atividade culmine em uma apreciagdo do
produto final da interveng¢ao artistica, reafirmamos
que a énfase estd no processo das criangas, na
acdo sobre os materiais, e nos diferentes modos de
utilizd-los com vistas a modificacdo do espaco. As
relacbes que as criancas foram estabelecendo
umas com as outras foram avangando ao longo da
realizagdo das propostas, contudo, sabemos que
assim como a criacdo individual tem um percurso
que precisa ser enriquecido, incentivado e cultivado,
o olhar e a consideracdo pelo outro também devem
ser construidos e cultivados ao longo de toda a

escolaridade.



Ao realizar propostas ¢é importante ter
em mente que o objetivo que se tem dd a
direcdo, mas é no caminho, no processo, que
as coisas acontecem e muitas vezes alteram
o sentido inicial. O objetivo é sempre uma
coordenada, ndo uma camisa de forca. A
forma de alcancd-lo difere de crianca para
crianca, caso contrdrio resultard em uma
repeticdo sem fim. (Klisys, 2005, p. 37).

A brincadeira no contexto da
Arte

Todos os dias de nossa rotina vemos as criancas
inventarem e reinventarem diferentes formas de se
relacionar com o mundo, principalmente por meio
das brincadeiras que criam nos varios espagos da
escola. Observa-las nesses momentos nos trouxe
muitos elementos para pensar a sequéncia € seus
desdobramentos, com curiosidade, inventividade
e corporeidade proprias das criangas pequenas. Os
espacos modificados para a brincadeira, o uso de
materiais inusitados para a composi¢@o de cendrios
€ 0 corpo que cria e ressignifica as relacdes enquanto
brincam foram elementos que contribuiram para que
pensdssemos nas possibilidades de uma interlocucao
do que observavamos com as producdes artisticas
que estdvamos propondo, além de uma reflexdo
sobre as relacdes entre o brincar e a arte no cotidiano
da Educac@o Infantil. Garrocho refere, em seus
estudos, as possibilidades de passagem de um plano
sensivel, proprio da cultura ludica da infancia, para
o plano de arte. “E preciso muito treino e dedicacio
para entender o que corre no brincar exploratério
e sensivel. E, mais ainda, para a realizacdo de

conexodes com a criacdo artistica.” (Garrocho, 2007)

Observamos o quanto essas brincadeiras, parte
fundamental das culturas infantis produzidas e
reproduzidas pelas criangas, podem contribuir com o
olhar sensivel para a Arte e para a prépria implicacdo
das criancas em suas produgdes artisticas. Elas

ndo dissociam seus tempos e agdes, ndo separam

o tempo de brincar, pensar ou fazer Arte. Em vez
disso, colocam-se de corpo inteiro no que fazem,
sem antagonizar corpo € mente, razao € emogao.
Isso fica muito claro quando as criangas trazem o
simbdlico para o contexto da Arte (estabelecido por
nds, em nossa rotina), quando narram uma histéria
enquanto pintam ou, no caso da sequéncia, quando
utilizam o espaco modificado pelas intervengdes
para iniciar uma brincadeira. Essa forma de se
expressar por multiplas linguagens, de corpo
inteiro, propria das criancas pequenas, favorece
as propostas de Arte em termos de exploragcdo
e criacdo, e por isso observar as formas com que
brincam e produzem culturas pode ser tdo potente

para as reflexdes na drea.

O jogo [de imaginagcdo] da crianca e suas
formas de expressdo vinculam-se com
a brincadeira, o que pode ser traduzido
como a busca pela livre expressdo, pela
possibilidade de testar sem compromisso
com resultados, cujo horizonte ¢ ilimitado
de possibilidades. (Ambrogi, p. 61)

Diante dessa amplitude de possibilidades,
consideramos os processos que ocorrem durante
as intervengdes artisticas o foco principal da
sequéncia. Assim, a forma com que os corpos
estavam implicados em cada etapa do processo
também foram um ponto de destaque em nossas
andlises, pois as criangas se relacionavam com
0s materiais e 0s espacos muito “inteiramente”,
subindo, descendo, abaixando, colocando-se entre
um objeto e outro, se pendurando nas estruturas e
se relacionando muito ativamente com a producdo
realizada, como parte fundamental dela. Sayao
(2008) ressalta a importancia de uma Pedagogia
da Infancia que considere os lugares do corpo e
suas experiéncias, tdo dissociado da mente nas
institui¢cdes escolares (como se esta fosse uma
separacdo possivel). Nas intervencdes artisticas
dessa sequéncia, a brincadeira, 0s corpos, 0s
gestos e os movimentos sdo fundamentais para as

produgdes.



Com relacdo aos/as pequenininhos/as,
é através de brincadeiras, de diversas
linguagens, de seus sentimentos, de suas
expressoes, de gestos, de movimentos
que empreendem com Sseus corpos em
diferentes espacos, que os/as eles/as vdo
dando sentido a infdncia. Seus corpos
possibilitam-lhes a experiéncia sensorial,
sendo assim, seus primeiros brinquedos.
(Saydo, 2008, p. 94).

Observamos que os espacos iam sendo ativados
pelos materiais e muitas brincadeiras iam surgindo
inspiradas por eles, no decorrer das propostas. Em
uma delas, as criangas fizeram intervencdes no iglu
do tanque de areia, pendurando tecidos, barbantes e
fitas e encaixando cadeiras. Apds um certo tempo,
algumas seguiam com novas intervencoes, € outras
traziam um contexto simbdlico ao se relacionarem
com o novo espaco criado. Duas sentaram-se nas
cadeiras que estavam posicionadas no interior do
iglu, observando o que as outras faziam. Uma delas,
vendo uma terceira crianga passar, chamou-a para
se juntar aos dois, dizendo que esta era a casa deles
e lhe ofereceram um baldinho de comida. Em outra
situagdo, no avido (trepa-trepa), as criangas fizeram
muitas intervencdes e logo algumas delas se
colocaram no interior da estrutura, brincando com

os espagos criados, mas tomando muito cuidado

para nao desfazer nenhuma intervencao.

1,_‘: _.-_

A anicie: R o o :
A brincadeira no espaco das intervengdes.

Outra situacdo aconteceu em um momento

de cantos, quando algumas criancas pegaram
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espontaneamente diversos materiais da sala, todos ja
usados anteriormente em propostas da sequéncia, e
iniciaram uma interven¢do. Havia um agrupamento
de cadeiras, tecidos cuidadosamente colocados e
amarrados, além de almofadas dispostas em cima
das estruturas. Em determinado momento, uma
das criancas colocou cuidadosamente seu corpo
sobre duas cadeiras, enquanto outra ajeitava um
tecido sobre ela, complementando o processo em
que o corpo era parte fundamental da producdo e
a efemeridade sua principal caracteristica. Outras
formas surgiram depois, e muitas outras brincadeiras,
o que evidenciou o envolvimento significativo dos

pequenos com as propostas.

Considerando tais relagdes entre o brincar e as
criacOes artisticas dos pequenos, € importante
ressaltar que sempre situamos os encaminhamentos
da sequéncia no campo da Arte, possibilitando que
as criangas conversem sobre suas criagdes, apreciem
processos e producdes de artistas, e ampliem o
olhar para o que construiram e para suas novas

possibilidades de intervencoes.

A brincadeira estd presente e permeia as acdes
das criancgas, mas € papel do professor pensar no
percurso criativo de cada uma delas, para assim
contribuir com a “complexificacio do encontro
com o novo” (Girardello, 2011, p. 79), ampliando
significativamente o olhar dos pequenos para o que

podem produzir em Arte.

Consideracoes Finais

Consideramos que a proposta apresentada foi muito
potente para a faixa etdria do grupo 1 e atingiu os
objetivos almejados no planejamento da sequéncia.
As criangas permaneceram envolvidas no decorrer
das propostas, relacionando-se de muitas formas
com 0s materiais e espacos, e contribuindo para o
andamento da sequéncia, enriquecendo cada etapa

com suas ideias e acoes.



Registros fotograficos e de video foram fundamentais
para as decisdes sobre as possiveis intervencdes do
professor durante o processo, além de exercerem
um papel importante na tomada de consciéncia das
criangas sobre as potencialidades de suas criagdes
artisticas.

Assim, podemos afirmar que a observacdo e a
escuta da atuacdo das criancas na escola, nos
diversos momentos da rotina, podem proporcionar
elementos valiosos para a elaboracdo de propostas
nas diferentes areas do conhecimento, como nos
mostraram as agdes que nos permitiram conduzi-
las para o campo da Arte. Durante a sequéncia,
percebemos uma relagdo corporal intensa das
criancas com as propostas, com uma ativacio
constante do espaco que ia sendo modificado a
cada gesto, com o encaixe de um novo material

dialogando com os movimentos dos corpos.

Como ressaltou a bailarina Lua Tatit na palestra
“Entrelaces entre duas linguagens”, em qualquer
trabalho de Artes Visuais o corpo esta ativamente
presente, seja com gestos minuciosos ou com
movimentos mais amplos, que podem ou ndo
estar inseridos em um contexto simbdlico, como

pudemos observar nas produgdes das criancas.

Finalizamos este artigo reiterando a potencialidade
dessa sequéncia como parte do trabalho de Arte
das turmas iniciais da Educagdo Infantil, uma vez
que ela possibilita que as criangas se reconhecam
efetivamente em suas criacdes artisticas, sejam
autoras de suas produgdes, colaboradoras do
processode elaboragdo das propostas, e consideradas

sujeitos que produzem e reproduzem culturas.

! Apreciamos as obras dos artistas Franz Ackermann e José Bechara.
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T o

Corpo

LARISSA GLEBOVA

esde o simpdsio de 2013, o corpo tem sido o foco e objeto das minhas

investigacdes nas aulas de arte do primeiro ano. Se no primeiro

momento o desafio era encontrar espagos dentro do curriculo do
primeiro ano para inserir atividades e experiéncias corporais, no momento
referido neste artigo foi a inser¢do do corpo como mais uma linguagem
entre as ja conhecidas: desenho, pintura e modelagem.

A proposta de incluir o corpo no curriculo originou a criagdo de uma
sequéncia didatica privilegiando o corpo em movimento como principal
elemento de investigagao, abarcando aideia de corpo criador, 0 estimulo dos
movimentos através de elementos musicais e cénicos, os conhecimentos
prévios das criangas e a consciéncia do corpo em movimento.

O corpo comunica e estabelece relacdes com tudo a nossa volta. Ele é
também o registro de nossa histdria e daquilo que vivemos. As primeiras
experiéncias na vida sdo corporais, as criancas percebem e se relacionam
com o0 mundo por meio das sensagdes visuais, fisicas e auditivas, gerando
um inconsciente corporal.

Antes do pensamento, € o corpo que me situa no mundo, no espago, que
me dd caracteristicas identitdrias dizendo quem sou, de onde vim e a
que familia pertenco. Na crianca, o corpo € o pensamento estdo juntos,
e algumas propostas podem levar isso em consideracdo estimulando e
convocando o corpo para a préatica artistica.

Merleau-Ponty, fildsofo fenomenoldgico francés, concebe o corpo como
um todo, atual, movel, vidente e visivel, tocante e tocado, senciente-
sensivel. O filésofo ndo separa o corpo da mente, da inteligibilidade,
a sensagdo do pensar, o ver do raciocinar, a percep¢ao da razdo. O que
acontece com o corpo influencia no pensar; um corpo que pensa, um todo
que se movimenta e mantém relacdes com as coisas ao seu redor, que o
sente mundo e que faz parte dele.
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E que a visdo se choca com o inelutdvel
volume dos corpos humanos. In bodies,
escreve Joyce, sugerindo jd que os
corpos, esses objetos primeiros de todo
o conhecimento e de toda a visibilidade
sdo coisas a tocar, a acariciar, obstdculos
contra os quais “bater sua cachola”: mas
também coisas de onde sair, e onde reentrar,
volumes dotados de vazios, de cavidades
ou receptdculos orgdnicos, bocas, sexos,
talvez o proprio olho. (Didi-HUberman,
Georges. O que vemos, o que nos olha. Sdo
Paulo: Editora 34, 1998, p. 30)

Corpos que brincam e dancam

Quando falamos no corpo em movimento em arte,
nosso pensamento se encaminha para a danga,
o movimento. Mas que danca? Serd danca uma
repeticdo de movimentos em que todos fazem
juntos apenas?

Nossos corpos sdo constituidos pelos contextos
socioculturais, em relacdo constante com o que se
vive e se pensa naquele momento.

Isabel Marques, dancarina e professora de danca,
compartilha a ideia de que os corpos formam
uma grande teia de encontros, que sdo lugares
ou comunidades a que pertencemos como nossa
familia, escola, grupo de amigos, igreja etc. Isso
pode nos ajudar a refletir sobre a ideia de vinculo
entre aqueles que brincam e dangcam, onde o préprio
corpo ja € em si uma rede de relacdes. Ao incentivar
que os corpos brinquem e dancem, possibilitamos
que se transformem e assim podemos, sim,
transformar o lugar ao qual pertencemos.

As brincadeiras estdo ligadas profundamente a como
sentimos, pensamos, entendemos, percebemos e
dialogamos com nossos corpos, corpos de outros
e com os espacos em que vivemos. O corpo €
protagonista. A danca pode ser brincada, e a
brincadeira dangada. Corpo ludico e corpo cénico
juntos.

Isabel Marques ainda coloca que a dancga € a relagao
entre quem danca — intérprete, com o que se danca
— movimento-corpos-acdes, € o0 espago onde se
danca — paisagens sonoras e visuais. A danga nao
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€ sO presenga ou auséncia de movimento, mas as
possibilidades de combina¢cdes com quem e onde
ele acontece.

Outra maneira de pensar e entender a danga
¢ separando em duas categorias: danca como
expressao e danga como forma.

A danca como expressao trabalha diretamente com
as referéncias internas e pessoais do individuo que
danca. Ou seja: possibilita que a crianca seja autora
da sua danca, criando, inventando, compondo seus
movimentos.

A danga como forma estd ligada aos referenciais
externos, passos, ritmos colocados por outra pessoa,
0 oposto da danca como expressdo. Ao invés de
produzir movimentos iguais € a0 mesmo tempo,
¢ possivel criar jogos corporais que permitam e
incentivem que cada crianca ou individuo dance
com seu corpo e suas possibilidades de criacdo e
descobertas.

Compreendendo danga como arte e linguagem
podemos criar espagos para expandir as relacdes
entre corpos, entre si € 0 mundo.

Sequéncia Didatica

Experienciei o corpo nas aulas de Teatro e
Imagindrio, e nas dancas populares de matriz
africana, em que o corpo e eu “somos” a mesma
coisa, e que este mesmo corpo estd além da
energia do cotidiano e suas funcionalidades. Essas
experiéncias me deram como referencial um corpo
criador a partir do imagindrio, alimentando meu
desejo de explorar 0 mesmo com as criancas, nao
limitando o corpo apenas dentro das artes visuais,
como suporte ou extensdao gestual de um fazer
ligado a outra linguagem. Mas o corpo, em si, como
expressao e forma.

Se entendo, assim como Merleau-Ponty e Isabel
Marques que eu sou 0 corpo € que este esta imerso
no contexto sociocultural e também impregnado
de memoria das vivéncias desde o ventre, assumo
nesse sentido que existem conhecimentos prévios
que serdo trazidos pelas criangas, inevitavelmente, e



que podem ser integrados numa sequéncia didatica.

Ao elaborar a sequéncia diddtica que serd referida
neste artigo, meus principais objetivos eram: inserir
mais uma linguagem, ativar a criagdo de cada crianca
com seus referenciais e memdrias corporais,explorar
a brincadeira no movimento, trazer consciéncia para
esse corpo e, a0 mesmo tempo, estabelecer relacoes
com os conteddos jd trabalhados no primeiro ano.
Objetivos para 14 de ambiciosos em uma sequéncia
de trés aulas, dentro do projeto Linguagens do 1°
trimestre, em que as criangas investigam o desenho,
a pintura, a colagem, a modelagem e agora o corpo.

Antes de iniciar essa sequéncia, retomei com as
criancas nossas investigacoes até o momento,
experiéncias com desenho, pintura e argila. E
sinalizei que nossas experimentacdes agora seriam
com o corpo. Em todas as turmas o uso do corpo
em arte era surpreendente! Perguntas tais como:
A gente vai desenhar no corpo? Pintar no corpo?
Pintar o corpo do amigo? Todas as perguntas
estavam relacionadas a outra linguagem. Ou, ainda:
E corpo € arte por acaso? D4 para fazer arte com o
corpo? Como?

As perguntas feitas pelas criancas reforcaram, no
meu entendimento, a necessidade e a importancia
de mais agdes de experimentagdes corporais para
além daquelas em que relacionamos linguagens,
trabalhando esse infinito de possibilidades que pode
ser o corpo lddico, expressivo e criador. No final
dessa primeira aula sinalizei que farifamos uma roda
de conversa sobre o que ja haviamos feito, e, assim,
poderiamos retomar algumas perguntas e tentar
encontrar resposta, ou ndo.

Optei por dividir em trés momentos cada uma das
aulas dessa sequéncia didética que tinham cerca de
60 a 80 minutos de duracao:

1° - Aquecimento: preparar 0 cOrpo para um outro
estado de percep¢do e concentracdo a partir de
elementos lidicos e imagens narradas.

2° - Desenvolvimento: diversas propostas para
0o movimento do corpo, repouso, relacdes com o
espaco e relacdes entre os corpos das criangas.
Ao propor outras formas de fazer a mesma coisa,
por exemplo, andar, é possivel trabalhar aspectos

expressivos do corpo e motivar as criangas para
criar, inventar, descobrir e experimentar outras
formas do estar no mundo com seus corpos.

3° - Relaxamento: uma forma de aquietar e ouvir o
corpo depois das experimentacoes.

Para compor a sequéncia de propostas, selecionei
algumas misicas para serem repetidas em todas as
aulas. Musicas essas que fizeram parte das propostas
corporais de que participei como praticante, e outras,
que dialogavam com o projeto a ser realizado em
seguida, no segundo trimestre, Arte Popular.

A seguir descrevo brevemente algumas das
propostas realizadas nas aulas da sequéncia:

Aula 1

Aquecimento: sentados em roda, descalcos e com
as pernas esticadas para criar contato entre os pés
das criangas e suas variagoes de movimento como
pés agitados e pés que fazem carinho.

Proposicoes ludicas para essa roda: pedi as
criancas que ficassem de olhos fechados e descrevi
como € esse meio da roda, como se com a ajuda da
imaginacdo pudéssemos sentir que o meio da roda
€ uma piscina, uma gelatina ou cheia de espinhos.

Seguimos para um alongamento ludico e massagem
para ativar a pele, carregando energias.

Para auxiliar a concentracdo das criangas, a proposta
continuava com todos deitados de barriga para
cima, com o foco na respiracdo e no alongamento
do corpo: alisar o chdo com o corpo como se fosse
um pincel que estéd pintando tudo que o corpo toca,
espreguicgar e esticar-se como um eldstico, deixar o
corpo pesado e derreter como sorvete. Novamente
o uso das imagens narradas como portal para o
movimento de dentro para fora. Imagino e realizo.

Desenvolvimento

Atividade 1: caminhadas em vérias direcdes, ao
som de uma musica e movimentando o corpo de
diversas maneiras.
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Atividade 2: quando a musica parasse, as criangas
deveriam parar como uma estdtua, escolhendo um
nivel no espaco: baixo (no chio), médio (agachados)
ou alto (de pé). Conversamos antes sobre esses
niveis. Lancei perguntas: O que acontece quando o
corpo para? O que vocé sente?

E uma forma de trazer consciéncia para aquele gesto
ou sensacdo ajudando a crianga a perceber o corpo
em outros estados.

Atividade 3: andar ludicamente. As criangas
deveriam caminhar pelo espaco imaginando: estar
sobre um chdo quente, equilibrando-se em um
corda, sobre um chao de bolhas, como um elefante,
entre outras possibilidades narradas em cada turma.

Atividade 4: Movimentos com bexigas ou tecidos

1* etapa: criangas livres no primeiro contato com
o material. Em seguida, propus o toque (arrastar
ou passar o material apenas com as maos pelo
corpo todo), enfatizando que a bexiga ou o tecido
percorressem O corpo todo como se estivesse
passando brigadeiro ou sabonete na pele.

Depois, arrastar ou passar o material pelo corpo
todo sem usar as maos, usando a pele, os bragos, a
barriga. Passando a bexiga ou o tecido pelo corpo
seguindo o ritmo da musica.

2° etapa: dancar em duplas, jogando e recebendo a
bexiga ou o tecido do colega.

O desafio € o material ficar entre as duas criangas,
sem deixd-lo cair. O corpo domina e move o objeto
criando parcerias entre as criancas.

3° Etapa: tirar o objeto e propor que as criangas
continuem se movimentando e dang¢ando pelo
espaco.

Relaxamento: as criangas foram orientadas a deitar-
se no chao, percebendo a respiracdo e sentindo cada
parte do corpo (trilha de elementos da natureza e
aroma na sala).

No fim, retomamos a roda e conversamos um pouco
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sobre o que haviamos feito na aula de arte. Como foi
para as criancas? Passaram a pensar diferente depois
de terem trabalhado o corpo? Algumas criangas
estavam surpresas com a aula, porque nunca tinham
imaginado que era possivel fazer arte com o corpo.
A maioria gostou muito, e conversamos sobre as
possibilidades de inventar com o corpo, assim como
inventamos no desenho.

Aluno 1: “Melhor aula da minha vida! Ndo sabia
que podia fazer arte assim... sério!”

Aluno 2: “Eu adorei! Meu pai jd tinha me falado
que dangar também é arte!”

Fiquei pensando que seria importante incentivar o
movimento fora do espaco da aula de arte, para criar
relacdes com as acdes produzidas em sala, além
de tentar incentivar as descobertas e criagdes das
criangas explorando seus conhecimentos prévios
e trazendo-os para compartilhar no grupo. Para
abarcar esses aspectos, elaborei uma licdo de casa
com a seguinte consigna:

Dance! Escolha algumas miisicas: uma mais
agitada, outra mais lenta, uma instrumental, ou
dance a partir dos barulhos que escutar na hora
DA LICAO. Divirta-se muito!

EXPERIMENTE JEITOS NOVOS DE MEXER SEU
CORPO. Repita os movimentos de que mais gostou!
Vocé vai usar alguns desses movimentos feitos em
casa na proxima aula de arte.

Aula 2
Aquecimento: o mesmo realizado na primeira aula.

Proposicoes ludicas para essa roda: similar a aula
I, mas com outras imagens narradas, no sentido
de contribuir com a visualizacdo das criangas no
“cineminha da imaginacdo” e assim gerar no corpo
outras possibilidades.

Com um tecido grande, de malha, ainda sentados em
roda, todos seguram as extremidades expandindo
e recolhendo o tecido, movimentando também o
corpo para gerar o estica e encolhe do tecido.



Desenvolvimento

Atividade 1: igual a primeira aula, mas um pouco
menor.

Atividade 2: formamos duplas. Uma das criangas da
dupla comecava a brincadeira fazendo movimentos
de expressdo corporal, e a outra crianca repetia
exatamente 0 mesmo movimento como se fosse um
espelho. Depois de alguns minutos invertiamos as
posicgoes.

Atividade 3: retomamos, em roda, a licdo de casa.
Pouquissimos alunos, em cinco turmas de primeiro
ano, deixaram de fazer a licdo. Em média, apenas
um por turma. Cada crianca descreveu como tinha
feito a licdo (espaco da casa, musica ou barulho,
sozinho ou com alguém) e fez os movimentos na
roda e todos nds os repetimos para experimenta-
los. Algumas andlises dos movimentos foram
naturalmente feitas pelas criancas, semelhanca
entre alguns, nivel de dificuldade etc.).

Atividade 4: a partir da musica, as criangas foram
convidadas a dancar livremente. Toda vez que
escutavam duas palmas, cada um retomava os
movimentos da licdo de casa no ritmo proposto pela
musica.

Atividade 5: circuito corporal. No chdo da sala com
fita adesiva, criei um circuito para movimentos
do corpo. Alguns desenhos feitos em fita adesiva
orientaram as criangas sobre quais partes do corpo
encostar ou apoiar no chdo para gerar um movimento
lento, como se estivéssemos desenhando no espago
com o corpo. Exemplos: circulo grande para corpo
no nivel baixo (apoiar barriga, costas, bumbum),
forma de X (apoiar maos/pés, joelhos/cotovelos),
linhas retas (apoiar os pés com o objetivo de ficar
de pé).

Relaxamento: as criangas foram orientadas a deitar-
se no chao e perceber a respiracdo. Sentir cada parte
do corpo (trilha de elementos da natureza e aroma
na sala).

Depois dessa aula encaminhei aos pais um pedido
para que as criangas trouxessem toalha ou lengo
umedecido para lavar/limpar os pés na proxima
aula de arte.

Aula 3

Aquecimento: o mesmo das aulas anteriores. A
repeticdo do aquecimento gera autonomia e, aos
poucos, as criangas fazem suas proprias propostas
de aquecimento a partir da consciéncia adquirida
desse momento.

Atividade 1: conversa sobre o “Samba de Coco”,
inicio do projeto de Arte Popular. Encaminhei
os movimentos bdsicos de trés pisadas, roda e
umbigada.

Musicas: Coco danado, Entrando no coco, Dona
Mariquinha, Patinho na lagoa, Godé pavdo, Acorda
crianca, Bota essa menina pra dangar, Adeus.

Atividade 2: samba de coco pintado. Depois de
dancarmos o samba de coco, propus uma roda
de samba de coco diferente. Eu ja tinha forrado a
sala com papel Kraft e a medida que as criangas
dancavam fui colocando tinta guache em cima do
papel. As pisadas junto com a tinta deixaram o
registro da nossa roda de samba de coco sobre o
papel, o que depois virou uma festa do escorrega!

Reflexao sobre a sequéncia

Percebi que sinalizar para as criangas o primeiro
estranhamento, de que as aulas de corpo, a
principio, poderiam ndo parecer uma aula de
arte foi importante, pois deixou as criangas mais
confortaveis para essa experiéncia, acomodou a
estranheza inicial, e abriu espaco para essa nova
possibilidade.

O retorno das criangas, em sua maioria, foi positivo.
Ao final das aulas, sempre conversei com as criangas
para obter suas impressOes sobre a atividade, e
pude perceber que haviamos inventado jeitos de
dancar muito pessoais, assim como quando criamos
um desenho ou uma pintura. Esse foi um ponto de
partida interessante. As criangas valorizaram os
movimentos € esqueceram a timidez em alguns
casos, ou ficaram mais livres para explorar o
préprio corpo em movimento a sua maneira.

Como a resposta a primeira experiéncia foi
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diferente em cada uma das classes, uma mais
tranquila, outra mais conturbada, precisei ajustar as
propostas dividindo-as em mais etapas, mudando a
ordem das atividades e elaborando outras formas
de consigna, o que deixou o planejamento menos
engessado, muitas vezes rompendo com as minhas
expectativas como educadora e a ansiedade de que
0s grupos experienciassem de maneiras similares
toda a sequéncia, e respeitando as especificidades
de cada turma.

Percebi que, naturalmente, as criangas criam
movimentos e os compartilham no grupo. Explorei
essas possibilidades no decorrer das aulas.

Algumas atividades foram mais efetivas na
movimentagdo e percep¢do do movimento. As
atividades realizadas com os tecidos, por exemplo,
geraram possibilidades mais expressivas nos planos
alto/médio/baixo, enquanto que com as bexigas a
atencdo ao corpo e a0 movimento foi deixada de
lado para virar uma disputa.

Os primeiros movimentos com o tecido sdo
muito similares para todas as criangas, muito
provavelmente pelo inconsciente corporal similar
que carregamos. Ja as criacdes em duplas tiveram
muita riqueza, principalmente quando as criangas
seguiam as orientacOes de escutar a musica €
deixd-la conduzir o movimento, ou por permitirem
a conducao do movimento pelo gesto do amigo.

No relaxamento, a partir das reacdes das criancas,
fiz algumas alteragdes: usei menos aroma, ampliei
minhas intervengdes, como a de passar o tecido em
cada crianca levemente, numa espécie de carinho.

Asegunda aula da sequéncia com mais contetdo, foi
bem dificil. Mostrei imagens de artistas que usam
extensores para o corpo e fiz um recorte de tempo
para que as criangas construissem seus extensores
para depois retomarem 0s movimentos corporais.
Mas o corpo esfriou, a atenc¢do das criancas ficou
desarticulada. Essa atividade aconteceu em apenas
uma turma e a retirei da sequéncia a partir de entdo.

A licdo de casa trouxe movimentos bem pessoais
e distintos. Ficaram visiveis os conhecimentos
prévios das criancas, movimentos orientados por
adultos etc. Ao trabalhar com esses movimentos
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durante a aula da sequéncia, foi aberto um espaco
de recriacdo, para que a crianga refinasse seu
movimento ou incorporasse movimentos de outros
amigos aos seus.

A proposta do circuito foi mais efetiva para ativar
os movimentos da licdo de casa e para eleger os
movimentos com precisdo, mobilizando também
outras formas de movimentacao. Algumas criangas
foram se colocando desafios a cada passagem no
circuito, criando imagens corporais lindas. Como é
uma atividade corporal que requer mais do corpo,
deixando algumas criangas mais cansadas no final
da aula, me preocupei em ficar atenta a cada grupo
para gerir o tempo de maneira a ndo exaurir as
criancas demasiadamente.

Quanto aos objetivos que me coloquei antes da
sequéncia, considero que foram alcancados, mas
que certamente ganhariam maior profundidade
com a amplia¢do da sequéncia e melhor gestao do
tempo.

Em relacao a esses objetivos

A inser¢do da linguagem corpo aconteceu.
Refletimos sobre isso na roda e exploramos os
proprios elementos do corpo como material para
nossas produgdes. Nao criamos relacdes com outras
linguagens das artes visuais, portanto o corpo era
nosso principal elemento, contetddo e forma.

- Ativar a cria¢do de cada crianca com
seus referenciais € memdorias corporais
também aconteceu, considerando
o inconsciente corporal e também
trazendo para a sala os conhecimentos
prévios. Nesse sentido, a licdo de casa
teve papel fundamental, fazendo com
que houvesse uma relacdo entre as
acoes em aula e aquilo que a crianca
vivencia fora do espago escolar.

- A brincadeira foi explorada nas
consignas e propostas. Ao movimentar
o corpo de maneira expressiva,
naturalmente, as criancas brincam
dang¢ando.



- A consciéncia do corpo se deu ao
sentir esse corpo em certas posturas e
movimentos, por imitar o movimento do
amigo e descobrir limites ou reinventar
o movimento dentro das possibilidades
de cada corpo. Ao prestar atengdo
nesse corpo, na respiragao, nos estados
varidveis entre o lento e o répido.

- Estabelecer relacdbes com  os
conteudos ja trabalhados no primeiro
ano, como Arte Popular, com o Samba
de coco, foi uma maneira de juntar os
dois projetos: o de Linguagens e o de
Arte Popular. Senti que isso ficou mais
perdido porque depois ndao retomei
com os alunos esses mesmos elementos
durante o projeto de Arte Popular.
Colocar o Samba de coco era um desejo
antigo, alimentado havia muito tempo,
o que provavelmente influenciou sua
inclusdo na sequéncia. Mas concluo que
merece ser repensado, determinando a
ampliacdo da sequéncia para que ele se
encaixe de maneira mais adequada ao
aprendizado das criangas sobre a cultura
popular.

Nesse novo desenho da sequéncia, vale a pena
colocar elementos de apreciagdo, que possibilitem
relacionar o corpo com aquilo que acontece em arte
e, assim, a ampliagdo do repertdrio cultural.

Ainda hoje as criangas me perguntam quando fardao
aula descalgos, ou quando vamos fazer outra aula
para dancgar. Esse retorno € muito importante, ainda
que nem todas as criancas tenham dominio das
“aulas de corpo”. De alguma maneira, a experiéncia
ficou impressa na memdria e no corpo trazendo o
desejo de fazer mais.

- Lari, amanha vai ter aula de corpo?

- Ndo, so na proxima semana. Fizemos
aula ontem, lembra?

- Lembro! E que descobri que gostei
muito de trabalhar com o corpo em arte
e acho que a gente devia ter duas aulas
na semana de tanto que eu gostei!
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A mao na era do

BARTOLOMEO GELPI

Introducao

e pegarmos uma fotografia digital e jogarmos em um arquivo Word,

os escassos recursos de trabalho de imagem desse programa me per-

mitem, em pouquissimas operagdes, alterar as caracteristicas daquela
foto transformando-a em uma imagem em alto-contraste, numa operacio
que, ao todo, pode ser feita em cerca de dois segundos. No segundo trimes-
tre do 9° ano, durante o projeto de esténcil, os estudantes precisam, como
parte de seu processo avaliativo, sintetizar uma fotografia em uma imagem
em alto-contraste, demarcando com uma caneta hidrogréfica as dreas que
corresponderdo ao preto, deixando as demais em branco. Essa etapa costu-
ma levar de duas a trés aulas, de duas a trés horas, ou seja, de sessenta a no-
venta minutos. Na era do computador, por que utilizamos a segunda op¢ao?

A disciplina de Arte, historicamente associada a técnicas aprendidas para se
produzir e trabalhar imagens, sejam bi ou tridimensionais, tem a pecha de
ser um dos dltimos redutos dos fazeres manuais nos curriculos escolares,
quando estd inclusa. Natural que, em um tempo em que vérios desses faze-
res sdo facilmente substituidos por recursos tecnoldgicos muito acessiveis,
a “manualidade” em si — que nunca foi digna de grande status em nossa
sociedade — comece a perder mesmo sua utilidade.

As razdes para isso t€m raizes histéricas que remontam a escravidao e a
nobreza. Se para os nobres europeus o trabalho manual era algo relegado
a camponeses, artesaos e servigais, para a nobreza portuguesa instalada no
Brasil ndo € que ela fosse coisa de plebeu, era simplesmente coisa de es-
cravo, como alude o critico Rodrigo Naves ao levantar possibilidades que
justifiquem certa fragilidade nos valores de nossa Historia da Arte.

Por mais que nossa Historia da Arte seja frdgil, nada justifica, porém,
a ignordncia e o despreparo que a cercam. Vdrios aspectos histori-
cos de importancia talvez ajudassem a circunstanciar o problema. Do
atraso lusitano nessas dreas ao arraigado preconceito pelo trabalho
manual, exponenciado pela escraviddo, poucos tracos de nossa histo-
ria jogam a favor de seu desenvolvimento.

Naves, Rodrigo. A forma dificil. Sdo Paulo: Atica, 1996.
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Nada estranho que os “artistas” que atuaram no
Brasil coldnia fossem todos mulatos, negros e mes-
ticos, como Anténio Francisco Lisboa, o Aleija-
dinho. Ou seja, utilizar a mado para fazer algo era
pratica que revelava uma condi¢do social inferior e,
das mazelas herdadas da escraviddo pela atual so-
ciedade brasileira, essa visdo persistente ¢ uma das
mais sutilmente identificadas como tal.

Na Escola da Vila, nos 8% e 9° anos, os estudantes
tém a disciplina Arte organizada em duas aulas se-
manais: uma de Ateli€ e outra de Histdria da Arte.
Como professor de Arte, responsdvel pelo 9° ano
desde 2011, pude, em diversas ocasioes, observar
como o modo de identificar minha func¢do na escola
desperta esta ou aquela reacdo. Se, para pessoas mi-
nimamente informadas sobre o trabalho desenvol-
vido na Vila me identifico como professor de Arte,
normalmente as interjeicdes de ah, legal! sdo se-
guidas de comentarios sobre como esta é uma parte
bem trabalhada na escola. Se me identifico como
professor de Histéria da Arte, algo de admiragdo
e real interesse se manifesta na expressao de meu
interlocutor. Se estamos no plano das ideias, com
certeza falamos de algo que, eventualmente, possa
interessae, nem que seja recorrente, neste caso da
Historia da Arte, como algo para mero lustro social.

Contudo — e isso € dito e reiterado aos estudantes —
nao hierarquizamos nesses dois anos esses fazeres
e distribuimos os pesos das avaliacdes de Atelié e
Historia da Arte equanimemente, a até o 2° trimes-
tre do 9° ano, quando os alunos ja comecam a visar
a disciplina Arte no Ensino Médio, esta restrita as
aulas de Historia da Arte. Partimos do principio de
que os fazeres manuais (por exemplo, aqueles em-
pregados na xilogravura e no esténcil, linguagens
abordadas respectivamente no 1° e 2° trimestres do
9° ano) serdo tteis para uma compreensao dos con-
teudos estudados em Histoéria da Arte (por exemplo,
o gravador Oswaldo Goeldi e a gravura de Cordel,
e o grafiteiro britanico Banksy), mas também o es-
tudo das poéticas daqueles artistas podem ampliar
o leque de possibilidades das linguagens estudadas
em atelié e ajudar na identificac@o de suas minucias
e sutilezas.

Este artigo busca organizar ideias, refletir, colocar
e tentar responder as questOes sobre as reais razoes
que nos levam a trabalhar deste modo com Arte:
com uma disciplina cindida em duas frentes; equi-
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parando a importancia dessas duas partes do curso;
votando tempo a fazeres que, em principio, pode-
riam ser resolvidos de modo muito mais rdpido por
recursos tecnoldgicos da era digital; frisando a di-
mensao tedrica de certos fazeres em si, sem neces-
sariamente vinculd-los a Histéria da Arte para que
sejam entendidos como conteido digno de reflexdo
e valor formativo. Deste modo, ndo irei me debru-
car sobre o resultado de estudantes para analisi-los,
e sim analisar um determinado tipo de producao fei-
to por nossos estudantes que, pelas razdes ja expos-
tas, € muito singular dentro do curriculo geral do
Ensino Fundamental 2. Possivelmente, este artigo
terd pouco valor generalizavel, ou seja, serd de pou-
co proveito para colegas de outras dreas que bus-
cam aqui algo que possa ser aproveitado em seus
proprios fazeres como professores. Seu interesse, a
todos que ndo sao da equipe de Arte, acredito, possa
ser para compreender uma faceta muito singular de
um trabalho que entendemos riquissima, dentro do
projeto da escola como um todo, para uma forma-
¢do plena e generosa de nossos estudantes.

O exemplo do alto-contraste

0 sotaque da mao, o tempo da matéria

Esténcil € uma técnica de producdo de imagem feita
a partir de um molde, de uma méscara de plastico,
cartolina ou papeldo, que pode gerar infinitas vezes
a mesma imagem impressa (0 modo como niimeros
em indumentdria militar costumavam ser feitos, em
que se utilizava esténcil, para se dar um exemplo
conhecido). E préprio desta linguagem a constitui-
¢ao de imagens formadas pela articulacao de éreas,
no mais das vezes, chapadas e consecutivas, com
passagens abruptas entre si, ou seja, sem gradagdes
(no caso, tonais).

O processo de producdo de um esténcil ao longo
do 2° trimestre € composto pelas seguintes etapas:
escolha de imagem fotografica; edicdo da imagem
fotogréfica para estudo em alto-contraste; estudo
em alto-contraste; transposicdo do estudo para o
pléstico; corte e impressao.

O estudo em alto-contraste € a primeira etapa ava-
liativa do processo de nossos estudantes, o primeiro
momento em que eles se deparam com dificuldades
e decisoOes estéticas e técnicas em seu fazer. Esse
estudo € antecedido pela escolha de uma fotografia



para a producdo do esténcil. A obrigatoriedade de
se iniciar o processo com uma foto se deve ao fato
de buscarmos justamente uma dificuldade, a com-
plexidade de imagem que obrigard os estudantes
a tentarem solucdes mais sofisticadas que coloca-
riam, por exemplo, uma imagem ji decupada em
areas chapadas. Ou seja, para dar conta de manter a
figura apresentada na foto, reconhecivel, mantendo
elementos importantes dessa imagem — tais como o
volume, as texturas, a profundidades — articulando
areas chapadas € necessario compreender e provar
possibilidades mais desafiadoras do alto-contraste
do que se partissemos de, por exemplo, um brasdo
de time de futebol, onde ndo ha texturas, represen-
tacdo de volumes e profundidade.

A diversidade de recursos de imagem, bem como sua comple-
xidade de articulagdo s@o visivelmente maiores na imagem 1
do que na 2. Como o alto-contraste € formado por passagens
abruptas entre dreas distintas que formam uma imagem, a da
direita, inclusive, ndo colocaria nenhum desafio neste sentido,
pois ja é de sua natureza esta caracteristica.

Imagem em alto-contraste
da imagem 1, feita aqui
por recurso de computador,
citado no inicio do texto.

Esta op¢do abre uma infinidade de possibilidades
que, de acordo com as experiéncias dos estudantes
(cada estudante deve produzir ao menos dois estu-
dos, diversos entre si, para entregar um deles para
avaliacdo) ird enfatizar este ou aquele aspecto da
imagem de partida, da foto. A infinidade de possi-
bilidades se deve ao fato de que, em uma imagem
em que a representacdo de volume, por exemplo,
se da através da gradacdo de tonalidades,’ como
posso trabalhar com dreas chapadas e manter algo
deste volume? Nao hd uma linha demarcatéria que
me indique onde uma variagdo tonal sutil passa do
claro ao escuro. O curioso é que ndo raras vezes

eles iniciam seus estudos supondo haver uma so-
lucdo correta — estd certo assim? — como se fosse
um problema matemdtico com um unico resultado
possivel. Seria isso ja um indicador de uma gera-
¢do que, tendo conhecido desde sempre os meios
digitais para producdo e edi¢do de imagens, acredita
que as solucdes padronizadas nos programas desses
meios sejam as corretas?

Essa diversidade de possibilidades tem sua impor-
tancia ndo s6 por permitir diferentes solucdes para
os estudantes, mas para dar esta ou aquela cara a
imagem que serd formada. E natural que, antes do
inicio das experiéncias dos estudantes, ns conver-
samos e discutimos caracteristicas de uma imagem
em alto-contraste, que parece ter dado conta de pre-
servar a representacdo do volume e da profundidade
da foto que tomo por base, bem como, se ndo refa-
zer suas texturas, ao menos sugeri-las nos desenhos
das bordas das areas que as compreendem. Também
notamos que a articulacdo de dreas nao se da neces-
sariamente pelos limites dos elementos reconheci-
veis na imagem (em um rosto, por exemplo, o nariz,
os olhos, a boca etc.), mas por formas que se esten-
dem por mais de um elemento e que, se num primei-
ro momento ndo fazem sentido sozinhas, junto as
demais constroem a figura almejada. Neste ponto,
oriento os estudantes a se utilizarem das variagcoes
tonais j4 presentes na imagem como um facilitador
para a maioria dos casos, € ndo como uma obriga-
¢d0. Vejamos alguns breves exemplos de diferentes
possibilidades para uma mesma imagem de partida:

Na imagem 4 fica evidente como a figura do per-
sonagem € majoritariamente composta por dareas
negras. Essa distribui¢do, com tudo que possui de
arbitraria, tomou como ponto de partida as ja men-
cionadas sombras presentes na propria fotografia.
No resultado, por um lado, a identidade com a fi-
gura € preservada pelo reconhecimento do perso-
nagem em questdo e também por elementos de sua
visualidade como o volume. Por outro lado, essa
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presenca ostensiva das dreas negras, que isolam
muito nitidamente os elementos brancos que suge-
rem a boca, cria uma figura mais misteriosa que a
original, menos humana e mais animal, talvez, pela
grande énfase dada aos dentes, elementos decisivos
para a constru¢do da expressao representada.

A imagem 5 possui um ritmo mais alternado entre
areas brancas e pretas e elas parecem obedecer com
certo rigor a organicidade dos limites entre estas.
Possivelmente, por isso, o volume parece ser mais
bem construido que na imagem anterior. No geral,
essa imagem € mais fiel a foto original. Esse ex-
cesso de areas provoca uma grande quantidade de
limites que, sendo sempre organicos, contrastam
muito com o grafismo da linha sutilmente arqueada
que atravesse um dos olhos do modelo. Essa distri-
bui¢cdo de areas parece construir um volume mais
convincente que o da primeira imagem e a relagdo
colocada com a linha dé énfase a um elemento mui-
to importante no reconhecimento desse personagem
especifico, uma cicatriz que atravessa seu olho.

A dltima imagem, assim como a 4, também deixa
evidente um recurso formal que pode claramente
atuar na atribuicdo de valores subjetivos ao perso-
nagem que descreve. Aqui, porém, é o cariter geo-
métrico das linhas que encerram as dreas negras e
brancas que traz algo de incisivo, de dureza, infle-
xibilidade, que vdo bem a imagem de um general
que opera de modo inflexivel, violento, rigoroso (o
personagem em questdo € o general espartano Led-
nidas, que viveu por volta do ano 500 a.C., conhe-
cido pelos estudantes através do longa-metragem
300, do qual a foto original foi extraida).

Essas variacdes formais que podem construir ou
enfatizar diferentes caracteres para a imagem de
partida podem ter razdes de ser diversas e que, nem
sempre, se baseiam em uma consciéncia de como
atuardo nesse sentido. Muitas vezes o resultado se
deve mais a como a pessoa que trabalhou a imagem
lida com os materiais que a constituem (matérias
aqui, entendidos da maneira mais objetiva possivel,
a caneta hidrogréfica, o papel sulfite), o grau de pre-
cisdo ou imprecisdo dos movimentos e a fluéncia ao
manipulé-los, por exemplo. O normal é que quem
mexa com o material vd se dando conta do resultado
que se esta produzindo e va ajustando seu fazer no
confrontamento entre o resultado em curso e o que
se deseja realizar. Por esta razdo, alguns estudantes
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param e pedem ajuda apds haverem ja comecado a
produzir. O caso € que esse reconhecimento se da
por uma avaliacdo da forma em construcdo, o que
possibilita um olhar muito mais atento e consciente
aos elementos que a constituem.

Nos casos em que o estudante tenha ja grande tra-
quejo com certos materiais, resultante de praticas
anteriores com os mesmos, ¢ também possivel que
seu fazer com aqueles materiais ja tenha atingido
determinadas caracteristicas proprias, que variam
pouco, de acordo com o que se representa com eles.
Esse sotaque do fazer, esse sotaque da mao pode-
ria ser, na imagem 6, por exemplo, o que levou a
forma a ter contornos lineares mais rigidos. Neste
caso, uma pessoa com esse sotaque possivelmente
o faria sentir na constru¢do da forma de uma maca,
também.

Seja por uma razao ou por outra, o fato € que o que
resulta dessas possiveis causas pode ser decisivo no
cardter da imagem. Também € fato que, no primeiro
caso, a relacdo do estudante com os materiais ao
longo do tempo de confec¢@o abre possibilidades
de aprofundar a compreensao de recursos € porme-
nores de uma determinada linguagem. Neste ponto,
retornamos a via de duas maos existente entre His-
toria da Arte e Atelié.

Da sala para o atelié para a sala

Banksy esténcil Banksy

E desejado, sim, que estudantes que passem nove
anos tendo semanalmente um tempo para atividades
manuais em atelié’ possam desenvolvé-las a ponto
de ndo se sentirem intimidados pelos seus materiais
e consigam desenvolver certa destreza na sua mani-
pulagdo. Contudo, ndo temos a inteng@o de formar
artistas (até porque, vdrios artistas ndo se utilizam
desses fazeres manuais), mas de formar pessoas ap-
tas a se relacionar de modo amplo e profundo com
producdes artisticas distintas, que tenham um mi-
nimo de recursos para saber como se aproximar de
determinada producdo.



Enquanto as préticas de ateli€¢ seguem as etapas di-
daticamente pensadas para o desenvolvimento de
um esténcil, em sala de aula os estudantes estido
sendo apresentados as obras do grafiteiro Banksy.
Feitos com esténcil, seus grafites conseguem relati-
vo realismo apesar do cardter sintético das imagens
desta linguagem. Pela escala, proporcoes e relacdo
das figuras representadas com o entorno — além de
um evidente talento para construir a imagem em si
nas passagens de cor, na distribuicdo de luzes etc. —
suas figuras humanas estabelecem um vinculo mui-
to convincente com o local no qual se encontram,
o que € fundamental para a poténcia de suas obras.

Esse conhecimento de sala de aula, as referéncias
visuais de outras imagens feitas com aquela técnica
servem de referéncia para os estudantes. Eles ja tém
uma ideia de como as imagens feitas de esténcil po-
dem ser. Isso passa a ser um chdo a partir do qual
eles iniciam o caminho em sua produc¢ido, como
acontece com qualquer fazer previamente referen-
ciado. O desenvolvimento desse fazer os levard a
outras possibilidades e a outro grau de percepcdo
daquela linguagem, como ja mencionado.

A partir dai, teremos a volta desta via. Perceber o
que Banksy fez entre tantas possibilidades favorece
uma determinacdo mais especifica daquelas formas
utilizadas por ele no que toca a suas evocacoes — se-
jam semanticas, historicas, estéticas etc. — € mesmo
na sua relacdo de seu fazer (um artista que opera na
ilegalidade do grafite ndo deve realizar mascaras de
esténcil muito rebuscadas, para ser rdpido ao im-
primir, reduzindo sua vulnerabilidade, suas chances
de ser visto e apanhado pela policia) e, desta feita,
uma compreensao mais profunda de suas obras e,
em ultima anélise, de sua poética.

Em um depoimento sobre sua relacdo com a xilo-
gravura, Oswaldo Goeldi manifestou ter comegado
a gravar na madeira ao invés de desenhar, justa-
mente para poder, a partir das condi¢des dadas por
aquele material, ter um tempo maior para fazer suas
imagens. Nao no sentido de conseguir mais tempo,
mas o contrdrio, justamente o de construir imagens
a partir de um material que impde um tempo maior,
0 que, consequentemente, o levava a uma depura-
¢do das imagens em curso.

Apenas em 1923, jd no Brasil, é que [Goel-
di] passa a se interessar pela xilogravura.
E a razdo que apresenta para esta escolha
me parece muito significativa: “Comecei a
gravar para impor uma disciplina as diva-
gacoes a que o desenho me levava. Senti
necessidade de dar um controle a essas di-
vagacoes” . Nessa passagem, Goeldi se re-
fere a resisténcia que a madeira opunha ao
simples desenho, e que ele conseguia expli-
citar admiravelmente, ndo sublimando sua
presenga por um desbaste excessivo que a
anulasse, limitando-se a abrir poucos sul-
cos em sua superficie. Na mesma entrevis-
ta, ao criticar certas vertentes da gravura
moderna, diz que o problema estava em
tentar “burlar os limites da gravura” . Ora,
esses limites se mostravam claramente tan-
to na economia dos tracos das suas xilos
como na aparéncia intensa das dreas en-
tintadas, sem falar no enorme proveito que
sabia tirar dos préprios veios das madeiras
utilizadas.

Oswaldo Goeldi, com comentdrios de
Rodrigo Naves in NAVES, Rodrigo.
Oswaldo Goeldi. Colecdo Espacos da Arte
Brasileira.

Sdo Paulo: Cosac Naify, 1999, p.21.

O que aqui aparece como uma especificidade da
gravura em madeira pode ser entendido, em ulti-
ma andlise, como uma razao pela qual o fazer por
meios plasticos palpaveis ndo € mero caminho para
se atingir resultados alheios a estes, mas € justa-
mente através da familiaridade e compreensado des-
tes que se pode atingir determinados fins poéticos,
tanto para quem busca fazé-los, como para quem
busca compreendé-los.

1Como o esténcil ird gerar uma imagem feita, ao menos num pri-
meiro momento, de uma vnica cor pintada e da cor do papel sobre
o qual se imprime, o estudo em alto-contraste se resume ao branco
e preto e, por esta razdo, as cores da foto original sdo retiradas da
mesma e serd sobre impressdo esmaecida desta que os estudantes
irdo trabalhar com canetas hidrogrdficas para definir as dreas de
suas imagens.

2A0 longo dos anos do Fundamental 1 e 2 hd projetos que ndo se
baseiam em fazeres manuais, como o projeto de fotografia no 8° ano.
Hd, ainda, aqueles que possuem etapas realizadas manualmente e
outras por recursos digitais. Porém, de modo geral, podemos en-
tender que o conjunto dos projetos desenvolvidos neste periodo dé
grande énfase as linguagens realizadas pelos fazeres manuais
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A leitura de imagens como recurso favoravel ao
desenvolvimento da

na escola. o
Caminhos possiveis.

ANA FLORA SIQUEIRA
BARBARA FRANCELI PASSOS
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Para comeco de conversa

de linguagem que explorem possibilidades

de trabalho com a modalidade oral da lingua
€ uma ideia ja comungada em muitos contextos de
ensino. No entanto, € sabido que muito ainda hd
para se refletir e descobrir quando o assunto em
pauta diz respeito ao uso de estratégias pedagdgicas
que viabilizem tais praticas.

Desenvolver, no cotidiano da escola, préticas

Nessa perspectiva, estudiosos do campo da
linguagem chamam a atencdo para a necessidade
de se tomar a oralidade ndo apenas como objeto
de ensino, mas também de aprendizagem. E, indo
além, pode-se também ressaltar a importancia
de se compreender a oralidade como objeto de
investigagdo e pesquisa, a fim de que as estratégias
pedagégicas sejam significativamente ampliadas, a
medida que a oralidade é contemplada no ambiente
escolar e ganha espaco nas atividades realizadas em
diferentes classes e niveis de ensino.

Para Schneuwlye e Dolz (2004), a escola tem o
papel de ensinar o oral. Entretanto, os autores
ressaltam que o oral que normalmente se ensina € o
da escrita; aquele com que se prepara ou seleciona
a escrita, pois permite encontrar ideias, elaborar
uma nova formulacio; aquele que, por meio das
correspondéncias grafofonémicas, ndo € sendo a
oralizagao de um escrito. Ou seja, o trabalho com a
oralidade na escola ndo deve se limitar as reflexoes
sobre como oralizar o que estd escrito e, sim,
enfatizar as variedades e contribui¢des dos diversos
usos da lingua para a constru¢ao de uma identidade
cultural.

Nesse sentido, o estudo sobre oralidade, realizado
nas classes da Educacdo Basica, justifica-se pela
necessidade de ampliacdo, no contexto escolar,
de estratégias que permitam o desenvolvimento
de praticas cada vez mais eficazes e capazes de
considerar a modalidade falada da lingua, uma
rica fonte de estudos e descobertas. Além disso,
compreende-se que ¢ através do uso dessas
estratégias de ensino que o professor tem a
oportunidade de ndo apenas refletir acerca de sua
pratica, como também de ressignificar conceitos
que sdo basilares para um trabalho de qualidade no

que diz respeito ao trabalho com linguagem oral na
escola. E desse processo de reflexdes e andlises sobre
o fazer pedagdgico, nascem algumas relevantes
inquietacdes: Se ja € sabido da importancia de se
trabalhar oralidade na escola, quais caminhos podem
favorecer a ampliacdo das estratégias de ensino?
De que maneira o aluno pode desenvolver as suas
habilidades comunicativas orais, tendo a sala de
aula como espaco favoravel ao desenvolvimento de
suas competéncias? Como podem ser estabelecidas
as relacdes entre a oralidade e o trabalho com
leitura de imagens na escola? De que forma a leitura
de/com imagens potencializa, na interacdo entre
alunos, o desenvolvimento da oralidade? Como
o aluno comunica o seu dizer, a medida que estd
inserido numa situagdo de didlogo e interacao, tendo
a leitura da imagem como elemento de referéncia
para expressar as suas ideias e seus pontos de vista?
Qual o papel da escuta para o desenvolvimento do
trabalho com a oralidade?

Como se vé, € significativa a quantidade de
questdes que giram em torno da reflexdo a respeito
do trabalho com a oralidade e sua relacdo com a
leitura. Portanto, surge, neste ensaio, a necessidade
de se fazer um recorte da abordagem norteadora
deste estudo, que aqui comeca a ser apresentado,
pois hd uma multiplicidade de aspectos relevantes,
quando se fala das praticas de ensino da modalidade
oral da lingua na escola e das possibilidades de
didlogo que podem ser estabelecidas entre o oral, a
leitura e a imagem, por exemplo.

O trabalho com a leitura de
imagens e sua relacao com
a oralidade. Uma proposta
desenvolvida em classes do 2°
ano do Ensino fundamental

[...] uma narrativa ilustrada sem palavras
é uma forma extremamente complicada,
jd que demanda que o leitor/ espectador
verbalize a historia. Um livro-imagem
pode mostrar  diferentes  graus de
sofisticagcdo, dependendo da quantidade
e da natureza das lacunas textuais (ou
melhor, iconotextuais, visuais).

Maria Nikolajeva e Carole Scott
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E consensual a importancia do trabalho com estudo
de imagens para a formacao do leitor. Além disso,
como destacam as autoras no trecho supracitado,
a narrativa sem palavras € desafiadora e implica
que o leitor verbalize o que v€ para compartilhar a
histéria. Diante dessa percep¢ao, compreende-se o
livro-imagem ndo somente como fonte inesgotavel
de producio de sentidos pelo leitor, como também
possivel estratégia a favor da produc¢do do discurso
oral.

A partir da variedade de titulos selecionados para
o desenvolvimento do trabalho nas classes de
segundo ano, portanto, foram eleitos livros em
que as imagens se apresentavam de diferentes
maneiras, ora oferecendo uma narrativa mais curta
e linear, ora trazendo uma narrativa densa e com
mais lacunas textuais para o leitor.

A bruxa e o espantalho, de Gabriel Pacheco, foi
um dos titulos escolhidos e servird aqui como pano
de fundo para ilustrar algumas etapas do trabalho
realizado. Esse titulo apresenta ao leitor um vasto
repertdrio de tons, formas, texturas e cores que se
misturam para caracterizar o ambiente do encontro
entre a bruxa e o espantalho. E um livro que traz
alguns espagos vazios na historia para serem
preenchidos pela imaginacdo do leitor. Nesse
contexto, as imagens pedem locutores observadores
e atentos para que ocorra a identificacdo das
pequenas pistas deixadas pelo ilustrador ao longo
da narrativa. E importante destacar que os alunos
Ja tém conhecimento acerca de muitas histdrias
relacionadas ao universo das bruxas e, por isso,
Ja haviam garantido um repertorio favoravel para
enfrentar o desafio presente nessa narrativa.

Vejo, penso, sinto e falo/
comunico: a gravacao como
instrumento metodologico a
favor do desenvolvimento da
oralidade e da formacao leitora

Reconhecida a potencialidade da leitura de imagens
como recurso favoravel ao desenvolvimento da
oralidade, havia chegado a hora de investigar, na
pratica, como se da a interacdo entre os alunos, a
medida que eles desempenham, simultaneamente,
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o papel de leitores, falantes e ouvintes.
Nessa direcao, buscou-se dialogar novamente com
as ideias de Schneuwlye e Dolz (2004), quando
afirmam:

[...] € claro que na oralidade existe, também,
um processo de exteriorizacdo, mas o
objeto produzido, o texto oral, desaparece
imediatamente e ndo se presta a uma andlise
posterior para se compreender e observar
seu modo proprio de funcionamento. Para
tornar o comportamento observdvel, existe
um s6 procedimento: a gravagcdo, que
transforma a fala num objeto que o produtor
ou o ouvinte pode escutar novamente; que
pode ser, facilmente, comparado a outras
falas [...]. (Schneuwlye e Dolz, 2004, p. 95)

Para tornar concreta a possibilidade de investigacao
e estudo das falas dos alunos, nos momentos em
que eles protagonizaram cenas de leitura, de fala
e producdo de ideias, fez-se necessario buscar
recursos metodolégicos capazes de capturar, de
maneira ampla, a oralidade dos pequenos, a fim de
essas falas se constituissem ndo somente numa rica
fonte de descobertas, mas que, sobretudo, fossem
tomadas como significativo objeto de estudo e de
reflexdo.

A partir dessas ideias, foi proposta aos alunos a
leitura de livros-imagem por meio do aplicativo
Book Creator, ferramenta que favorece, de maneira
simultnea, a visualizacdo do livro e a gravagdo
da conversa produzida entre os alunos em duplas
e pequenos grupos. Com isso, foi possivel que,
posteriormente, essas falas se tornassem objeto de
estudo pelo professor e contribuissem para a criacao
e o desenvolvimento de potentes intervencdes e
estratégias favoraveis as aprendizagens dos alunos.

Num primeiro momento, acionado o uso desse
aplicativo na classe, os pequenos leitores, falantes
e ouvintes foram convidados a leitura em duplas
tendo como referéncia a seguinte consigna: “Leiam
o livro e conversem sobre o que leram”. A partir dai,
foi possivel observar a dindmica que se estabelecia
entre os alunos, a cada pagina que eles, juntos,
liam, analisavam, pensavam e verbalizavam suas
impressoes e reflexdes. O movimento de “ir e vir”
das pdginas e das prOprias gravacdes criou um
ambiente favordvel para que os alunos comentassem
sobre o que viam, sentiam, gravassem e escutassem



a propria fala.

Em contexto como esse, estudiosos contribuem para
a validac@o do uso de estratégias que valorizam as
produgdes de sentido das criangas e a construcao de
suas proprias estratégias discursivas para comunicar
0 que leem e sentem:

[...] o regresso aos textos por meio da
conversa sempre traz algo novo. A principio,
para quem fala, jd que escuta enquanto diz
a outros o que o texto suscitou em si e desse
modo ensaia sua leitura como um misico
quando é uma partitura. Nesse ensaio, a
pessoa muitas vezes se surpreende com os
sons de sua propria interpretacdo. Por para
fora, para outros, a miisica de nossa leitura
pode nos revelar os realces que conferimos
aquilo que lemos, as melodias que
evocamos ou a percep¢do de sua auséncia,
os ruidos ou os siléncios que os textos nos
despertam. Esses sons saem e se encontram
com outros: os das partituras dos outros
leitores [ ...]. Os fragmentos de sentido que
originamos nesse encontro, quando entram
em contato com os fragmentos de outros,
podem gerar algo novo, algo a que talvez
ndo chegariamos na leitura solitdria.

(Bajour, 2004, p. 23-4)

Nesse sentido, € salutar a necessidade de se investir
em situagdes nas quais os alunos possam nao s6
expressar 0 que pensam e sentem, mas também
ampliar as suas percep¢des acerca da postura que
devem assumir quando estdo inseridos em situacoes
de comunicagdo e interacdo. Dai, nasce também a
importancia de se trazer para debate, com e entre as
criangas,da escuta como um procedimento essencial
para que a socializacdo de ideias e a construgao de
conhecimento possam ocorrer no grupo, de modo
respeitoso e eficaz. Sobre esse aspecto, Bajour
ressalta que:

[...] escutar, assim como ler, tem que ver,
porém, com a vontade e com a disposicdo
para aceitar e apreciar a palavras dos
outros em toda a sua complexidade,
isto €, ndo so aquilo que esperamos que
nos tranquiliza ou coincide com nossos
sentidos, mas também o que diverge de

nossas interpretacoes ou visoées de mundo.
(Bajour, 2004, p. 24)

O papel do professor diante da
producao linguistica e leitora
dos alunos

De modo geral, nas duas salas de segundos anos em
que a proposta se desenvolveu, as primeiras falas
das duplas apresentaram aspectos comuns. Esse fato
contribuiu para que as professoras, num primeiro
momento, analisassem a oralidade dos alunos,
tendo como referéncia as impressdes das criancas
diante do que viam lendo o livro-dlbum, e as
estratégias discursivas que elas iam desenvolvendo
para comunicar o que liam, sentiam e percebiam.
Isso possibilitou estabelecer “categorias de fala”, a
fim de que se pudesse apreciar as multiplas formas
de dizer das criancas e se percebesse a riqueza
de conteddos relacionados a pratica da oralidade
ocorrida na situagdo de interag@o entre as criangas.

Categoria 1 - A FALA QUE DESCREVE (De olho
nos aspectos graficos das imagens.)

Dupla 1

Aluno 1: “Essa pagina tem poucas cores € 0s

tracados sdo finos.”

Aluno 2: “Nessa cena ha poucos detalhes e o fundo

estd igual.”

Dupla 2

Aluno 1: “As linhas das gramas sao finas, tém

algumas que sdo mais grossas...”

Aluno 2: “Eu acho que o ilustrador fez assim:
colocou um pano, pegou uma folha de papel e

comecou a desenhar, copiando na folha.”

Dupla 3

Aluno 1: “Estou vendo um espantalho que parece
que ele estd com um “tutu” de bailarina (risos)...
e eu estou vendo vdrias bruxinhas escondidas na

nuvem.”

Aluno 2: “E eu estou vendo um espantalho que
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parece que estd numa plantag@o seca, e parece que
ele estd perto de uma casa.”

Categoria 2 - A FALA QUE NARRA (Exercitando
a analise da imagem e usando a prépria observacao
como recurso apoiador da narrativa para nao
somente narrar, mas também inserir a producdo de
seu proprio discurso na interagdo dialdégica com o
outro.)

Dupla 1

Aluno 1: “Todas as bruxas foram presas! Presas em
arvores para serem assadas e comidas de jantar!”

Aluno 2: “E, na floresta mais sombria do mundo...
que estd lutando... chapéu preto contra chapéu
branco...

Aluno 1: “Depois, todas as bruxas foram embora,
menos a branca, que se soltou sozinha... e achou
uma casa. Era misteriosa? Era! Ela foi 14 ver o que

estava acontecendo.

Categoria 3 - AFALA QUE ARGUMENTA SOBRE
O LIDO, O OBSERVADO, O VIVIDO

Dupla 1
Aluno 1: “Eu achei essa historia triste. Tem umas
partes sombrias. O espantalho era amigo da bruxa.

Ele morreu.”

Aluno 2: “Eu gostei dessa historia. Achei divertida.
As vezes, dava medo. Mas gostei mesmo assim.”

Dupla 2

Aluno 1: “Ai, nossa... olha o espantalho, aluno 2!!”

Aluno 2: “Eu acho que ele estd dormindo, parece...”

Aluno 1: “E, dormindo ou morrendo...”

Aluno 2: “Morrendo no comeg¢o da histéria... acho

que ndo é ndo...”
Aluno 1: “Nao, né? Porque na histéria ndo pode ser

assim...voc€ abre uma pdagina e ele ja morre direto...
sei 14 como dizer...”
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Aluno 2: “Vocé esta vendo essas arvores? Elas sdo
meio assombradas.”

Aluno 1: “Nossa! E mesmo. Pode ser uma sensacdo
de que vai acontecer alguma coisa... de que vai ser

£ 9

ma.

As categorias de fala, acima descritas, foram
inicialmente criadas numa tentativa de se fazer
um recorte para posterior andlise da produgdo oral
das criangas leitoras. Contudo, saindo do plano da
categorizacdo e indo em direcdo a andlises mais
amplas, aprofundadas e consistentes das ideias
socializadas pelos alunos, foi possivel analisar,
considerando a concep¢do interacionista da
linguagem,’ as varias estratégias das quais os alunos
lancavam mao para descrever o que viam, narrar
os fatos, argumentar acerca de suas percepcoes.
Com isso, a medida que eles liam as imagens e
produziam sentidos diante do texto, verbalizando
as suas reflexdes através da oralidade, o principal
objetivo desse estudo foi sendo alimentado de modo
ainda mais significativo. A andlise da oralidade
dos pequenos leitores, quando eles descreviam,
narravam e argumentavam, diante da leitura
das imagens, tornava perceptivel a significativa
quantidade de aspectos relacionados ao uso da
modalidade falada da lingua que merecem atencdo
especial.

Mais que apresentar aspectos textuais tipologicos
em suas falas, as criancas expressavam, por meio
das trocas entre elas, das suas impressdes, saberes,
capacidade de andlise, de sintese, de confronto
de ideias, de verificacio; o que demonstra a
potencialidade dos encaminhamento referidos aqui,
uma vez que, na interacdo por meio da fala, os
alunos revelavam as suas estratégias discursvivas
e davam pistas da importancia de se trazer para
debate a apreciacdo dessas estratégias pela equipe
da escola, a fim de tornd-las caminhos de ampliacdo
da competéncia discursiva das criancas.

Indo além, esse estudo também trouxe a tona a
necessidade de o professor acompanhar, por meio
de situacdes de uso da modalidade oral da lingua,
o avango da capacidade leitora dos aprendizes e do
desenvolvimento de outras habilidades, quando se
fala de postura diante das interacdes discursivas, a
exemplo da capacidade de escuta e argumentagao.
E abrir espago na sala de aula para a exploracdo de
situacdes de ensino e aprendizagem no que se refere



ao trabalho com a linguagem oral é, com certeza,
uma grande tarefa da escola.

Nesse sentido, Ribeiro (2009), sinaliza:

Duasconcepcéesnaescolasdo confrontadas
de uma so vez. A primeira delas é a crenca
de que argumentar constitui operacdo
mental e linguistica elevada, para a qual
apenas os maiores estdo preparados. A
segunda é a de que ndo é preciso, na escola,
investir no desenvolvimento da oralidade
das criancas, porque, afinal, falar aprende-
se € em casa, na rua, na vida... (Ribeiro,
2009, p. 11)

E ainda destaca:

[...] considerava-se que a narracdo e a
descricdo eram os tnicos tipos textuais
adequados a capacidade das criancas
até por volta dos doze anos. So dai para
a frente é que se trabalhava, nas aulas
de Portugués, a estrutura dissertativa,

comecando pela dissertacdo expositiva...
(Idem, 2009, p. 11)

As observagoes feitas em relacdo as falas dos alunos
do segundo ano expressam a enorme variedade de
aspectos sobre a oralidade que podem e devem ser
trabalhados na escola. Dentre eles, a argumentacao
¢, sem divida, um dos géneros que merecem
atencdo desde as séries iniciais, pois, para muitos
estudiosos, aprende-se a falar, argumentar, ao
longo de toda a vida, a medida que vai se dando a
aquisicdo da linguagem verbal e ndo verbal. E na
convivéncia cotidiana que os falantes exercitam as
suas possibilidades de uso da linguagem e aprendem
ndo s6 a falar, como também a ouvir e escutar oS
seus pares nas situagdes discursivas das quais fazem
parte.

A escuta a favor das novas
intervencoes

Depois das andlises das primeiras produgdes
orais dos alunos, as professoras se dedicaram
as intervengdes que dariam continuidade aos
encaminhamentos de estudo, andlise e reflexao
sobre o tema. A partir do que foi observado, era

preciso garantir momentos mais potentes de
conversas. Para isso, formaram-se grupos de quatro
alunos que participariam de situacdes de leitura
e producdo de fala, considerando, em relacdo as
atividades anteriores: duplas que fizeram anélises
distintas de uma mesma pagina do livro; duplas
que refletiram de maneira diferente sobre a histéria;
duplas que apenas falavam o que observaram nas
imagens, com duplas que conseguiram manter uma
interlocu¢do mais significativa.

Nessa direcdo, buscou-se fundamentar as escolhas,
tomando como base outras contribui¢des tedricas
trazidas por Bajour:

O encontro dos leitores com a arte passa
em grande medida por como nos abala o
“como”. A escola é um lugar privilegiado
para dar nomes possiveis a esse terremoto
de significados para encontrarmos modos
de falar sobre os textos artisticos. A escuta
dos professores precisa entdo nutrir-se
de leituras e saberes sobre o “como” da
construgdo de mundos com palavras e
imagens para que os alunos se desenvolvam
na arte cotidiana de falar sobre livros.

Essa nutricdo tem um umbral inescapdvel:
a selecdo dos textos que serdo oferecidos
no encontro social de leitura literdria. Ai
se inicia a escuta; ai o ouvido do mediador
comeca a se apurar. A escolha de textos
vigorosos, abertos, desafiadores, que ndo
caiam na seducdo simplista e demagogica,
que provoquem  perguntas, siléncios,
imagens, gestos, rejeicoes e atracoes é a
antessala da escuta. (Bajour, 2004, p. 26)

Nessa perspectiva foram destacadas algumas
orientacdes dos professores feitas as criangas, a
partir das falas escutadas. Em seguida, foi sugerido
que as conversas acontecessem em quartetos
para ampliacdo das possibilidades de trocas e
comunicacao:

Intervencao 1: “Escutando a fala de vocés, percebi
que observaram coisas diferentes em algumas
paginas e, também, contaram a histéria de um jeito
diferente. A ideia agora € que vocés conversem em
quartetos para trocarem mais informacdes sobre
iss0.”

Intervencao 2: “Observei que vocés disseram
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0 que viam nas imagens. Cada uma contou o
que encontrava. Agora, na leitura de hoje, vamos
experimentar conversar sobre as impressdes de
voceés sobre o livro? O que vocé€s acharam? O
que sentiram durante a histéria? O que podem
compartilhar com o grupo?

Intervencao 3: “Hoje vocés fardo uma nova leitura
para conversar em quartetos, tentando pensar sobre:
O que aconteceu com a bruxa de chapéu branco?
Para onde foram as demais bruxas? Por que ocorreu
a transformagao do espantalho? O que fez o passaro
com a folha vermelha no bico? A bruxa alcangou
suas companheiras? Por qué?

Depoisdaatividade em quartetos,observou-se maior
disponibilidade dos alunos para a conversa. Além de
jd estarem mais familiarizados com o livro, puderam
lancar méo de outras estratégias e interpretacdes da
obra para explicitarem suas impressoes e escutarem
outras opinides sobre o livro. Nesse momento, a
intencdo era que continuassem suas conversas e que
tivessem a liberdade de opinar, fazer conjecturas,
ampliando assim suas sensagdes e impressdes sobre
a leitura:

Quarteto 1

Aluno 1: “Eu achei interessante porque essa
pagina é meio assustadora, mas o livro ndo é tdo

assustador.”

Aluno 2: “Eu ndo gostei tanto dessa pagina porque

ela td meio solta e td meio sem graca essa pagina.”

Aluno 3: “E aqui, ela acabou se desmanchando de

soliddo e veio um vento que desmontou ela inteira.”

Aluno 4: “Eu acho que ela tava indo pra casa depois
de uma festa e ficou sabendo o que aconteceu com o

espantalho e ficou triste.”

Quarteto 2

Aluno 1: “Triste e bonita porque o espantalho nao
viveu mais, ele tirou todo seu feno para fazer a

vassoura dela.”
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Aluno 2: “Achei bem legal essa histéria porque ele
ajudou a bruxa a resolver uma coisa, mas também
achei um pouquinho triste porque o espantalho

morreu.”

Aluno 3: “Legal porque mistura entre bruxa e

espantalho, mas triste porque o espantalho morre.”

Aluno 4:

bruxa e isso € triste, mas é legal.”

“O espantalho se matou para ajudar a

Quarteto 3

Aluno 1: “Olha, gente... a nuvem estd mais ou menos

azul agora. Antes ndo estava.”

Aluno 2: “E, e nas outras ilustracdes o nariz do
espantalho também ndo estava azul! Vai ver que
as coisas ficam azuis depois que as bruxas vao

embora...”

Aluno 3: “Eu acho que o espantalho viu as bruxas
voando e pode estar pensando... como deve ser bom

voar...”

Aluno 4: “Eu acho que ele estd pensando que vai

acontecer alguma coisa.”

Aluno 1: “Olha, mais ou menos que... agora que a

grama também comegou a ficar azul.”

Aluno 3: “E verdade! Olha, o aluno 2 estd certo,
lembra? Ele disse que quando o espantalho morresse

a grama ia ficar azul!”

Aluno 4: “Ela ficou triste, mas agora a floresta esta

ganhando vida.”

Durante todo o percurso do trabalho, os professores
perceberam ndo apenas aspectos relevantes que
merecem aten¢do na producdo oral das criancas,
mas também as possibilidades de uso de estratégias
de ensino, partindo do que elas ja garantem em
relagcdo a producdo de sentidos da leitura e as formas
de comunicac¢ado de seu dizer, de suas impressoes e



de suas ideias diante do objeto que lhes serve de
referéncia também para producio de conhecimento.
Assim, avaliando a riqueza desses momentos de
trocas e conversas sobre as leituras realizadas pelas
criangas, faz-se necessdrio atentar para 0s avangos
que elas podem ter no que diz respeito a oralidade,
seu desenvolvimento e dos diferentes papéis que
desempenham, a medida que se lancam no universo
da linguagem. Por isso, conclui-se, por enquanto,
que € fundamental validar a ideia de se manter,
na rotina dos alunos, momentos em que a voz de
todos possa ser ouvida, e que a oportunidade de
todos eles falarem seja garantida. Dessa forma, eles
irdo, gradativamente, aprendendo a ser, a dizer e a
conversar, como sugere Reyes:

Um professor de leitura é, simplesmente,
uma voz que conta; uma mdo que abre
portas e traca caminhos entre a alma dos
textos e a alma dos leitores. Seu trabalho,
como aliteratura mesma, é risco e incerteza.
Seu oficio privilegiado é, basicamente, ler.
E seus textos de leitura ndo sdo apenas os
livros, mas também os leitores. Ndo se trata
de um oficio, mas de uma atividade de vida.
No fundo, os livros sdo isto: conversas sobre
a vida. E ¢€ urgente, sobretudo, aprender a
conversar. (Reyes, 2012, p. 28)

E, assim, eles vao exercitando, de diferentes
maneiras, os seus multiplos papéis como seres
da linguagem e seres em constante processo de
crescimento.

! Ribeiro, Roziane Marinho. A construgdo da argumentacdo oral no
contexto de ensino. Sdo Paulo: Cortez, 2009.
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Analise de

a partir da leitura de livros-imagem.

Um olhar para o 42 ano

Ressignificando a leitura de
livros-imagem

“ Pessoal, hoje n6s vamos ler esse livro”, diz
uma professora de 4°ano com um livro sem
texto nas maos.

“Ah, vocé sé pode estar brincando, ndo tem
nenhuma palavra af e eu j4 sei ler muito bem.”
(Pausa.) “Nossa, olha s6 essa imagem”,
comenta um aluno de nove anos, apds breve

analise do material.

inda que para alguns alunos mais experientes
em leitura literdria haja estranhamento em
uma proposta de leitura de um livro-imagem,
¢ significativo o quanto se sentem motivados e

seduzidos por esse tipo de proposta.

Acreditamos que a leitura do livro ilustrado’
ocupa lugar importante na formacao do leitor. Isso
porque, entre outros fatores, se trata da leitura de
outra linguagem que ndo a da palavra escrita, na
qual as imagens sdo, muitas vezes, o elemento

que cativa e mobiliza o jovem para a leitura.
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Além disso, a constru¢do da narrativa que estd
implicita, os elementos culturais do mundo adulto
subjacentes em alguns desses livros justificam, por
si sés, sua inclusao no curriculo escolar de leituras
determinando o planejamento de variadas sessoes de
leitura livre e de propostas de leitura compartilhada,
desde as classes da Educacdo Infantil até as séries

finais do Ensino Fundamental 1.

Enquanto alguns dos livros-imagem publicados
especificamente para o publico infantil, para
os leitores menos experientes, contam com
narrativas mais lineares, por meio das quais basta
descrever as cenas para se construir uma historia,
independentemente da quantidade de vezes em que
se 1&* 6timas e potentes narrativas para o trabalho
pedagdgico, outros livros-imagem igualmente
elaborados e destinados ao publico infantil se firmam
pela complexidade e abrangéncia dos elementos que
os compdem, exigindo competéncias diversificadas
de leitura: caracteristica que nos mobiliza a refletir
sobre sua relevancia no trabalho escolar, sempre que
sob os cuidados e o apoio do professor e perante a

interlocugdo de colegas.’



Segundo Nicolajeva e Scott (2011, p. 25) “um
livro-imagem pode mostrar diferentes graus de
sofisticacdo,dependendo daquantidade e danatureza
das lacunas textuais (ou melhor, iconotextuais,

visuais)”.

O livro ilustrado é um objeto concebido
inicialmente para os ndo leitores. Uma das
suas especificidades é, portanto, atingir
este puiblico por meio de mediadores que,
por um lado, compram o livro e, por outro,
o leem muitas vezes em voz alta para
ele. Essa particularidade gera intimeras
repercussoes na leitura do livro ilustrado.
De fato, a maioria dos criadores e editores
orienta seus projetos mais ou menos em
funcdo das supostas expectativas dos
mediadores. Foi o que levou criticos norte-
americanos a falarem em dual-adress
[destinatdrio duplo] para esses livros
ilustrados e distinguirem, por exemplo, as
referéncias dirigidas as criangas daquelas
estritamente reservadas aos adultos.

Para além dessa mediacdo necessdria
com as criangas, o espectro dos leitores de
livros-ilustrados revela-se, afinal, bastante
amplo. (Linden, 2011, p. 29)

Consideramos que livros como os de Furnari e
Brenman citados, por exemplo, sdo potentes para
o trabalho com leitores da Educacdo Infantil,
porque além de deixarem menos lacunas a serem
preenchidas, aquelas deixadas se ajustam bastante
as possibilidades de reflexdao dos alunos dessa faixa
etdria. Por sua vez, os livros de Suzy Lee e Gabriel
Pacheco referidos possuem mais lacunas, tornando-
se mais potentes para a realizacdo de um trabalho
de leitura com alunos maiores. Esclarecemos que
nao estamos atribuindo um juizo de valor sobre
essas obras, todas consagradas para o género e, sim,

distinguindo-as para uma pratica pedagogica.

Tomando como principio uma perspectiva
dialégica de linguagem (Bakhtin, 1995), a leitura se
caracteriza pela producao e negociacdo de sentidos,
uma vez que as historias, sejam elas narradas por

textos, textos acompanhados ou complementados

por imagens ou apenas imagens, ndo sdo definidas
pelas marcas feitas no portador. Deste modo, os
textos e arriscamos dizer, também, que as histdrias
narradas somente com imagens sdo repletas de
intencionalidade e, portanto, os autores definem
0s recursos e as estratégias que julgam pertinentes
para transmitir as suas mensagens. Mas, € no ato
da leitura que essas mensagens se concretizam e
se traduzem, incalculdveis vezes, por meio das

diferentes vozes dos leitores.

Partimos da hip6tese de que a atribuicao do sentido
a narrativa, apontada por Colomer (2007) como
algo que se dd na relagdo leitor-texto, pode ser
transposta para a relagdo leitor-imagem. Assim, se
ao planejar atividades de leitura compartilhada de
textos literdrios em que leitores mais experientes,
tais como professores, se colocam como guias € em
que os alunos colaboram uns com os outros para a
constru¢dodo sentido,favorece que os jovensleitores
percebam “os jogos intertextuais, as estruturas
paralelas, as repeticdoes, as linhas de sentido”
(Colomer, 2007, p. 145), propor situacdes dessa
natureza para a leitura de livros-imagem favorece
que os alunos construam o sentido de narrativas
mais complexas em que se faz necessdrio inferir,
analisar mais de uma vez as imagens, estabelecer
relacdes com as coisas do mundo externo, ou seja,

preencham os intervalos da narrativa.

Ainda que este artigo se debruce sobre a leitura
de livros sem texto, nos interessa transpor a esse

contexto a seguinte ideia:

Entre o texto e o leitor hd lacunas e, para
preenché-las, se deve dispor de recursos e
estratégias que articulemo que estdexplicito
e o que estd implicito no texto. Percebemos,
entdo, uma relacdo interlocutiva de
desconstrucdo e reconstrucdo a cada
leitura, em face de diferentes propdsitos
e situacoes comunicativas. Nesse sentido,
muitos autores (Geraldi, 2003; Bakhtin,
1995, Kock, 2005) consideram a leitura
uma reconstrucdo dialdgica de significados
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pela qual o leitor recria sempre a partir
da mesma historia, sendo também um
produtor. Essa producdo é condicionada
pela experiéncia do autor, que, por sua
vez, tem sua obra marcada pelos objetivos,
portadores’ e destinatdrios dos textos.
Assim, o sentido vai sendo delineado por
suas ancoragens e pela subjetividade,
saberes, motivagoes, valores e necessidades
do leitor. (Bolognesi, 2012, p. 30 e 31)

Partindo da hipétese e dos pressupostos aqui
relatados, este artigo apresenta uma reflexdo sobre
o potencial de um conjunto de atividades de leitura
compartilhada de livros sem texto, propostas a uma
classe do 4° ano (alunos entre nove e dez anos de
idade) do Ensino Fundamental I, bem como sobre
os modos de recepcdo desses alunos diante desse

tipo’ de leitura.

Sem a pretensdo de esgotar o assunto, algumas

questdes nortearam a exposi¢do que segue:

¢ Qual foi o impacto causado pelas propostas
de leitura de livros de imagem na relagc@o dos

alunos com a leitura literaria?

¢ O que nos dizem os produtos das conversas
e das andlises literdrias propostas a partir
da leitura de livros de imagem sobre as
possibilidades de reflexdo dos alunos e sobre

a natureza de suas respostas?

¢ O que nos dizem os produtos das conversas
e das andlises literdrias propostas a partir da
leitura de livros de imagem sobre a pertinéncia
da leitura compartilhada de livros de imagem

no 4° ano?

Com o intuito de analisar o potencial dessa proposta
organizamos uma sequéncia de atividades de leitura
compartilhada dos livros de Suzy Lee Espelho
(2009), Onda (2008), e Sombra (2010), conforme

descrito no préoximo item.
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O pablico-alvo e a sequéncia de
atividades

Ao chegar ao 4° ano do Ensino Fundamental, a
grande maioria das criangas ja se mostra leitora mais
experiente. Do ponto de vista do desenvolvimento
emocional e cognitivo, os alunos também se
mostram mais capazes de exteriorizar algumas
das suas emocdes, fazer certas conceitualizacoes e
generalizacdes, participar de forma mais clara
e coerente de uma discussdo e, ainda, produzir
registros mais completos. Justamente por se
encontrarem em uma fase do desenvolvimento
em que conseguem abstrair mais do que antes,
os desafios impostos pela escola sofrem ajustes
considerdveis. As exigéncias com a qualidade e a
completude de suas producdes aumentam, assim
como as sutilezas e complexidades das obras lidas
de forma compartilhada, naturalmente, se ampliam.
No mesmo sentido, vivenciamos situacdes em que
as criancas trazem percep¢des de si mesmas que nos
mostram o quanto, em alguns momentos, colocam-
se no lugar de muito crescidas, sendo comum
encontrarmos criancas tentando ler livros mais
volumosos, experimentando retirar na biblioteca
livros sem ilustragdes, o que representa um passo

importante em sua historia de leitoras.

Desse modo, nos encontramos diante do paradoxo
de reiterar esse desejo e continuar investindo para
que consigam ler textos mais longos e complexos,
a0 mesmo tempo em que pretendemos que nao
percam o interesse € o prazer em ler os livros
ilustrados, percebendo o quanto esse tipo de
leitura traz desafios, inclusive para leitores mais
experientes. Deparamo-nos, também, com a ideia
de que as possibilidades para refletir sobre livros-
imagem, nessa etapa da escolaridade, se mostra mais
apurada, sendo adequado propor situagdes de leitura

para lapidar ainda mais as competéncias leitoras.



Diante desse cendrio, organizamos um conjunto
de atividades de andlise e reflexdo sobre os livros-
imagem de Suzy Lee ji referidos, para o qual
levamos em considera¢do o que Ferreiro (2010, p.
146) afirma em relagdo ao contexto da leitura de

textos escritos:

Se pensarmos emtodos os tipos de atividades
que podemos desenvolver com os textos, em
torno dos textos, considerando os textos e
a respeito deles, veremos que passamos do
falar ao ler, do ler ao escrever, do escrever
ao falar e voltar a ler, de maneira natural,
dando voltas pela lingua escrita, sem a

« z

necessidade de enfatizar quando “é preciso

’»

ler”.

Desde a primeira atividade, o intuito foi propiciar
aos alunos diferentes espagos e momentos de leitura,
discussdo, conversas e constru¢do de sentido dos
livros em questao. Primeiro porque, para 1é-los, para
que a narrativa seja construida, ndo basta descrever
a sequéncia de imagens, sendo necessario inferir e
interpretar para além do impresso. Segundo, pela
complexidade das intengdes estéticas da obra.
Terceiro, pela qualidade dos livros como objetos de

arte.
Por que objetos de arte?

Entre outros aspectos, porque esses livros foram
compostos variando técnicas que incluem decalque,
carvao e esténcil, além de contarem com um jogo
de preto e branco — colorido bastante interessante
e relevante para a construcdo das narrativas, o
despertar de emocdes e das ideias no leitor. O
formato de cada um dos trés titulos se diferencia,

tendo relagdo com o conteudo abordado.

A caracteristica principal das trés obras € o uso da
margem central dos livros, o espago entre as paginas
que os unem. Sabe-se que, por questdes editoriais,
geralmente os ilustradores devem evitar utilizar o
centro de paginas duplas parando atrapalhar aleitura.

Além de ser uma regido geralmente ignorada pelos

leitores, distor¢cdes na imagem podem acontecer, ou
detalhes ficarem perdidos. Lee “desrespeita” essa
norma e produz os livros utilizando a divisdo de

paginas como parte da narrativa.

Eis as capas e uma pequena apresentacdo desses

livros:

SUZY LEE

GATAtunho

Formato vertical. Abre da direita para a esquerda. As paginas
que se abrem como um espelho nos convidam a descobrir
qual imagem representa o mundo real e qual representa o

imagindrio.

Formato horizontal, abertura da direita para esquerda. Ao longo
do livro, a menina brinca com o mar. E como se ouvissemos o

barulho das ondas ou a sentissemos tocar 0s nossos pés.

SOMBRA  ~%

Formato vertical. Abre de baixo para cima. A personagem
brinca com as sombras e, ao longo da narrativa, fantasia e

realidade se misturam.
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Todos esses elementos, em conjunto, importam para
a leitura das obras, o que justifica a pertinéncia da
leitura compartilhada e da negociacdo de sentidos.
Além disso, as explicacdes escritas pela autora a
respeito do processode criagdo datrilogiae dasideias
levantadas por criancas de varias partes do mundo
sobre as trés narrativas, organizadas em um livro
denominado Trilogia da Margem (2012), favoreceu
ainda mais o planejamento e as possibilidades de

intervengdes por parte da professora.

Finalizadas as consideragcdes sobre os critérios que
embasaram a tomada de algumas decisdes acerca da

sequéncia de atividades, vejamos na tabela a seguir:

Organizacao da sequéncia de atividades de leitura de
livros-imagem

Atividade Objetivos Encaminhamento/
Orientacoes
1. Leitura Narrar oralmente | Realizar as leituras

as historias,
expondo o que
se entende e

0 que nao se
entende

em grupos de seis
criangas, utilizando
os tablets (cada dupla
em posse de um
tablet)

(na escola) e
discussao (em
casa) do livro
Espelho

2. Leitura
(na escola) e
discussao (em

Escrever a sua Orienta-los a

. interpretacdo conversar sobre o
casa) do livro P ~
€ as suas que estdo lendo,
Sombra . - o
impressoes levantando ideias,
sobre cada uma ddvidas e impressoes,
3. Leitura das narrativas e a0 mesmo tempo em

(na escola) e que realizam a leitura
discussao (em

casa) do livro

comparar com a
dos colegas
Participar das

Onda atividades de
discussao sobre as
4.Roda de leituras no AVA

conversa sobre
os diferentes
formatos dos
livros

5. Discussao
virtual sobre a
intencionalidade
da autora

A préxima parte deste artigo se reserva a andlise
da produc¢do dos alunos ao longo da sequéncia de

atividades.

38

E 0 que nos dizem as criancas?
Algumas consideracoes sobre
as suas producoes

Os leitores sdo assim levados a
decodificar aspectos do livro ilustrado que
[frequentemente permanecem ambiguos
— mesmo quando lidos com atengdo — em
iconotextos desconhecidos que refletem
em suas metodologias o modo como a
vida mudou no iltimo século. Passamos
dos absolutos para as relatividades,
das regras de comportamento claras
para a preferéncia pessoal, dos valores
compartilhados para a ética situacional,
da comunidade para a anomia. Como o
leitor que deve trabalhar para encontrar o
sentido, ou mesmo para crid-lo, os livros
ilustrados representam os dilemas do fin-
de-siecle que nos desafiam a medida que
o0 novo século comega. (Nikolajeva e Scott,
2011, p. 328)

Se a questdo da leitura do livro ilustrado se coloca
também historicamente, temos mais um argumento
acerca da importancia da escola, como institui¢do,
ao abrir espaco para que os alunos possam
experimentar lidar com as especificidades da leitura

do livro-imagem.

A primeira atividade consistiu em ler em grupos
de seis alunos o livro Espelho, previamente
digitalizado por meio do recurso Book Creator.’
Como se tratava da primeira experiéncia da classe
com a leitura de livros-imagem com um recurso
individual, as orientacdes relativas ao uso dos
tablets e do Book Creator foram dadas em roda e
fizemos certa propaganda do material, mostrando
o livro e questionando os alunos minimamente
a respeito das leituras de livros do mesmo tipo,
realizadas em outros momentos. Nenhuma das
trinta criancas conhecia o livro, mas muitas
disseram ter lido livros-imagem quando alunas da
Educacdo Infantil. Esse fato chamou nossa atencao,
e por isso perguntamos se alguém se lembrava de

ter lido livros-imagem no Ensino Fundamental, mas



nenhuma das criancas respondeu afirmativamente.
Entdo, foi perguntado se conheciam o motivo pelo
qual achavam que isso aconteceu. Vejamos algumas

respostas, representativas da maioria:
“« L] z L] L] 2
Somos grandes, isso é coisa de crianca pequena.

“Depois que a gente aprende a ler ndo precisa mais
de livros como esse.”

“Fala sério! Crianca da nossa idade jd 1é coisas
grandes.”

Ao lado da representacdo de que os livros sem texto
sO servem para criancas pequenas, que ainda nao
sabem ler convencionalmente, podiamos notar certo
interesse em realizar a leitura. Assim, deixamos o
livro disponivel para que pudessem manipular a
vontade, divulgamos os grupos de trabalho e demos

inicio a leitura.

Circulando pelos diferentes grupos, pudemos
observar que enquanto alguns alunos faziam uma
tentativa de apenas descrever as cenas, outros
interrompiam a leitura, apontando para detalhes,
chamando a aten¢do para alguns aspectos, entre eles:
a expressao tristonha da personagem; o momento
em que ela se posiciona de frente para o espelho e o
reflexo que aparece € das suas costas; a personagem
sumindo na margem central da pagina esquerda e
aparecendo na margem central da pégina direita;
os recursos utilizados para causar o efeito de que
o espelho estava caindo; a maioria de imagens em
preto e branco em contraste ao amarelo de algumas

cenas, entre outros elementos nao menos relevantes.

Também observamos que algumas criancgas pediam
para voltar as paginas, na tentativa de atribuir
significado de uma cena atrelada a outra, contar de
fato uma histdria e entender o livro como um todo.
Nesse momento, muitos daqueles que achavam que
a leitura estava muito féacil, comegaram a comentar
o quanto fazia diferenga ler com atencao em tudo o

que estava desenhado em uma pdgina e considerar

essas imagens para prosseguir. Obviamente, cabe
dizer que isso nao significa que ja nesse momento
as criancas tomaram ciéncia da complexidade da
leitura de livros-imagem, mas sim que estavam
comecando a perceber que € possivel ler sem
palavras e duvidar do que estd, mas ndo esta dito.
Para ilustrar, reproduzimos parte do didlogo de um

dos grupos:

J — “Aqui, nessa pdgina, a menina estd sentada, de
cabeca baixa, e nessa pdgina ela parece se assustar

com ela mesma.”

O — “Espera, espera, volta! Ela ndo estd so de
cabeca baixa. Eu acho que como a menininha
estd no cantinho da pdgina, sozinha no meio desse

branco todo, ela estd muito triste.”
A — “Acho que ela estd pensativa também.”

O - E, vai ver que no livro ela vai resolver o

problema que estd ‘deixando ela’ triste.”

J—E,agoraquevocés falaram até acho que a menina
pode estar triste, mas eu também estou comegando

a achar que ela estd de mal dela mesma.”

Notamos aqui a importancia dessa leitura

compartilhada. Enquanto algumas marcas do
livro ndo foram percebidas ou consideradas por
um aluno, outros deram sentido ao que estavam
vendo e, a0 mesmo tempo, ainda que sem inten¢ao,
desestabilizaram o aluno que se detinha mais em

uma descri¢ao.

Consideremos, entdo, que seria pertinente propor
que lessem o livro todo mais de uma vez, o
que resultou bastante interessante, visto que as
criangas puderam observar mais detalhes ou buscar

explicagdes para cenas antes apenas descritas.

Encerramos a atividade explicando aos alunos

a licdo de casa, que deveria ser feita no AVA
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(Ambiente Virtual de Aprendizagem).

Na aula de hoje lemos o livro Espelho, de Suzy Lee. Nele nao
ha tipo algum de texto. Apds realizar esta leitura junto com o
seu grupo, vamos registrar em um férum o que vocés estdo
pensando a respeito da histéria.

Para participar, vocés devem clicar no tépico referente ao
grupo de trabalho (abaixo estdo descritos os grupos), ler com
atencao a proposta, escrever as ideias de vocés com clareza e
de forma completa. Depois, em casa, vocés deverao escolher
um grupo para ler o que foi colocado e comentar.

Ndo deixem de registrar o que estdo pensando sempre que
acharem necessario. Vocés podem concordar, discordar ou
concordar em partes com os colegas e, também, completar as
ideias que forem apresentadas.

O que vocés acharam deste livro? Como vocés entenderam a
histéria? Todos entenderam do mesmo modo?

Alguma parte chamou mais a aten¢ao? Por qué?

Cabe esclarecer que tivemos a intencdo de fazer
uma pergunta aberta, abrangente, sem focar demais,
a fim de conhecer os observdveis dos alunos,
permitir a atribuicdo de diversas interpretacoes e dar
inicio a uma conversa literdria. Ainda que a parte
das conversas propostas, aqui analisadas, sejam
escritas, muito das nossas intencdes se relacionam

ao que afirma Bajour no trecho que se segue:

Para aqueles que sdo mediadores entre os
leitores e os textos, é enriquecedor pensar
como leitura esse momento de bate-papo
sobre o lido, o intercdmbio acerca dos
sentidos que um texto desencadeia em
nds. Ndo se trata entdo de uma agregacdo
aleatoria, que pode ocorrer ou ndo, e
que costuma Sser interpretada como “a
verdadeira” leitura, aquela que se dd
quando os olhos percorrem as linhas e
as imagens ou quando os ouvidos estdo
atentos para a oralizacdo de um texto por
meio de uma leitura em voz alta. Falar dos
textos é voltar a lé-los. (2012, p. 25)

Ficamos preocupados com o fato de que, em casa,
talvez, os alunos ndo conseguissem recuperar a
histdria o suficiente para registrar suas respostas. No
entanto, eles conseguiram se posicionar de acordo
com o contexto, inclusive registrando impressoes

distintas, conforme podemos notar nos exemplos
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que se seguem’:

Nos nao entendemos muito a historia mas entendemos que
tinha uma menina que s6 queria alguem para brincar,e quando
conseguiu ficou um pouco assustada mas comecou a se
acustumar mas quando a amiga parou de imita-la ela ficou com
raiva e emporrou o espelho,o espelho caiu no chao e quebrou.

Também acho que a menina era muito solitaria. Até essa outra
menina do espelho aparecer e ai ele ficou feliz

Alguém pode ajudar o Pepe? Serd que alguém pode explicar
para ele o que entendeu?
Jodo Felipe, por que a menina é estranha? O que vocé observou

no livro que te fez chegar a esta conclusao?

Eu entendi que ela estava isolada e muito triste. Eu entendi
que ela estava triste e ai ela viu o espelho e achou que era ou-
tra pessoa e ai ela comegou a brincar e ai 0 espelho explodiu
e ai ela votou a ficara triste

Eu acho que o que estava do lado tinha bastante coisa (coisas
da imaginacao) nos achamos que oque ela fava vivendo ela
do outro lado estava imaginando varias coisas e achamos
também que a imaginacdo dela cada hora ia entrando no
mundo real

Soubemos que alguns alunos tinham consultado esse
material mais de uma vez, ainda que ndo tivessem
participado do férum expondo as suas opinides, para
saber o que os colegas estavam pensando e entender
melhor o livro, algo que s6 foi possivel porque as

ideias foram registradas por escrito.

Antes de passarmos para a atividade seguinte, cabe
dizer que quando indagamos sobre o que estavam
achando da leitura, muitas criangas disseram que
“estava legal” porque podiam inventar qualquer
coisa. Para elas, o fato de ndo haver um texto estava
diretamente ligado ao fato de nao ter um enredo ou
uma intengdo por parte da autora. E verdade que
a leitura do livro-imagem favorece que criemos e
imaginemos muitas coisas, mas também € verdade
que ha uma intencdo, ainda que seja provocativa,
por parte da autora, bem como um enredo que
percorre a narrativa. Para a professora esse foi um
ponto importante, eleito como o principal foco da

discussdo, ao final da leitura da trilogia.

A atividade seguinte, que consistia na leitura do livro



Sombra, foi encaminhada de maneira semelhante,
exceto pelo fato de eles ndo mais precisarem
receber orientagdes acerca do uso do recurso Book
Creator. Desta vez, alguns alunos mostraram-se
mais motivados e, j& no momento da apresentacao
do livro, foram encontrando semelhancgas entre as

duas obras:

“Olha, ela (referindo-se a autora) usa técnicas
parecidas.” Eu acho que deve ter uma historia que

é uma continuacdo do outro livro.”

“A menininha é a mesma, pode ser uma historia

parecida.”

“Também parece que vai ter mais preto e branco do

que outras cores.”

“A capa é dura igual a do outro. Eles sdo uma

colecdo.”

Mesmo sem a intervencao da professora, os alunos
iniciaram uma conversa literdria em que inferiam,
com base nos conhecimentos a respeito do livro
Espelho, e ndo faziam consideracdes sem buscar
um exemplo no livro anterior capaz de apoiar suas

ideias.

Alguns alunos também fizeram comentdrios que
nos levaram a perceber o quanto, apesar de ser
apenas uma segunda atividade, suas representacoes
sobre a leitura de livros-imagens estavam um pouco

diferentes das iniciais.

“Nossa, serd que vai ser dificil como no outro?”

“Pri, a gente vai poder conversar com os amigos
sobre a historia de novo, né? Isso me ajuda a

entender melhor.”

“Vamos inventar uma historia juntos? Eu acho que

vai ser bom inventar mais essa historia.”

Se antes tudo parecia muito féicil, agora a
expectativa era diferente. Estavam encarando a
leitura de outra forma, assumindo que podia ser um
desafio interagir com esse tipo de livro-imagem e
jé& antecipando recursos dos quais poderiam lancar
mao para construir a narrativa. Do ponto de vista que
assumimos, isso representa um passo importante
para o leitor de literatura que, assumindo o jogo da
narrativa, se calca de instrumentos e recursos para

seguir adiante.

Havia grupos de alunos que, novamente, apoiavam-
se muito no que estava mais explicito, descrevendo
as cenas, tais como a da sombra que virou vassoura
ou elefante, enquanto outros buscavam compreender
0 que estava por trds daquela cena. Mais uma vez,
uns apoiaram-se nos outros para narrar a historia
e entendé-la, voltavam as pdginas, analisavam os
detalhes e discutiam as diferentes interpretacoes
para uma mesma cena. A medida que avan¢avam
na conversa, foram se surpreendendo com o fato de
que tudo que a menina representava na sombra com
as suas maos parecia ganhar vida. Nas palavras de

um aluno:

“E como se essa brincadeira (a de fazer animais
com as maos projetados através das sombras) virasse
realidade. Tudo o que ela (a menina, personagem da
histéria) faz na sombra vira alguma coisa ou pode

ser ela se divertindo muito com a sua imaginacdo.”

Para dar continuidade a conversa e registrar as
ideias dos alunos, foi indicado que em casa fizessem

a seguinte atividade:

Como vocé contaria a histéria desse livro para uma criang¢a que
ainda ndo o conhece?

Comparando o livro Asombra com o livro O Espelho, o que vocé
pode observar? Ha semelhancas? E diferengas? Justifique, em
detalhes, a sua resposta.

Novamente as respostas dos alunos mostraram

uma diversidade de opinides e de modos de narrar
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a histéria, como podemos observar nos exemplos

abaixo:

Eu contaria assim essa histéria é sobre uma menina e uma
sombra do lado divertido, cada vez que alguma coisa some
vira um animal (na imagina¢do da menina) ,mas tem um lobo,
mas depois a mae chama ela pra o jantar e o quarto fica uma
bagunca.

Eu posso observar que a menina se diverte muito (essa é a
semelhanca).A diferenca é que em um ela comeca triste e no
outro ela ja fica feliz.

Marina eu concordo com vocé que vocé falou que tudo que esta
no lado da menina depois vira um animal. Mas eu descordo
quando vocé disse que a mae dela chama para o jantar

Eu acho que a menina simples mente apaga a luz e acaba o
livro

Eu descordo da marina porque as coisas ndo somem s6 que na
imaginacao da menina a sombra Transforma em ,mas no resto
eu concordo.

Eu falaria que € a histdria de uma menina que apaga e luz e de
repente tudo muda tem muitos bichos bonitos la e a menina
tem uma sombra que parece ser totalmente diferente dela mais
€ a sua sombra. Eu achei. Que a parte parecida é que tem uma
explosdo de cores e tem meninas nos dois livros

EU contaria pra uma crianga assim:

que é uma crianga brincando com o escuro e as sombras
pesadelos e sonhos juntos

até que a mae chama para jantar e fica tudo preto o quarto.

Eu acho que o livro A Sombra é mais legal tem mais alegria. O
Espelho ndo é uma histéria triste.

Ao comparar os dois livros, os alunos remeteram-
se tanto a aspectos graficos como aos sentimentos e
emocodes suscitados. Muitas criangas consideraram
as expressoes mais carrancudas e sérias da
personagem no primeiro livro e mais tranquilas no
segundo como decisivas para “categorizar’ um livro
como triste € o outro como alegre, respectivamente.
Essa também foi uma tendéncia apresentada por
algumas criancas do grupo: se é uma coisa nao
pode ser outra! Ainda estava dificil ponderar que

uma histéria que comecga triste pode terminar alegre
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e vice-versa, mas ja se podia notar “liberdade” e
seguranca maiores para tecer analises e comentarios

sobre a obra.

A leitura do livro Onda, que aconteceu em outra
aula, foi aquela com na qual os alunos mais se
divertiram. Seguindo o mesmo modelo das demais,
anunciamos a leitura, mostramos o livro e os grupos
se organizaram para ler nos tablets. As criangas se
identificaram bastante com a personagem que vai,
ao longo da narrativa, se relacionando com o mar.
Ora ela parece estranhé-lo, ora parece empurré-lo,
ora apenas o observa. Muitos alunos se lembraram,
quase que imediatamente, da primeira vez em que
visitaram o mar e atribuiram todo o comportamento

da personagem a esse fato.

Como aconteceu anteriormente, uma proposta de

reflexao sobre a leitura foi realizada:

Quais foram as suas impressdes acerca do livro Onda? Vocé
acha que ele conta alguma histéria? Justifique.

As minhas impressdes foram as seguintes: Legal, INTERESSANTE
e maluco

Eu acho que é sim uma histéria por que tem um “conte(ido®
que é a menina tem medo do mar por que nunca viu 0 mar e
esse assusta ao ver ele (0 mar) e as ondas pela primeira vez

Eu achei o livro legal, bonito e diferente porque esse livro s6
tem imagens e ndo tem fala e também o livro tem poucas cores
mas as cores que tem no livro sao bonitas e cores mais claras!!!

Sim, eu acho que esse livro, e outros também, tem uma historia
porgue com as imagens voce consegue entender um pouco ou
se ndo é pravoce imaginar uma historia com a quelas imagens.

Minha impressdo é que o livro onda é muito parecido com os
outros livros,eu acho que conta uma historia,uma historia em
desenhos eu acho que a historia é assim tinha uma menina
que estava com medo das ondas e depois ela tomou coragem
e entrou na agua ela ficou brincando muito e veio uma onda
gigante e a menina ficou morrendo de medo depois ela nem
ligou a onda soutou umas coisas com algumas formas a mae
chama ele e ela vai embora. Eu acho que os passaros faziam
parte da menina porque eles faziam a mesma coisa que ela.



Para vocés, o fato deste ser um livro apenas de imagens faz
com que possamos inventar qualquer histéria? Por qué?

Entdo, como sera que a autora planejou este livro? Ela queria
que inventassemos qualquer coisa?

Sim nos podemos inventar qualquer historia porque como
ndo tem texto ndo tem quem possa dizer qual é a historia
verdadeira (S6 a autora : Suzy Lee)

A Suzy Lee deve ter planejado que agente usasse nossa
imaginacao e ela deveria quer que nos inventassemos a nossa
historia através das imagens

Eu ja li essa histéria e minha impressao mudou muito e agora
ela é assim: Eu achei legal porque para mim a menina nunca
tinha visto o mar as ondas e ela viu como era legal se encharcar
e pegar/colher conchas

Sim porque conta a histéria da menina que (para mim) nunca
viu o mar e agora descobriu se diverte e muito e como toda
crianga nuca quer ir embora.

Eu achei legal porque a menina era tao triste mas a felicidade
chegou a ela quando comegou a brincar com o mar.

Sim conta uma historia porque a menina chega com um adulto
que seria sua mae, depois brinca com o mar, ela acompanha
o crescimento das ondas, se assusta com o mar para mim isso
ja é uma historia

Dentre outros aspectos que poderiamos analisar
nessa conversa, gostariamos de destacar, mais uma
vez, a questdo da intencionalidade da autora que, a
principio, para as criangas, fica atrelada a sequéncia
de imagens, sensagdes, experiéncias particulares a
possibilidade de inventarmos qualquer histéria. Nao
estamos, de forma alguma, negando o fato de que os
livros de Suzy Lee permitem criar vérias histdrias,
fazendo a sua leitura muito interessante, mas como
nossa inten¢do estava em ir mais além, em ajudar os
alunos a construir um sentido coletivo da histéria, a

professora nao poderia deixar de intervir.

De inicio, as respostas das criangas voltaram-se para
aspectos que justificavam a falta de intencionalidade
da autora, no entanto, apds a conversa avangar

um pouco, observamos que algumas delas ja se

arriscavam a dar outras explicagcdes, conforme

podemos ver nos dois ultimos exemplos.

Na continuidade, foi proposta uma roda de conversa
para que os diferentes formatos dos livros fossem
discutidos. O objetivo era ouvir o que pensavam o0s
alunos sobre as diferengas existentes entre os trés, e
os motivos que justificavam essas diferencas para,
posteriormente, mais uma atividade no AVA ser

realizada. Isso porque:

O guia deve servir para mostrar o modo de
vencer as dificuldades de sentido da obra,
oferecer informacdo imprescindivel para
atender determinados aspectos obscuros
e chamar atengcdo sobre outros aspectos,
que suscitem interrogacdes inadvertidas
ou que estimulem novas interpretacdes
mais complexas. E esse, propriamente, 0
campo de trabalho da escola obrigatoria.
(Colomer, 2008, p. 183)

Nao discutiremos essa roda no presente artigo,
mas reiteramos a importancia do planejamento e
das intervencdes da professora para que os alunos
avancassem em suas andlises, passando de um
patamar mais descritivo para um patamar mais

reflexivo das obras, conforme podemos observar na

préxima atividade:

Na Gltima roda que fizemos para conversar sobre os trés livros
de Suzy Lee, falamos um pouco sobre os diferentes formatos
de cada um deles. Algumas crian¢as disseram que Suzy
planejou fazer isso, que ela tinha uma intencdo. O que vocé

acha? Concorda com essas criangas? Justifique.

Vocé acha que a autora quis transmitir, contar algo para o leitor

ao criar os trés livros? Justifique.

Eu concordo, porque no exemplo do livro da onda como
algumas criancas falaram ela fez mais ou menos como uma
onda vindo,no da sombra ela fez como se a sombra tivesse
em baixo da imagem no espelho ela Fez como se a menina
estivesse se olhando no espelho. Sim eu acho que ela quis
transmitir uma sensacdo de a gente estar la no livro e estar

vendo o que esta acontecendo!.
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Eu também acho que ela fez as dobras do livro pensando na
histéria, mas ndo acho que ela fez a dobra do livro onda porque
parece com uma onda caindo, eu acho que ela fez desse jeito
porque nao tinha mais nenhum tipo de dobra diferente

Eu acho que ela planejou isso por causa do jeito que a gente
olha a imagem,se eles tivessem o mesmo formato de um livro
comum seria outra sensac¢do.E eu acho que ela quis contar
alguma historia porque quando a gente olha as imagens nao
da para imaginar qualquer coisa.

eu concordo porque acho que ela quis fazer um livro sem texto
mas com bastante informacoes e para ajudar com mais fez
desse formato para acharmos que é o mar chegando ou uma
sombra ou um espelho

As respostas acima destacadas representam uma
mudanga em relacdo ao que pensam os alunos
acerca das intengdes da autora. Muitas criangas que
antes achavam que a autora nao pretendia transmitir
algo ou contar uma histdria, passaram a considerar
que, talvez, Suzy Lee quisesse nos despertar uma
emocao, fazer-nos lembrar de algo ou nos divertir
com as atitudes das personagens. Acreditamos que
esse fato se deu porque as criancgas trabalharam
dentro de um clima em que ndo havia certo ou
errado, foram interlocutoras umas das outras,
desafiadas por perguntas feitas pela professora, e
se viram empenhadas em um projeto comum, de
desvelar os caminhos da leitura dessa trilogia de

livros-imagem indo para além do que podiam ver.

Consideracoes finais

Pelo que pudemos registrar nesse artigo, a partir da
andlise do que foi produzido durante as atividades
realizadas, a leitura compartilhada dos livros-

imagem configurou-se pertinente porque:

a) Para os alunos foi possivel ressignificar a leitura
do livro-imagem, ao encard-la a partir de outra
perspectiva. Para reconstruir uma narrativa que
ndo seja tdo Abvia ou linear ndo basta descrever

0 que se vé: o desafio de interpretd-la € o motor
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para a leitura. Também porque puderam, mais uma
vez, ceder aos encantos das ilustracdes, refletindo
sobre o fato de que ndo hd idade ou condi¢do que
impeca alguém de ler o livro-imagem, além de que a
variedade de desafios que se colocam a cada leitura
foi determinante. Assim, arriscamos dizer que o0s
modos de recepcdo dos alunos t€m relacdo direta
com as experiéncias de leitura anteriores e com 0s
paradigmas que vao sendo construidos ao longo
de um caminho, cabendo a escola coloca-los em

situagdes que possam rever esses conceitos.

b) Foram inimeros os observdveis que surgiram
a partir da andlise dos alunos acerca dos livros-
imagem durante a sequéncia de atividades.
Fossem explicagdes pautadas nas expressdes das
personagens ou nas sensacdes provocadas por
alternancia de cores etc., os alunos se mostraram
capazes de buscar nos livros, justificativas para as
suas interpretacoes, além de considerarem as ideias
dos colegas para refletir sobre as suas préprias
convicgdes, modificando-as ou fortalecendo suas
ideias, experimentando fazer com a leitura dos
livros-imagem o que vinham fazendo com a leitura
de textos literdrios. Entdo, podemos concluir que a
natureza de suas respostas pode variar, por vezes
mais baseadas nas emocdes suscitadas, por vezes
baseadas em elementos graficos, a depender das

experiéncias e competéncias leitoras construidas.

c) No tocante a atividade de leitura compartilhada
propriamente dita, ensaiamos dizer que nem todo e
qualquer livro-imagem é um bom objeto de leitura
e negociacdo compartilhada de sentido para toda
e qualquer faixa etdria. Podemos pautar a escolha
do livro a partir das possibilidades de leitura que

P13

ele oferece, naquilo que estd “entre as imagens”,
possivel de ser explorado,em que o 6bvio ndo € o que
define o material, merecendo momentos planejados
de leitura, releitura, andlise e interlocucdo para se
atingir o objetivo de construir uma narrativa que

faca sentido, mas sempre tendo em vista os ajustes



necessdrios para o publico de alunos leitores em

questao.

d) Nas propostas feitas no AVA, nas quais os alunos
registraram por escrito suas ideias, ler e reler as ideias
dos colegas sempre que quisessem, pensar mais
um pouco sobre o assunto e se colocar novamente,
também foram importantes para o sucesso das
atividades. No 4° ano, conservar o que pensavam
para poder retomar depois, foi potente também
do ponto de vista dos ajustes pedagdgicos. Nesse
sentido, a producao escrita dos alunos permitiu que
aqueles que nao costumam se colocar em rodas ou
discussdes orais expusessem suas reflexdes e que
a professora soubesse um pouco sobre as ideias de
cada um, organizando perguntas e atividades que
contemplassem o grupo e a individualidade de cada
criancga, aspecto sobre o qual ndo discorremos aqui,

mas que ndo poderiamos deixar de mencionar.

Para finalizar, fiquemos com as palavras de Colomer
(2007, p. 147):

[...] compartilhar a leitura significa
socializd-la, ou seja, estabelecer um
caminho a partir da concepgdo individual
até a recepcdo no sentido de uma
comunidade cultural que interpreta e
avalia. A escola é o contexto de relacdo
onde se constroi essa ponte e se dd a
oportunidade de atravessd-la.

E que atravessemos muitas pontes, sejam elas de

palavras ou de imagens!

ILINDEN (2011) define o termo livro ilustrado como “Obras em
que a imagem € espacialmente preponderante em relagcdo ao texto,
que, alids, pode estar ausente [¢é entdo chamado, no Brasil, de livro-
imagem]. A narrativa se faz de maneira articulada entre texto e

imagem” .

2Dos quais sdo exemplos Filé e Marieta (2012), A Bruxinha
atrapalhada (1982), ambos de Eva Furnari, ou Telefone sem fio
(2010), de Ilan Brenman e Renato Mariconi.

3Dentre outros titulos, destacam-se, com essa complexidade, os livros
Espelho (2009), Onda (2008), e Sombra (2010), da sul-coreana Suzy

Lee ou A bruxa e o espantalho (2014 ), do mexicano Gabriel Pacheco.

4Também chamado suporte, o portador é o meio em que se materializa
um texto: livro, revista, cartaz, CD, DVD e meio eletronico, entre

outros. (Nota do autor)

5Segundo Linden (2011), o livro ilustrado ainda é tratado como
um tipo de obra feito para criangas e ndo como um género, mas

constitui, efetivamente, uma forma especifica de expressao.

60 Book Creator é um recurso tecnoldgico em que podemos criar e

editar videos diversos.

7No decorrer desse artigo, os textos dos alunos foram mantidos como

no original, sem corregdes ortogrdficas.
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A abolicao do trafico negreiro no Brasil.

Balanco sobre os

no 92 ano da Escola da Vila.

FERNANDO SARTI FERREIRA
ROGE CARNAVAL

pelos 9% anos, no terceiro trimestre, em

Histéria, ganhou grande importincia,
transformando-se em uma atividade interdisciplinar
(envolvendo também a drea de LPL) e um dos
principais momentos de encerramento dessa série
e do segmento. A atividade, na qual os alunos
devem se debrucgar sobre as discussdes relativas a
proibicdo do triafico de escravos e a consequente
aboli¢do da escraviddo no Brasil, chegando até as
marcas deixadas até hoje por esta que foi a mais
importante caracteristica da sociedade colonial e
brasileira até o século XIX, caracteriza-se por uma
multiplicidade de produgdes realizadas pelos alunos
(textos argumentativos, andlise de graficos, leituras
individuais e compartilhadas) que, somadas,
constituem-se num arcabougo para dois debates
realizados sempre nas ultimas semanas letivas do
trimestre.

Nos altimos trés anos, o debate realizado

Neste artigo pretendemos realizar um balango
sobre essa atividade, destacando os diversos
procedimentos de ensino e aprendizagem que
foram ao longo do tempo sendo incorporados na
preparagdo e no debate em si. Ao mesmo tempo,
aproveitando do espago publico de discussdo que

a realizacdo do simpdsio’ proporciona, gostariamos
de apresentar para apreciacdo critica de nossos
companheiros de trabalho algumas novas ideias que
pretendemos incorporar a atividade a partir deste
ano.

Origem da atividade

Em 2011 assumimos o curso dos 9° anos. Ha alguns
anos, os cursos de Historia do Ensino Fundamental
2 (8° e 9° anos), bem como os cursos de CHG
(6° e 7° anos) foram organizados em Cadernos
Pedagogicos,esses de autoria de um antigo professor
da Escola. Das atividades desenvolvidas com os 9
anos ja havia um debate, previsto para ocorrer no
2° trimestre letivo, quando o tema de trabalho € o
processo de independéncia da América portuguesa,
numa perspectiva comparativa em relacdo aos
processos de independéncia das Américas inglesa,
francesa (Haiti) e espanhola. De acordo com tal
proposta, os alunos se organizavam em grupos e
assumiam a defesa de uma das datas consideradas
marcos do processo de independéncia politica do
Brasil em relacdo a Portugal. Por exemplo: 1808,
ano da abertura dos Portos; 1815, ano da elevagdo
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do Brasil a categoria de Reino Unido a Portugal e
Algarves; 1822,ano dadeclara¢do de independéncia,
entre outros marcos que trabalhamos com os
estudantes justamente com o objetivo de reforcar a
ideia de processo histérico, evitando interpretacoes
ultrapassadas que enxergam nos fatos isolados a
explicacdo para processos complexos, de curta e
média duracdo. Percebiamos ja ai uma contradi¢ao:
ao mesmo tempo em que queriamos reforcar a ideia
de processo para a compreensdo da independéncia,
incitdivamos os alunos a defenderem argumentos
que sustentavam a ideia de que uma data pode
sim ser considerada mais importante que outra
para a consolidacdo da independéncia. Ainda que
soubéssemos da grande repercussao do debate entre
os estudantes, optamos por suprimi-lo da sequéncia
de atividades do 2° trimestre, antevendo no tema do
3° trimestre uma excelente oportunidade de manter o
debate como instrumento de ensino e aprendizagem,
porém eliminando as incongruéncias que
identificivamos na proposta anterior. E importante
dizer que a estrutura geral da sequéncia do caderno
pedagodgico foi mantida, porém vimos a necessidade
de complementar os textos ja existentes por meio
de uma coletinea selecionada pelos professores de
LPL e Histéria, ampliando o leque de argumentos
que os alunos precisam manejar para que, de fato,
ocorra um debate de ideias ao final.

Leitura de graficos e elaboracao
de hipoteses

O fim do comércio de cativos africanos foi um
dos momentos essenciais para o fim da escravidao
em nosso pais, estrutura social construida
concomitantemente a ocupagdo dos territorios
portugueses nas ilhas Atlanticas e na América, e
que chegou mesmo a acompanhar sessenta anos
de nossa vida independente. O trafico negreiro,
assim, transformou-se em uma das mais lucrativas
atividades do sistema colonial portugués, sendo
realizada por todas as poténcias europeias e
mesmo por importantes comerciantes brasileiros e
estadunidenses.

Em consequéncia de sua importancia para a
economia do velho continente entre os séculos XVIe
XIX, os historiadores podem contar com detalhadas
informagdes sobre este comércio, compiladas e
publicadas pela The Trans-Atlantic Slave Trade
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Database. E a partir desses dados, expressos em
tabelas e graficos elaborados previamente pelos
professores, que os alunos sdo introduzidos ao tema.

Nessa primeira aproximagdo, algo que chama
bastante a atencdo dos alunos sdo as enormes
varia¢des no nimero de escravos desembarcados no
Brasil durante o periodo analisado até a proibicao
do tréfico em 1850. Reunidos em grupos, os alunos
devemelaborar suas proprias hipoteses para justificar
as variacoes verificadas. Um dos objetivos dessa
atividade é que os alunos consigam dimensionar
o volume do trdfico negreiro (foram introduzidos
s6 no Brasil cerca de 2 milhdes de cativos entre
os anos de 1786 e 1855), além de perceberem que
esse comércio ndo se deu de maneira homogénea,
sofrendo variacdes ao longo do periodo trabalhado.
Os questionamentos e duvidas que surgem em
relacdo a essas variacdes nos servem para explicitar
o carater comercial dessa atividade, muitas vezes
entendidas pelos alunos apenas pelas questdes
morais que envolvem o problema. Ao mesmo
tempo, pela propria observacdo e pelas questdes
levantadas pelos alunos sobre o comportamento
de tal atividade, podemos trabalhar a leitura de
graficos e o vocabulario especifico que envolve
esse tipo de andlise: O que é uma oscilagdo? O
que é uma tendéncia de longo prazo? E possivel
identificar e delimitar tendéncias de médio e curto
prazos? Por fim, esse exercicio busca aproximar o
aluno do oficio do historiador: frente aquela série
de evidéncias, mobilizamos nossos conhecimentos
sobre o periodo e, finalmente, nos perguntamos: Por
que?

Essa atividade tem se mostrado muito potente como
disparadora da sequéncia, pois suscita nos alunos
muitos questionamentos e dividas, além de uma
certa ansiedade em resolver a questdo geradora.
Além de jé fornecer elementos e informacdes para
serem trabalhados no debate, acreditamos que essa
atividade consegue mobilizar e implicar os alunos
no tema do trimestre. Devemos destacar, também, a
constante referéncia aos estudos realizados no curso
de Geografia do 9° ano sobre a expansao cafeeirae a
introducdo do trabalho imigrante durante a segunda
metade do século XIX. Nesse sentido, pretendemos
discutir com a drea de Geografia a possibilidade de
uma maior integragdo entre os temas trabalhados.



Leitura de textos complexos

O trabalho de leitura com textos complexos vem
sendo discutido com mais énfase dentro de nossa
area, pelo menos nos ultimos dois anos. Em grande
medida, em decorréncia da dificuldade dos alunos
em trabalharem com os textos selecionados que
interpretam as razdes para o fim do trafico verificada
no primeiro ano em que a atividade-debate foi
realizada, o trabalho com textos complexos ganhou
grande importancia durante o 9° ano, se tornando
tema de artigo que escrevemos para o simpdsio de
2013. Assim, ao longo do 9° ano, incorporamos uma
série de textos complexos, trabalhados por meio da
leitura compartilhada.

Em que se diferenciam e se assemelham as leituras
realizadas ao longo do 9° ano em ralacdo as
leituras preparatdrias para o debate? Em relacdo as
semelhancas, a pratica da leitura compartilhada. No
que tange as diferencas, acreditamos que as leituras
referentes ao debate dao um salto qualitativo. Se
as leituras realizadas nos primeiros trimestres
procuravam construir a compreensao de um texto
(por exemplo: “Qual a visdo de Hobsbawm sobre
as transformacdes ocorridas na Europa do século
XVIII?”. Como Darcy Ribeiro responde a questao:
“O que € ser brasileiro?”), as leituras relativas ao
debate tém como principal preocupagdo confrontar
e debater diversas interpretagdes historiograficas
sobre um mesmo tema. Trata-se, portanto, de um
manejo mais complexo, quando o aluno, além da
compreensao do texto, deve trabalhar com aspectos
divergentes e convergentes entre distintos autores.
Nesse sentido, a questdo geradora é muito potente,
Ja que a complexidade do tema, tdo crucial para a
histéria do pafs, reflete-se na multiplicidade das
interpretacdes que os historiadores deram sobre o
fim do trafico. Analises de viés mais economicistas
costumam apontar para aspectos tais como a
Revolugdo Industrial e a concorréncia do agucar
brasileiro e jamaicano, por exemplo. Por outro
lado, historiadores das mentalidades apontam para
uma profunda reestruturacdo do pensamento e dos
valores vigentes no chamado mundo ocidental,
decorrentes tanto da disseminagdo dos principios
iluministas como da transformacdo da visado crista
sobre o tema durante os séculos XVIII e XIX.

Acreditamos que aqui ndo devemos nos estender
mais, j& que, como mencionamos, a pratica de

leitura compartilhada ja foi abordada com mais
profundidade em texto anterior.

Elaboracao de textos
argumentativos

A partir de 2012 iniciamos uma parceria com a
area de Lingua Portuguesa por meio da producdo
de textos argumentativos. Paralelamente as
leituras compartilhadas em Historia, em Lingua
Portuguesa os alunos trabalham com a leitura de
textos de opinido para aproximar-se € apropriar-se
da linguagem e de estruturas argumentativas. Desta
forma, apresentamos aos alunos temas polémicos,
que ndo necessariamente tenham relacdo com a
tematica trabalhada no curso de Histdria, e estes
produzem uma série de textos sobre o tema e sdo
incitados a se posicionar sobre determinada questao,
apoiados em argumentos fornecidos por autores e
textos informativos. Os alunos trabalham tanto com
aspectos formais de um texto argumentativo, como
citar uma fonte e autores nos quais embasam seus
argumentos, quanto com aspectos estruturais, como
a necessidade de contextualizacdo da discussdo e
do didlogo com argumentos contrdrios a posi¢ao
assumida pelo aluno para a refutacdo destes. O
trabalho em Lingua Portuguesa, portanto, serve
como ferramenta fundamental para organizacdo e
preparacdo das informagdes e argumentos que 0S
alunos devem trazer para o debate ao apresentar e
discutir diversos modelos de apresentacao de ideias
e refutagdo de argumentos. Como resultado, os
alunos produzem um texto argumentativo em duas
versoes, tratando especificamente dos dois grandes
temas dos debates realizados em Historia e que sdo
avaliados pelos professores de ambas as disciplinas.

Os debates

Durante todo o trimestre, os alunos foram a fundo
nas interpretacdes historiograficas que envolvem o
processo de proibi¢ao do trafico de escravos, e de
certamaneira o fimdaescravidao legal no Brasil. Isso
nos d4 margem para ampliar o escopo temporal em
que se insere a discussdo da escravatura, de maneira
a incitar uma reflexdo mais aprofundada sobre as
consequéncias histoéricas de quase quatrocentos anos
de escravidao sobre as populacdes descendentes de
escravos no nosso pafs. Assim se organizam os dois
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debates que finalizam o trimestre.

Em meados de novembro, pouco antes das
avaliacOes trimestrais, ocorrem os debates, em duas
datas previamente agendadas. Todas as orientacdes
especificas de como conduzir o debate sdo passadas
nas aulas que os antecedem. Este ano, como forma
de refinar os mecanismos do debate, bem como
explicitar as mindcias de seu funcionamento,
introduzimos pequenos debates sobre temas sociais
e politicos no curso de Politica e Sociedade.

Cabe aos alunos a organizagcdo espacial da sala
de aula para o debate. O papel do professor se
restringe a ligar e manusear a camera filmadora. Em
uma mesa, senta-se o mediador, responsdvel por
apresentar a discussao que estd prestes a se iniciar,
esclarecer as regras, cronometrar o tempo de fala
de cada debatedor, interromper quando necessario
para a organizacdo do turno da palavra, inscrever
os membros da plateia para eventuais colocacoes
e questionamentos. Duas bancadas de debatedores
sd@o montadas com trés a quatro mesas dispostas lado
a lado, de modo que uma bancada fique de frente
para a outra, com o mediador em uma das pontas.
No outro extremo da sala, cadeiras dispostas para a
plateia acompanhar e participar. Os debates ocorrem
em cada uma das salas de aula, separadamente.

Os debatedores devem, em um primeiro momento,
apresentar um argumento que justifique sua
posicdo. Cabe informar que, apds a separagdo da
sala em grupos, sdo disponibilizadas duas aulas
para que estes elaborem os argumentos que devem
ser utilizados no debate. Apds a exposicdo inicial
de cada um dos debatedores, os alunos realizam
diversas rodadas em que cada um dos grupos
tem direito a se posicionar, contra-argumentar e
colocar problemas em relacio ao tema. As falas tém
duracdo de 90 segundos, o que envolve e ressalta
a necessidade de cada aluno se preparar para a
exposicdo, se debrucando sobre os aspectos e ideias
mais importantes a serem colocados. Esta questdao
nos remete ao exercicio de leitura compartilhada,
quando discutimos a hierarquizacdo das ideias e
argumentos, ou seja, que aspectos os autores frisam
como mais importantes para sua argumentacdo, e
quais servem de maneira acessdria para a constru¢ao
de seus pontos de vista.

Entre essas rodadas, € aberta a possibilidade de
que a plateia coloque questdes, 0 que muitas vezes
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serve para regular a discussdo, apontando algumas
insuficiéncias nas argumentacdes, referendando
pontos de vista ou mesmo recordando problemas
que ndo foram abordados pelos debatedores. A
plateia é orientada a tomar nota das discussdes,
sempre ressaltando a necessidade de seu papel de
qualificar o debate, tendo em vista que os temas sao

trabalhados por todos.

O primeiro debate trata das discussdes
historiograficas que permeiam o processo de
proibicdo do trafico. De um lado estdo os alunos
encarregados de apontar e defender os argumentos
relacionados ao campo das mentalidades; do outro,
os alunos incumbidos das questdes de ordem
econOmica. Para isso, metade dos alunos da sala
estd mobilizada. A outra metade constitui a plateia.

Os alunos que foram plateia no primeiro debate,
agora, no segundo, serdo debatedores, e os
debatedores do primeiro dia, plateia. Esse debate
procura abordar uma questdo bastante atual: as
chamadas acdes afirmativas, cuja medida mais
polémica foi a implantacdo da politica de cotas
raciais em universidades brasileiras, bem como no
funcionalismo publico. A ideia é que essa discussao
ndo despreze o imenso esfor¢co a que o conjunto
dos estudantes se submeteu durante as discussoes
relativas a proibicdo do trafico e da escraviddao ao
longodotrimestre. Aocontrdrio,aideiaé justamentea
de que, por meio desse acimulo, principalmente com
relacdo a legislacdo que aos poucos foi restringindo
o tréfico e a escravidao ao longo do século XIX (Lei
Feijo, Bill Aberdeen, Eusébio de Queirds, Ventre
Livre, Saraiva-Cotegipe), em associacao aos textos
que compdem a coletanea entregue aos alunos, com
diferentes opinides acerca da implantacdo das cotas
raciais no Brasil, os debatedores do segundo dia
estejam suficientemente preparados para tratar a
questdo das acdes afirmativas sob uma perspectiva
histérica, com embasamento para tratar do assunto,
seja para defender, seja para contestar a adogdo e a
efetividade da ado¢do dessas medidas com o objetivo
de diminuir o imenso abismo social existente entre
brancos e negros no Brasil. E preciso lembrar
que essa temdtica do racismo e das desigualdades
entre brancos e negros no Brasil ndo € um assunto
presente no cotidiano dos nossos estudantes que,
como sabemos, se constituem em sua imensa
maioria de familias de médio/alto poder aquisitivo,
e brancas. Talvez essa seja uma oportunidade rara,



sendo Unica, de permitir que alguns dados concretos
dessa discrepancia tao gritante sejam analisados e
compreendidos por nossos alunos, possibilitando
a esses 0 acesso a informagdes e pontos de vista
que extrapolem alguns discursos dominantes em
relacdo ao tema.

Apontamentos criticos

Um dos principais problemas relativos a atividade
€, sem duvida, a diferenciacdo de aprendizagem.
Como garantir uma participagao satisfatoria de todos
os alunos tendo em vista as distintas dificuldades e
habilidades? Em certo sentido, acreditamos que as
atividades preparatdrias para o debate tenham uma
funcdo muito importante no auxilio da constru¢ado
da argumentacdo, ressaltando e explicitando a
necessidade do compromisso com as evidéncias,
informagdes e discussodes ja realizadas como base
para se construir um posicionamento consistente.
Mas acreditamos que isso ainda ndo seja suficiente,
e que deveriamos adotar mecanismos mais
eficientes para auxiliar os alunos na constru¢ao
de seus argumentos. Assim sendo, pretendemos
introduzir um roteiro/ficha de exposicdo que
permita ao aluno seguir passo a passo a constru¢ao
de um argumento. Nesse roteiro/ficha, o aluno deve
seguir as sucessivas fases do que se espera de uma
exposi¢ao oral:

ABERTURA E
APRESENTACAO

Bom dia, sou fulano de tal...

INTRODUCAO Como vimos neste trimestre, o
trafico negreiro foi uma importante

atividade...

APRESENTACAO
DO TEMA

Muitos historiadores se debrugaram
sobre esse tema e se perguntaram...

Nesse sentido, a Revolugao
Industrial/Iluminismo...

DESENVOLVIMENTO | Apresentagido dos argumentos
-Insuficiéncias da disseminac¢do das
ideias iluministas (refutagdo)

-Defesa e exposicdo dos argumentos
a favor da Revolucdo Industrial
(proposi¢ao)

CONCLUSAO Formalizac¢do do posicionamento,
elencando e recapitulando
rapidamente os argumentos usados

para justificar seu posicionamento

Outra modificagdo que pretendemos incorporar é a
adoc¢do de uma audiéncia qualificada, formada por
estudantes do segundo ano do Ensino Médio, que
viveramamesmasituacdodeensinoeaprendizagem.
Essa audiéncia teria a funcdo de formular perguntas
a serem feitas ao fim dos debates, baseadas nas
exposicoes e discussdes realizadas pelos grupos.
Além de possibilitar uma troca de experiéncias
com os alunos que ja realizaram esse trabalho,
uma audiéncia externa pode estimular uma maior
preocupacdo com a formalizagdo da apresentacao.

1Simpdsio Interno, realizado anualmente pela equipe pedagdgica da
Escola da Vila.
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A autorregulacao no aprendizado da oralidade

em

A palavra é o meu meio de comunicacdo.
Eu so poderia amd-la [...]. A palavra é
tdo forte que atravessa a barreira do som.
Cada palavra é uma ideia. Cada palavra
materializa o espirito. Quanto mais
palavras eu conhego, mais sou capaz de
pensar o meu sentimento. Devemos modelar
nossas palavras até se tornarem o mais fino
involucro dos nossos pensamentos.

Clarice Lispector

alar e comunicar s3o coisas distintas. Comuni-

car significa fazer saber, tornar comum, trans-

mitir, corresponder-se, ou seja, para que haja
comunicagdo deve haver um interlocutor que
compreenda o que estd sendo transmitido, seja por
um texto oral, seja por um texto escrito.

A comunicacao oral, embora presente nos curriculos
das diferentes disciplinas, muitas vezes nao ¢é
tematizada ou estudada de maneira sistematica,
pela complexidade que ha entre conciliar o tempo
didatico disponivel e o amplo conteido que
necessita ser abordado.

Segundo Bakhtin,

A riqueza e a diversidade dos géneros
do discurso sdo infinitas porque sdo
inesgotdveisaspossibilidades damultiforme
atividade humana e porque em cada campo
dessa atividade ¢ integral o repertorio
de géneros do discurso, que cresce e se
diferencia a medida que se desenvolve e
se complexifica um determinado campo.

(Bakhtin, 1979, p. 262)
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Essa diversidade e riqueza presentes nos géneros
do discurso nos remetem a nocdo de capacidades
de linguagem (Dolz, Pasquier e Bronckart, 1993,
p. 51). O aprendiz deve evocar aptidoes especificas
para a producdo de um determinado género em uma
situacdo de interacdo particular, tais como:

Adaptar-se  as  caracteristicas  do
contexto e do referente (capacidades de
acdo); mobilizar modelos  discursivos
(capacidades discursivas);, dominar as
operagoes psicolinguisticas e as unidades
linguisticas  (capacidades  linguistico-
discursivas). (Schneuwly, Dolz, et al., 2004,
p.52)

As diferentes implicacdes sociais, cognitivas e
linguisticas que permeiam uma interacao especifica
podem ser denominadas de prdticas de linguagem.
Mas como saber quais praticas de linguagem
devem ser articuladas em determinada situacdo
comunicativa? Segundo Schneuwly, devemos partir
do pressuposto de que “é através dos géneros que
as prdticas de linguagem se materializam nas
atividades dos aprendizes” (ibid., p. 74).

O género se caracteriza por estruturas utilizadas em
determinados contextos sociais com uma finalidade
comunicativa especifica. Quando utilizado, os
membros de determinada comunidade ativam o que
foi estabelecido anteriormente como modelo desse
género a partir das suas experiéncias individuais
e coletivas e, desta forma, concretizam ou nao as
suas expectativas. Ao ler uma receita em um site
da internet, por exemplo, o aprendiz ativa todo o
conhecimento que tem sobre o género (receitas que
ja leu em livros, durante as aulas de culinéria na



escola etc.) e compara o modelo que traz em sua
experiéncia pessoal ao modelo que estd sendo lido
naquele determinado instante.

Ainda segundo Schneuwly,

Para definir um género como suporte
de uma atividade de linguagem, trés
dimensées parecem essenciais: 1) os
conteiidos e os conhecimentos que se
tornam diziveis por meio dele; 2) os
elementos das estruturas comunicativas
e semioticas partilhadas pelos textos
reconhecidos como pertencentes ao género;
3) as configuragdes especificas de unidades
de linguagem, tracos, principalmente,
da posicdo enunciativa do enunciador e
dos conjuntos particulares de sequéncias
textuais e de tipos discursivos que formam
a estrutura. (Schneuwly, Dolz, et al., 2004,
p.75)

Ou seja, sdo as caracteristicas similares apresentadas
nos diversos textos de determinado género que
trazem essa estabilidade e uma representacdo de
modelo, embora essa representacdo nao deva ser
cristalizada, mas sim aberta para que haja evolugdes
no texto.

Para Schneuwly, é importante que os alunos sejam
expostos aos diversos géneros em diferentes estagios
da sua escolaridade e que a complexidade seja
ajustada de acordo com a maturidade dos alunos.
Sendo assim, hd a necessidade de uma progressao
“em espiral” no curriculo, em que o mesmo género
€ trabalhado ao longo da educag¢do fundamental e
do ensino médio, mas de maneira progressiva, com
exigéncias e objetivos limitados e delimitados, ou
seja, com graus de complexidade diferentes a serem
atingidos em cada série.

Ainda segundo Schneuwly, a escola que traz o
género de fora da escola para dentro, ou seja,
como continuidade do externo para o interno, vé
nos modelos auténticos do género uma forma de
perceber como este realmente funciona. Através de
situacdes planejadas, as praticas de linguagem de
referéncia sdo reproduzidas tendo o modelo como
balizador, proporcionando o dominio do género.

O estudo de caso que se segue demonstra como o
género de apresentacdo oral foi trabalhado com os
alunos do 9° ano ao longo do primeiro trimestre

de 2014, e o papel dos alunos na autorregulacdo
presente no seu processo de aprendizagem desse
género.

Estudo de Caso: Desenvolvimento
do processo de autorregulacao

Logo na primeira aula, os alunos participaram de
uma conversa em que foram convidados a refletir
sobre apresentacdes orais. A professora pediu aos
alunos, em duplas, que pensassem sobre boas
apresentacoes orais que ja haviam feito ou assistido
ao longo de sua escolaridade e que escrevessem no
caderno palavras-chave que caracterizassem essas
apresentacoes. Depois de alguns minutos, os alunos
compartilharam suas ideias e a professora fez um
registro do que foi discutido em um popplet. Essa
discussdo serviu para que os alunos ativassem a
representacao que tinham do modelo do género, de
acordo com o que ja tinham vivido ou presenciado
em determinado contexto social e cultural.

Orul presentuﬂons 9th year/2014 = ten

Imagem 1: Registro da discussdo coletiva 9c.
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Imagem 2: Registro da discussdo coletiva 9b.
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Depois desse brainstorming, foi-lhes apresentado
o plano de estudos com os objetivos e conteudos
a serem trabalhados naquele trimestre em cada
uma das habilidades (reading, writing, listening
e speaking), e a tematica do projeto. Os alunos se
dividiriam em trios para estudar e preparar uma
apresentacao sobre a origem, as caracteristicas € a
influéncia de determinado estilo musical ao longo
das ultimas décadas. Para isso, iriam ndo apenas
fazer pesquisas na internet, mas também assistiriam
a entrevistas, documentarios e apresentacdes que
serviriam de apoio para as suas apresentacdoes no
final do processo.

Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly no artigo
“Sequéncias didéticas para o oral e a escrita:
apresentacdo de um procedimento” (Schneuwly,
Dolz,etal.,2004,p.95-128) para que o trabalho com
géneros seja eficaz, deve-se planejar uma sequéncia
didatica, criando momentos de producgdo, revisao
e exercicios, e atividades que permitam ao aluno
praticar e se apropriar das estruturas, colocando em
pratica as aptidOes especificas, caracteristicas desse
momento de comunicagdo singular. Uma sequéncia
didatica é

[...] um conjunto de atividades escolares
organizadas, de maneira sistemdtica,
em torno de um género textual oral ou
escrito [...] que o aluno ndo domina ou o
faz de maneira insuficiente, sobre aqueles
dificilmente acessiveis, espontaneamente,
pela maioria dos alunos. [ ...] As sequéncias
diddticas servem, portanto, para dar acesso
aos alunos a prdticas de linguagem novas
ou dificilmente domindveis. (Idem, p. 97-

98)

E para que haja um trabalho eficaz com os gé€neros
dentro de uma sequéncia didatica, é sugerido o
seguinte esquema.

ESQUEMA DA SEQUENCIA DIDATICA
(Schneuwly, p. 98)

Apresentagdo
da situagdo

Produgdo Mofum 2 N Produgdo

Inicial Final

Médulo Médulo

Pensando nisso, logo apdés a apresentacdo da
situacdo em que os alunos tiveram contato com
0s objetivos, os conteidos a serem trabalhados, a
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forma e o publico-alvo, eles se dividiram em trios,
de acordo com o seu interesse por determinado
estilo musical (por exemplo, rock in the 60°s, 70°s,
jazz, blues, country, reggae, RAP/R&B, Pop etc.).
Foi combinado com os alunos que eles fariam
uma primeira apresentacdo em trés semanas e que,
enquanto isso, assistiriam aos documentarios sobre
os temas e trabalhariam a habilidade de escrita,
especificamente, note-taking. Ficou acertado,
também, que teriam uma aula e meia, antes da
apresentacao, para trabalhar em sala com o grupo.
Foi-lhes apresentado, entdo, um esquema dos
principais aspectos que deveriam ser abordados na
apresentacao:

a. Histéria das bandas/cantores (influéncia na
e/ou da sociedade, biografia da banda e dos
integrantes, com fatos relevantes, influéncia
de outros estilos musicais, contexto
histdrico, etc.).

b. Escolha e composi¢ao do repertdrio (como
as musicas sdo compostas, escolhidas, por
que?).

c. Temas que prevalecem nas letras, com
exemplos.
trechos de

d. Curiosidades e entrevistas,

documentarios.
e. Conclusao.

No artigo “A Exposi¢cdo Oral” (Schneuwly, Dolz,
et al., 2004, p. 215-46) destaca-se que, ao trabalhar
com esse género, o aluno-enunciador se colocard
na posicao de especialista, ja que terd um dominio
maior do assunto do que o seu auditério. E, por isso,
¢ importante compartilhar com os alunos, logo no
momento inicial, qual serd a organizacdo interna da
exposicao. Segundo Bronckart,

[...Jaapresentacdo oral pode ser qualificada
como um espaco-tempo de producdo em
que o enunciador dirige-se ao destinatdrio
por meio de uma acdo de linguagem que
veicula um conteiido referencial. Mas, se
esses dois atores encontram-se reunidos
nessa troca comunicativa particular que é a
exposicdo, a assimetria de seus respectivos
conhecimentos sobre o tema da exposicdo
os separa: um, por defini¢cdo, representa
o “especialista”; o outro [...Japresenta-se
como alguém disposto a aprender alguma
coisa. (2006, p.217)



O proximo momento da sequéncia foi o da
producdo inicial, ou seja, a apresentacdo dos
grupos. Havia aproximadamente oito grupos por
sala. Ficou combinado que cada grupo faria a sua
apresentacdo para outro grupo. Esse outro grupo
filmaria a apresentacdo dos colegas e também faria
comentarios e daria dicas, jd que essa produgdo
inicial seria revisada futuramente.

O momento de producdo inicial é de extrema
importancia porque € nele que “os alunos revelam
para si mesmos e para o professor as representagoes
que tém dessa atividade” (Schneuwly, Dolz, et
al., 2004, p. 101), e é apds esse momento que “o
professor pode intervir melhor no caminho que o
aluno ainda tem para percorrer” (Ibid., p. 101),
algo essencial no processo de avaliacdo formativa.

Durante a apresentacdo, pode-se observar uma
grande variedade de performances. Alguns alunos
falavam com propriedade do assunto, tinham o
seu recurso visual completo, ou seja, usaram o
PowerPoint ou o Prezi como apoio, € incluiram
informagdes essenciais e contetido apropriado.
Outros leram durante toda a apresentagdo textos
longos, que foram copiados e colados da internet em
seus PowerPoints ou Prezis ou nas suas anotacdes,
sem nem mesmo olhar para o auditdrio. Ja outros
tinham poucas informagdes ou at€é mesmo nenhuma
informagdo impressa ou em recursos visuais. Para
Schneuwly, o fato de as apresentacOes nao estarem
perfeitas ou até mesmo incompletas ndo € o mais
importante. O importante € que essa produgdo
inicial desestabilize os alunos, provoque reflexdes e
abra novos horizontes para que haja intervengdes do
professor no caminho de um produto final completo
e mais parecido ao modelo do género possivel,
ou seja, a producdo inicial serve como atividade
“reguladora da sequéncia didética” (ibid., p. 102).

Todas as apresentacOes iniciais foram gravadas
para que esse material pudesse, no futuro, ser usado
pelos proprios alunos como instrumento de reflexdao
e regulacdo do processo de aprendizagem.

Logo depois das apresentacdes, os alunos fizeram
uma autoavaliacdo e refletiram sobre a situagdo
comunicativa pela qual tinham acabado de passar.
A autoavaliacdo foi realizada em cada trio. A
professora projetou o popplet feito coletivamente
no inicio do trimestre sobre as caracteristicas de
boas apresentacOes e pediu para que os alunos

escrevessem, de maneira geral, como havia sido
o desempenho do seu grupo, podendo usar o que
estava no popplet como base. Deveriam, depois,
atribuir uma nota ao grupo (autonotagao).

Esse momento foi de extrema importincia porque

disparou nos alunos uma reflexdo imediata. E foi
através dela que houve uma conscientizagao inicial
do que estava em jogo “das dificuldades relativas ao
objeto de aprendizagem” (Schneuwly, Dolz, et al.,
2004, p. 102) de seus proprios limites em relacdo
as praticas de linguagem envolvidas na producdo
desse género.

Houve grande variedade de autoavaliacGes. Alguns
grupos escreveram a autoavaliagdo em forma
de texto, aprofundando-se ou ndo nas questoes
relacionadas no popplet, ja outros fizeram listas e
se classificaram como “Satisfatorio”, “Parcialmente
Satisfatorio” e “Insatisfatério”. Como foi citado,
0 objetivo dessa autoavaliacdo era o de promover
uma reflex@o inicial, ja que essa atividade seria
revisitada e aprofundada mais a frente.

Abaixo estdo trechos de trés autoavaliagdes iniciais:
a primeira (Grupo 1) de um grupo que estava com
a apresentacdo completa; a segunda (Grupo 2) de
um grupo que nao tinha abordado todos os aspectos
preestabelecidos; a outra (Grupo 3) de um grupo
que ndo tinha preparado um recurso visual para
servir de apoio:

Grupo 1:
“Grade: 9,0

Because we think we did a great presentation with
just a few mistakes.” (Esta foi a tnica frase escrita

pelo grupo.)

Grupo 2:

“S (satisfactory) PS (partially satisfactory), [
(insatisfactory)

- Be focused - PS
- Be friendly - S

- Speak clearly - S
- Posture - PS
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Grade: C because we had problems about content
and we haven 't prepared a decent presentation.”

Grupo 3:

“We think our group needs to improve a lot like
having more responsibility. We need to make a
PowerPoint presentation, but we need to remember
that without nothing to say we went there and said
what was on our mind with loud voice, clearly
and with good posture (aspectos mencionados no
popplet). So with all this, we think we deserve a 3.”

Depois dessa reflexdo inicial, na aula seguinte
demos inicio a um dos médulos.

Nos modulos dentro de uma sequéncia
diddtica, os grupos trabalham com
os problemas que apareceram na
primeira produgcdo, dando aos alunos os
“instrumentos necessdrios para superd-
los” (Schneuwly, Dolz, et al., 2004, p. 103).
Segundo Schneuwly, o movimento dentro
da sequéncia diddtica vai “portanto, do
complexo ao simples, da producdo inicial
aos modulos, cada um trabalhando com
outra capacidade necessdria para o
dominio do género. No fim, o movimento
leva novamente ao complexo: a producdo

final”. (ibid., p. 103)

Tendo isso em vista, foi iniciado um moddulo
tematizando alguns dos erros mais comuns
relacionados a postura dos alunos durante a
apresentacdo, a apresentacdo do recurso visual e
as questdes relacionadas a oralidade (entonacdo/
tom de voz e dic¢ao). Os alunos assistiram a alguns
videos selecionados no YouTube, de pessoas,
na grande maioria da mesma idade dos alunos,
fazendo apresentagdes orais. Ao assistir trechos dos
videos, foi pedido aos alunos que registrassem em
seus cadernos aspectos que acharam positivos ou
negativos nas apresentacoes.

Logo em seguida, os alunos compartilharam o que
registraram e construiram em conjunto uma lista de
critérios que seria usada como guia pelos grupos
e como critério de avaliacdo pelas professoras na
producdo final de cada trio.

Na tabela a seguir encontram-se as grades de
controle feitas por duas turmas.

As professoras pediram para que os alunos
pensassem em critérios que se referiam a trés
aspectos da apresentacdo: preparation, structure €
delivery. E as tabelas foram postadas no AVA para
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que os alunos pudessem recorrer a elas a qualquer
momento, ao longo dos modulos.

Turma 1

Criteria for a good oral presentation
Preparation

1. Rehearse and study the content.

2. Check pronunciation and meaning of words you don’t know.
3. Visual aids — slides with keywords and images.

4. Check material before the presentation (pen drive, sound
system).

5. Decide who is going to say what.

Structure

Introduction: greet the audience, present the main topic,
anticipate the main ideas that will be discussed.

Middle: interact with the audience by using questions (involves
the audience and checks if the audience is understanding what
you are saying).

Conclusion: use sentences that show the audience you are
concluding your presentation, for example, “This is the end”.
“Do you have any questions?”; use something that will impact
the audience (a video, song, a question).

Delivery (transmitting the information)

1. No repetitive gestures.

2. Speaking with a proper intonation, tone of voice and clearly.
3. Do not read all information either on visual aid or on paper.
4. Stand up straight.

5. Make eye contact - look at the audience.

Turma 2

Criteria for the oral presentations

Preparation

Visual aids (Prezi or PPT).

-Only keywords and images.

- “readable” — be careful with colors.

Rehearsal — practice at home.

- Consider time (10-15 min for the whole presentation).
- Study the subject.

- Practice and check the correct pronunciation of words.
- Decide who is going to say what.

Structure

- Greet the audience, present the main topic,
anticipate the main ideas that will be discussed.

- Interact with the audience by using questions
(involves the audience and checks if the audience
is understanding what you are saying).

- Use sentences that show the audience you are
concluding your presentation, for example, “This
is the end”. “Do you have any questions?”; use
something that will impact the audience (a video,
song, a question).

Delivery

- Look at the audience.

- Speak clearly and loudly. Use intonation.

- Demonstrate you are interested in the subject.

- No repetitive gestures/appropriate body language.
- Avoid hesitations (uh..., ah...).




A grade construida pelos alunos aproxima-se muito
dos “objetivos gerais de um trabalho diddtico sobre
a exposi¢do” apresentados por Schneuwly:

* Tomada de consciéncia da situacdo de
comunica¢do de uma exposicdo; de sua
dimensdo comunicativa, que leva em conta
a finalidade, o destinatdrio etc.

» Exploracdo das fontes de informagdo;
utilizacdo de documentos (tais como
grdficos, videos, gravagoes etc.).

e Estruturacdo de uma exposicdo;
hierarquizagdo das ideias e elaboragdo de
um plano segundo estratégias discursivas.

* Desenvolvimento das capacidades de
exemplificacdo, ilustragdo e explicacdo.

* Antecipacdo das dificuldades de
compreensdo e o uso da reformulagdo.

*  Desenvolvimento da  competéncia
metadiscursiva e, em particular, das
capacidades de explicitar a estruturacdo
da exposicdo; de marcar as mudangas de
nivel (texto/paratexto, por exemplo) e de
etapas do discurso.

» Tomada de consciéncia da importdncia da
voz, do olhar, da atitude corporal.

* Preparagdo e oralizacdo das notas.

(Schneuwly, Dolz, et al., 2004, p. 226)

Na aula seguinte, os alunos foram convidados a
fazer uma nova autoavaliacdo, em forma de texto,
baseando-se na grade construida coletivamente
na aula anterior. As professoras distribuiram as
autoavaliacOes iniciais, projetaram o0s critérios
postados no AVA e distribuiram computadores para
que os alunos assistissem as suas apresentacoes €
“refrescassem” a memoria.

Foi interessante observar a reacdo dos alunos ao
se verem no video. Enquanto assistiam, surgiram
muitos comentdrios interessantes advindos de uma
reflexdo instantnea, fruto da comparacdo entre
as suas apresentacdes e os modelos de géneros
apresentados nos videos das aulas anteriores.
Alguns dos comentdrios foram: “Nossa, ndo sabia
que eu ficava mexendo no meu cabelo!” Ou: “Vixe,
eu falei muito baixo. Ndo deu pra ouvir nada’ .

E perceptivel o aprofundamento dos aprendizes na

segunda autoavaliacdo. Percebe-se que os grupos
notaram a importancia do uso de determinados
aspectos sociais,cognitivos e linguisticos especificos
desse género.

A seguir encontram-se trechos da
autoavaliacdo dos grupos.

segunda

Grupo 1

“We think that our presentation was very complete
but had too much text. We also read everything what
shows we weren't prepared. The structure of the
presentation was ok, we introduced and included
everything else. We really were interested in the
subject but the fact that we just read the slides,
didn’t use body language and didn’t use intonation,
messed up with our presentation. For the 2" version
we can put more images and music and do a fun
presentation that people get involved.”

Grupo 2

“Our presentation about 2000°s rock were
incomplete in many ways. There wasn’t any
examples of bands, only “The Strokes” that was
actually the focus of the presentation. There wasn't
many aspects of the genre of rock we quoted,
neither there was a complex explanation about how
alternative rock came out.

Our presentation was incomplete mostly because
we haven't organized our time to do it, but the little
that we ve said was concerning our theme and gave
a superficial view about alternative rock. [...] we
didn’t present something much complete and we
haven't planned anything so we were lost while we
were presenting |[...]

Grupo 3

“In our opinion, we think we have a lot to improve. In
our first version we didn’t have anything to present
for the class, we had only what we remembered we
read. So we think is necessary to practice before
concluding the visual aids to help us during the
presentation. Furthermore, we need to divide who
is going to say what because on this 1*' version we
didn’t do anything of the topics [referindo-se ao
contetddo da apresentacdo], we only went in front of
the class and said what we remembered about the
theme [...].

Fica claro que € através dos mddulos que os alunos
vao se regulando e se aproximando cada vez mais
do modelo. Essa regulacdo € essencial no processo
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da avaliagio formativa. E através do erro que tanto
o aluno quanto o professor coletam as informacoes
necessarias para que haja uma intervengao eficaz.
Como diz Charles Hadji,

Para a avaliacdo formadora, as prioridades
sdo claras: a agdo e o sujeito que age. E
por isso que a regulacdo operada pelo
professor ndo é sendo um ‘estepe’ [...],
mas o professor pode intervir validamente
do exterior [..] para instrumentalizar
de modo mais adequado o autocontrole,
particularmente incitando o aluno a fazer
andlises de tarefa, e acompanhando essas
atividades; em outras palavras, ajudando-o
a formalizar suas andlises pela producdo
de instrumentos de autobalanco e de
autonotagdo [ ...J.

(Hadji, 2008, p. 103)

A autoavaliacdo  desperta uma  reflexdo
metacognitiva em que o aluno reflete sobre as
suas acdes e condutas, despertando uma tomada
de consciéncia da sua atividade cognitiva e do
seu comportamento. E, apostando nessa atividade
metacognitiva € na autorregulacdo, colocamos o
aluno no centro do seu processo de aprendizagem,
dando-lhe a oportunidade de gerir ele mesmo os
seus proprios processos, estratégias e percursos.
(Perrenoud, 2008, p. 97)

Apbs esse primeiro mddulo, foram propostos
outros com o objetivo de promover momentos de
remediacdo para que esse ajuste e autorregulacdo
ocorressem de maneira eficaz. Esses mddulos
ou ‘“sugestoes de percurso”(Schneuwly, Dolz,
et al., 2004, p. 111), ja tinham sido antecipados
pelas professoras no momento do planejamento
inicial da sequéncia, mas foram validados apds
andlise dos resultados p6s-produgdo inicial,
feedback(Perrenoud, 2008, p. 121), jé que, segundo
Hadji (2008, p. 123), “a avaliagcdo formativa é um
mito se ndo levar a uma agdo corretiva eficaz”. O
professor, como agente externo, deve, portanto,
encontrar ferramentas adequadas e promover agdes
que contribuam para a regulacdo metacognitiva do
aluno.

Depois de toda essa reflexao sobre a sua produgao
inicial, na aula seguinte os trios tiveram a
oportunidade de rever as suas apresentacdes e
fazer mais pesquisas e alteracdes no recurso visual
e nas anotacdes que guiariam a apresentacio,
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possibilitando uma primeira revisdo. Segundo
Schneuwly, é importante que o aluno considere “o
seu texto como um objeto a ser retrabalhado, revisto,
refeito e até mesmo descartado, até o momento em
que o dd a seu destinatdrio”. (Schneuwly, Dolz, et
al., 2004, p. 112)

Os modulos seguintes trabalharam com o uso de
linking sounds emingl€s para agilizar e potencializar
a fala e a escuta dos alunos, e o uso de connectors
(addition and contrast), recurso importante na
estruturacao e sequenciagdo da fala.

Desta forma, os alunos foram se apropriando de
estruturas e aspectos linguisticos especificos que
permitiriam uma aproximag¢ao maior do modelo do
género na produgao final.

Durante o mdédulo sobre connectors de contraste
e de adi¢do, para uma remediacdo mais efetiva
e pontual, houve agrupamentos flexiveis para
“atender as caracteristicas diferenciais dos meninos
e meninas” (Zabala, 2010, p. 125), permitindo ao
professor intervir e “oportunizar desafios e ajudas
a cada aluno” (idem, p. 125).

ApOs observagdes e comentarios de alguns alunos
no inicio dessa sequéncia de gramatica, a professora
diagnosticou que alguns ja conheciam e usavam
os connectors apresentados de maneira adequada.
Assim sendo, sugeriu aos alunos atividades mais
desafiadoras, com o uso de connectors que trazem a
ideia de causa e efeito. De acordo com Schneuwly,
esse ajuste ou “diferenciagdo” (Schneuwly, Dolz,
et al., 2004, p. 110) é de extrema importancia no
principio de mddulos e de sequéncias diddticas.
O olhar do professor deve estar sempre atento
a heterogeneidade para que possa adaptar e
reorganizar uma atividade ou até mesmo um
modulo.

Para finalizar a sequéncia, os alunos tiveram uma
aula para revisar, praticar e finalizar as anotagdes,
o recurso visual e a distribuicao das falas do grupo.
As professoras projetaram na lousa novamente a
grade de critérios feita coletivamente para que os
alunos se certificassem de que suas apresentacdes
seguiam o que foi preestabelecido pelo grupo.

A producdo final é o momento de encerrar um
ciclo, um percurso do qual os alunos participaram
ativamente do seu processo de aprendizagem. E



durante a produgao final que o professor pode fazer
uso da avaliacdo somativa, com base em critérios
elaborados ao longo da sequéncia, tornando-a ainda
mais eficaz. E € nesse momento que os alunos
colocam em prética “os instrumentos trabalhados
separadamente nos modulos” (Schneuwly, Dolz, et
al.,2004,p. 106), medindo os progressos alcangados.

Ainda tendo como exemplo os grupos 1,2 e 3, as
professoras lhes atribuiram as seguintes notas:

Grupo 1 - 8,5
Grupo 2 - 8,0
Grupo3- 70

Nota-se um grande avanco em relagdo a apropriagao
e aaproximacdo doreferencial do géneroeemrelagdo
a autonotacdo feita pelos alunos na autoavaliagcdo
inicial, reflexo de que o sujeito/aprendiz, depois
de intervencdes externas, percebeu, interpretou
e assimilou o que foi tematizado nos modulos
trabalhados ao longo da sequéncia.

Consideracoes finais

Um falante de determinado idioma, seja na lingua
materna, seja em uma lingua estrangeira, se
depara constantemente com diferentes situagdes
comunicativas que exigem a ativagdo de estruturas
e caracteristicas especificas regidas pelo contexto
social e cultural em que ele estd inserido.

E importante que o falante/aprendiz tenha contato
com essa diversidade de gé€neros e que eles sejam
objeto de estudo no ambiente escolar, ou seja,
textos auténticos sejam apresentados como modelos
a serem perseguidos pelos alunos ao longo da
sequéncia.

Envolver o aluno e colocd-lo no centro desse
aprendizado, promovendo situagdes de reflexdo,
fomentando a  autorregulacdo, propiciando
momentos de remediacdo e, por fim, a consolidag¢ao
do que foi trabalhado em um produto final,
constroi um aprendizado muito mais significativo e
formativo.
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Situacoes didaticas de

na Educacao Infantil e no
12 ano do Ensino Fundamental

ALESSANDRA ZANETTI
ANELISE VIEGAS

a Educacao Infantil e no primeiro ano do Ensino Fundamental procuramos garantir situacdes didaticas
N sistemadticas de interacdo com a leitura e a escrita, seja quando as criangas leem ou escrevem através

do professor ou quando leem ou escrevem por si mesmas.

Escolhemos escrever sobre esse tema por acreditarmos que o Ensino Fundamental ndo esté desarticulado da
Educacio Infantil e que, por isso, desde cedo precisamos criar no ambiente da sala de aula um “compromisso
alfabetizador”, no qual as criancas possam lidar com desafios de leitura e escrita em contextos comunicativos

e guiados por propdsitos especificos.
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Dentre as possibilidades que se apresentam para
andlise,elegemos discutir as situacdes e intervencoes
didaticas que favorecem a disponibilidade dos
alunos para enfrentar os desafios da leitura e da
escrita e também para que se apropriem de um

repertério importante de procedimentos.

Desde as classes iniciais da Educagdo infantil
consideramos o propdsito das tarefas, para que
o aluno possa se envolver em funcdo de algumas
necessidades especificas, por exemplo, de saber, de
informar-se, de realizar algo. Para isso, o professor
deve auxiliar os alunos a compreenderem o que estd
sendo proposto, para que, e com qual finalidade.
Caso contrdario, estardo cumprindo apenas o
requisito da tarefa. Esse comprometimento também
deve acontecer por parte do professor, que precisa
analisar o sentido das tarefas que propde e ter
clareza dos objetivos das propostas que poderao ser

levadas nas séries iniciais.

Aolongodaescolaridade as criangas vao construindo
representacdes sobre a propria situacdo didatica,
estabelecendo gradativamente uma relagdo com o
conhecimento, que pode ser positiva, motivadora
ou desestimulante e, a0 mesmo tempo, sobre si
mesmas, se percebendo como competentes ou nao

para o professor e para o grupo do qual fazem parte.

Para Isabel Solé, “quando as criancas aprendem
que aprendem os conteudos, aprendem também
que podem aprender e, quando isso ndo acontece,
podem aprender que nio sdo capazes de aprender”
(Solé¢, 2009).

A compreensdo de que se pode aprender se apresenta
como condi¢@o fundamental para conferir sentido a

uma tarefa de aprendizagem.

Os professores também influenciam nessas

representacoes. Se o professor confia nas

capacidades dos alunos e valoriza suas conquistas,

contribui para gerar algumas expectativas que, as
vezes, podem chegar a modificar a atuacdo dos
alunos. Tudo o que acontece na sala de aula pode,
de algum modo, colaborar para a imagem do outro,
fortalecendo o que ja estd posto ou transformando-o.
A representacdo que o aluno tem do professor
também influencia na disponibilidade que a crianca

apresenta para a aprendizagem.

Ainda segundo Solé, a compreensdo de que se €
capaz de aprender torna-se fundamental para que
a aprendizagem seja significativa, ou seja, que a
atividade faga sentido e, para tal, precisa ser atraente
e interessar o aluno. Nao cabe ao aluno conhecer
apenas os propoésitos da tarefa, mas também toma-

los para si.

Naturalmente, se um aluno ndo conhece
o propdsito de uma tarefa e ndo pode
relacionar esse propdsito a compreensao
daquilo que implica a tarefa e as suas
proprias necessidades, muito dificilmente
poderd realizar aquilo que o estudo
envolve em profundidade. Pelo contrdrio,
quando tudo isso permanece desconhecido,
0 que emerge como guia sdo as indicagcoes
do professor para cumprir os requisitos da
tarefa. (Solé, 2009)

Pensando que um dos papéis da escola € ampliar os
conhecimentos das criancas em relacdo ao mundo
letrado, os professores devem considerar que
muitas ja chegam a escola com um amplo repertério
de informagdes, mas outras com poucas vivéncias
em relacdo ao mundo da leitura e da escrita, o
que torna ainda mais significativo o compromisso

alfabetizador que a escola deve assumir.

Criar esse compromisso nao quer dizer determinar
niveis de avancos em cada série, desconsiderando a
diversidade de conhecimentos e desafios presentes
na sala de aula. Nao quer dizer que, ao final da

Educacdo Infantil, todas as criancas vao apresentar
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uma producdo alfabética. Longe de nds esse
objetivo. Em classe, atendemos a diversidade e o
que procuramos garantir € um trabalho que tenha
propdsitos claros, coerentes, € que, acima de tudo,

possa ser continuo e sistemético.

Levando em conta esses pressupostos, o trabalho
com situacdes de leitura e escrita tem inicio nas
primeiras séries da Educacdo Infantil, e continua
no Fundamental 1, numa progressdo de desafios
e propostas que consideram a construcdo do
conhecimento pelas criangas no transcurso desse

periodo escolar.

Assim, desde muito cedo, os alunos estao em contato
com uma grande variedade de textos. Quando
desejam estudar sobre um determinado animal,
por exemplo, utilizam textos informativos para
pesquisar. J4& quando sdo convidados a conhecer
um autor, entram em contato com outros textos,
entre eles poesias, contos, histérias encantadas
etc. Também ditam bilhetes ao professor, que atua
como escriba, quando desejam se comunicar com
outros grupos ou até mesmo com amigos que estao
ausentes por um periodo. Pelas maos do professor
também escrevem convites para a comunidade
interna ou externa em situagdes de exposi¢do, por
exemplo. Dessa forma, estamos garantindo que as
criangas compreendam as razdes sociais de ler e

€SCrever.

Segundo Ana Maria Kaufman, em cita¢do de Colello
(2013), as situagdes didaticas podem ser divididas
em quatro blocos: situacoes em que as criancas
leem através do professor, em que escrevem através
do professor, em que leem por si mesmas, € em que

escrevem por si mesmas.

Durante a Educagdo Infantil € importante
assegurarmos situagoes de leitura e escrita para que
as criangas possam construir procedimentos para

isso e, sobretudo, apresentar disponibilidade para a
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aprendizagem. Sabemos que as criangas constroem
saberes sobre a leitura e a escrita antes mesmo de

lerem e escreverem convencionalmente.

No trabalho com criancas de cinco anos de idade,
por exemplo, criamos situagdes nas quais elas
sdo convidadas a ler e a escrever pequenos textos
por si mesmas, explicitando estratégias utilizadas
enquanto estdo pensando também sobre o sistema
de escrita. E que textos sdo esses? Eles fazem parte
das atividades habituais da grade de Préticas de
Linguagem desses grupos, e ajudam a organizar a
rotina da sala de aula, tais como: escolher titulos
de histéria para a leitura da semana, escrever a
lista de materiais para propostas de ateli€, eleger
por votacdo as brincadeiras preferidas do grupo
para refazé-las, escolher os titulos preferidos para
proposta de reconto, e até mesmo o sabor da pizza
que serd oferecida na noite de convivio.

deste

O compromisso  alfabetizador

segmento estd, assim, em  criar

oportunidades  significativas para que

os alunos possam interagir com a lingua
escrita de modo a testar e avangar em suas
hipoteses a partir das experiéncias e dos
conflitos vividos. (Luize, 2013)

Para que as criangas consigam ler por si mesmas,
elas precisam elaborar hipéteses cada vez mais
sofisticadas e ajustadas sobre aquilo que estdo
lendo, sobre o que dizem e como dizem distintos
géneros e portadores. Ao mesmo tempo, devem
confirmar ou refutar suas hipéteses em fungdo dos
indices que o texto e a situacdo apresentam. Os
indices se fazem cada vez mais observaveis através
da participac@o em situacdes em que se 1€ para elas
ou se propde que leiam por si mesmas e, sobretudo,
com a intervenc¢ao do professor para favorecer essa
constru¢do. Por isso, ajustamos o grau de desafio
considerando as possibilidades e possiveis avangos

de cada crianga.



Para realizar essas leituras as criancas se apoiam
fortemente na lista de nomes dos alunos da sala cuja
grafia j4 conhecem bem, como, por exemplo, para
ler o titulo Marilu recorrem ao nome do MArio ou
do LUcas. Ja para ler CAtarina e JOsefina o nome
do Caio ou do Jodo pode ser uma boa referéncia.
Por essa razdo, as palavras que oferecemos sdo
escolhidas cuidadosamente pensando e provocando
essa relagcdo entre o conhecimento que possuem e 0
desafio a ser vencido. Assim, as criancas aprendem
a fazer a correspondéncia do que sabem que esta
escrito com as partes escritas, € a comparar escritas
para encontrar segmentos comuns, a considerar
indicios qualitativos (letras que conhecem) e
quantitativos (extensao da escrita) para verificar ou
modificar sua antecipacdo. Uma letra que se repete,
um sinal grafico diferenciado. Nesse processo,
quando necessdrio, pedimos as criancas que nos

digam “onde” estd escrito e ndo “o que estd escrito” .

Nessas situagdes de leitura por simesmas, o professor
deve favorecer a socializacdo entre as criangas, para
que possam apresentar as diversas informacgdes
que ja tém sobre o texto e especificamente sobre o
sistema de escrita, assim como confrontar e verificar
suas diferentes antecipacdes; ou seja, deve propiciar
uma utilizagdo cada vez maior e mais ajustada dos
indicios quantitativos e qualitativos previstos pelo
texto (tamanho da frase que se tenta interpretar e
das separacdes entre palavras que indicam quantas
existem no texto e das letras presentes, em particular

as do inicio e as da finalizacao de palavras).

As criancas podem antecipar o significado de uma
escrita a partir da coordenacao da informacao dada
por um adulto (leitura) com a informag¢ao dada pelos
indices dos textos. Assim, a resolu¢do do problema
acontece através das discussdes e opinides das
criancas e da intervengao do professor que favorece
a interpretacdo. Nesse sentido, € necessario refletir
sobre a diversidade de respostas das criangas e

sua relacdo com a intervenc¢do do professor para

utilizar essa diversidade em beneficio do ensino e

da aprendizagem.

Quando as criangas fazem isso estdo construindo

procedimentos de busca de informacdes
fundamentais para avancarem tanto na reflexdo
sobre o0 sistema de escrita como para enfrentar novos

desafios que serdo propostos na série seguinte.

O mesmo ocorre em relacdo as propostas de escrita.
Ao escreverem por si mesmas, a escrita espontanea
entra em jogo. Quando, por exemplo, pedimos
que escrevam o nome de dois materiais que
gostariam que fizessem parte da proxima proposta
de colagem, as criangas sdo desafiadas a pensar na
lingua escrita. Se um aluno precisa escrever papel
colorido, também pode procurar apoio nos nomes
dos colegas, nas palavras da rotina escritas na
lousa diariamente ou construir um procedimento
ainda mais sofisticado, como quando pedem para
a professora escrever uma palavra que tenha o som
igual aquela que deseja grafar. No caso do exemplo
papel, para escrever o PA podem pedir que se
escreva parede ou papai e para o CO de colorido
podem solicitar que a palavra “Colagem” seja

escrita.

Uma das conversas que temos nas classes com
as criangas de cinco anos de idade diz respeito a
funcdo do quadro de nomes fixado no mural da
sala. Por que razao manteriamos o quadro de nomes
na classe de um grupo em que 90% das criancas
conhecem os nomes de todos os colegas da sala?
Porque além de apresentar a escrita convencional
dos nomes dos colegas, esse quadro apoia a leitura e
a escrita de outros textos, por exemplo, o NI da Nina
ajuda a ler o titulo “Nita, a bruxinha curiosa” , Ale
de Alessandra para ler o titulo da cancdo “Alecrim
Dourado” ou o Ca do Caio para escrever canetio. E
bom enfatizar que essas situacgdes de leitura e escrita
fazem parte das atividades habituais das classes e,

portanto, sdo ricas em significado para as criancas.
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Estdo contextualizadas a servigo da organizacao da

rotina.

Dentre os vérios exemplos dessas propostas podemos
também destacar: escrever a lista de comidas para
organizar uma atividade de culindria; as brincadeiras
preferidas para nossas manhas ficarem ainda mais
divertidas; os nomes dos personagens favoritos para
leitura de tirinhas da turma da Monica. Em outros
momentos sdo convidadas a ler titulos da Eva
Furnari para uma votagdo e organizacdao das rodas
de leitura, ou nomes das brincadeiras Kalapalo que
ensinaremos para 0s pais ou para as criangas do

outro grupo.

Garantindo a sistemdtica dessa variedade de
propostas com propdsitos claros e significativos,
as criancas aprendem procedimentos na busca de
informacdes, tanto para leitura como para escrita:
isso principalmente a partir do conjunto de nomes
da sala, conquista fundamental para uma crescente
autonomia para os momentos em que sao convidadas
a ler e escrever, tanto nas salas de menores como
no 1° ano. Ou seja, ndo queremos que as criangas
apenas se apropriem dos nomes, mas que usem
partes dos mesmos para ler e escrever palavras, pois
a andlise dos nomes estd a servico de reflexdes mais
amplas que, gradativamente, deixardo de se centrar

nos nomes e se estenderao para outras escritas.

Quando oferecemos as criangas da Educacdo
Infantil oportunidades sistematicas de interagcdo com
propostas de leitura e escrita contribuimos para que
avancem na reflexao sobre o sistema de escrita e,
consequentemente, possam seguir mais preparadas,
seguras e autdonomas para os desafios do 1° ano, o
que com certeza influencia na disponibilidade para

aprendizagem.

Quando as atividades habituais de leitura e escrita
ndo acontecem na ultima série da Educacao Infantil

com a frequéncia que deveriam ocorrer, hd uma
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interrupcdo de um seguimento para o outro e,
consequentemente, o professor do 1° ano precisa
criar maior disponibilidade para elas na rotina
da classe, assim como para os procedimentos
necessdrios para leitura e escrita, alterando a grade
curricular da série.

Na dltima classe da Educagdo Infantil ndo
temos como meta que as criancas se tornem
alfabéticas ou sildbicas alfabéticas, mas que
avancem progressivamente no sistema de escrita,
independentemente do nivel conceitual. Da mesma
forma, nas turmas do primeiro ano do Ensino
Fundamental nao é esperado pelo docente que
as criangas vindas da Educagdo Infantil tenham
hipéteses alfabéticas ou mesmo hipdteses mais
avangadas em relacdo ao sistema de escrita, mas,
sim, que tenham vivenciado ao longo do seguimento

situacdes potentes.

Oprimeiroanodo Ensino Fundamental € considerado
por nds, da Escola da Vila, um ano de transi¢ao, pois
nessa série sdo muitas as novidades na rotina, bem
como o tempo didético e as situacdes mais formais,
como a introdu¢do da licdo de casa, as atividades
contidas nos cadernos pedagdgicos relacionadas
aos projetos e sequéncias da série, ou mesmo uma
atividade habitual, além, € claro, de um montante
de procedimentos que precisam ser assegurados
para que os alunos possam seguir aprendendo de
maneira mais tranquila, com certos procedimentos
ja assegurados para enfrentar os desafios das séries
seguintes. Por isso, os procedimentos relacionados
a escrita e leitura construidos pelos pequenos na
Educacdo Infantil sdo de suma importancia para o
trabalho desenvolvido nas classes de primeiro ano,
pois a partir desse trabalho as criangas ganhardo

gradativamente mais autonomia.

Ao longo de um ano, nessa série, temos trés projetos
na drea de Préticas de Linguagem que se relacionam

amplamente com a apropriacdo do sistema de



escrita. Em todos, leva-se em conta o propdsito
comunicativo, ou seja, para quem vamos escrever e/
ou comunicar o nosso trabalho. Além dos projetos,
temos atividades habituais de escrita e leitura
que podem ser previstas no caderno pedagdgico
dessa drea ou, ainda, uma atividade pensada pelo

professor, a partir da necessidade de seu grupo.

Logo no inicio do ano, por exemplo, temos o projeto
de estudo dos animais polares que t€ém como foco
principal a apropriacdo do sistema de escrita, além
de abordarmos um tema de extrema curiosidade
por parte das criangas. Os alunos, durante o estudo,
fazem reflexdes importantes relacionadas ao nosso
sistema de representacdo, pois t€ém como desafio
escrever pela mao do professor um texto informativo
e também escrever por si mesmos uma curiosidade

sobre o animal polar que esta estudando.

Para que todas as etapas previstas nesse projeto
acontegam, o professor conta com a construcio de
procedimentos para leitura e escrita que ja estejam
de certa maneira “garantidos”, com certa autonomia
por parte dos alunos para as situagdes de escrita.
Nao significa, aqui, que a autonomia esteja atrelada
ao fato de o aluno escrever alfabeticamente, ou
mesmo sem qualquer ajuda por parte do professor,
mas sim que ja tenha se apropriado de alguns
procedimentos para esse tipo de situacdo, como
por exemplo, buscar de maneira autdbnoma partes
sonoras na lista de nomes da classe para a palavra
que deseja escrever, ou ainda em listas disponiveis
na sala de aula, como a da Turma da Monica, ou

mesmo aquelas relacionadas aos projetos.

Neste momento da escolaridade a construcdo desse
procedimento se faz também necessaria quando
pensamos na alfabetizacdo como um processo e
nao como um método. E quando pensamos nela
COmMO Um processo, a progressao para as situacoes
de escrita e leitura também se fazem presentes.

Assim, as criangas do primeiro ano, quando chegam

a essa série ja fazendo relagdes de partes sonoras
com os nomes da classe ou com palavras de uma
determinada lista, iniciam uma nova “etapa” na
crescente autonomia para as atividades de escrita:
comegam a pensar em palavras que tenham relacdo
sonora com as que vao escrever, e pedem que o
professor as registre para que possam recortar a
parte que precisam para compor sua escrita, como

exemplificado na turma de Educacio Infantil.

Assim, acreditamos que a alfabetizacdo € um
processo, € ndo podemos de forma alguma pensar
que a aquisi¢do da leitura e escrita se inicia e se
encerra no primeiro ano. E preciso levar em conta
que as criangas, desde pequenas, fazem reflexdes
sobre o sistema de escrita, e que ampliar a entrada
na cultura do escrito no sentido mais amplo,
oportunizando situagdes em que atuam como
leitoras e escritoras por si mesmas ou pela voz e
maos do professor, faz toda a diferenca, pois mais
importante do que o que se aprende nessas situagdes
€ assegurar uma postura positiva e ativa frente aos

desafios de um novo conhecimento.
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Avaliacao como discurso.
Analise de percursos individuais
por meio de

LUIZA MORAES




O portfolio de producao textual
como instrumento de avalia¢ao:
um breve historico da reflexao
realizada pela equipe

&

sabida a importancia, para a aprendizagem,
de se favorecer a autorregulacdo do estudante.
Segundo Perrenoud:

Para aprender, o individuo ndo deixa
de operar regulacoes intelectuais. Na
mente humana, toda regulacdo, em iultima
instdncia, s6 pode ser uma auto-regulacdo,
pelo menos se aderirmos as teses bdsicas
do construtivismo: nenhuma intervengdo
externa age se ndo for percebida,
interpretada, assimilada por um sujeito.
(Perrenoud, 1999, p. 96)

O autor destaca trés dimensodes da insisténcia na
autorregulagcao

1. Uma certa insisténcia sobre a
metacognicdo,  apostando-se  que a
regulacdo passa, em parte, por uma
conscientizacdo dos mecanismos da
linguagem,dos funcionamentos discursivos,
das interagoes verbais, segundo Allal.

2. O desenvolvimento de prdticas e de
instrumentos de auto-avaliacdo e de
apropriacdo dos critérios de avaliacdo
dos discursos, por exemplo, na linha dos
trabalhos de Nunziati

3. Uma  formacdo  propriamente
metalinguistica ou, em todo caso, uma
prdtica sustentada da metacognicdo em
situagdo, se levantarmos a hipdtese de
que o retorno sistemdtico ou ocasional aos
funcionamentos permite domind-los melhor
e, sobretudo, dd a cada um a oportunidade
de situar seu prdprio funcionamento em
relacdo aquele dos outros ou aos dominios
especificos. (Perrenoud, 1999, p. 98)

Desde 2012, a equipe de Lingua Portuguesa e
Literatura da Escola da Vila vem propondo a
organizac¢do, por parte dos alunos, de portfélios de
producdo textual como instrumento de avaliagdo,
na dire¢do apontada acima. A inquietacdo da equipe
da escola em aprimorar as prdticas avaliativas de

modo a promover uma avaliacdo de fato formativa
nos levou a adogdo desse instrumento, que ja foi
ampliado consideravelmente na escola, inclusive
com os portfélios virtuais elaborados pelos alunos
do Ensino Médio.

Entendemos por portfélio:

[...] uma colecdo com um propdosito
determinado de trabalhos do aluno que
contam a historia dos esforgos, o progresso
ou as conquistas do estudante em uma
determinada drea do conhecimento. Esta
colecdo deve incluir a participacdo do
estudante na selecdo do contelido do
portfolio, as diretrizes para a selecdo, os
critérios para julgar o mérito, e evidéncia
de autorreflexdo do estudante. (Arter e
Spandel, 1991, p.36)

A cada final de ano letivo, os alunos do Fundamental
2 selecionam trés textos que considerem
significativos de sua aprendizagem como escritor.
Em seguida, escrevem uma carta de apresentacdo
desse portfélio direcionada ao professor do ano
seguinte. A medida que os anos vdo passando, os
alunos vao ampliando seu portfélio, com textos e
cartas de cada um dos anos de escolaridade. Trata-
se de um trabalho em processo, que se inicia no
final do 5° ano e termina apenas no 3° ano do Ensino
Médio. Durante cada ano letivo, atividades parciais
sdo propostas pelos professores para favorecer a
autorregulacdo e preparar os estudantes para essa
selecdo e elaboragdo da carta.’

Consideramos que a avaliacdo por portfélios e
a producdo das cartas de apresentagdo passam,
em alguma medida, pela insisténcia, referida por
Perrenoud, em promover situagdes que favorecam
a autorregulacdo do estudante. Conjuntamente
a esse objetivo, é um principio do trabalho com
portfélios a ideia de democratizar o discurso dentro
da escola, invertendo, em certos momentos, a légica
da avaliacdo, em que, tradicionalmente, o aluno
produz e o professor avalia. A responsabilidade
por produzir um discurso a respeito da producdo
dos alunos cabe, normalmente ao professor, e, se
queremos favorecer a autorregulacdo, é essencial
procurar compartilhar com o estudante o poder
linguistico.

Em artigo anterior? hd uma sintese das preocupacdes
que nortearam a proposta de utilizacdo desse
instrumento:
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- A importancia de dar espago as diferentes fungoes
da avaliacdo.

- A relevancia de garantir que produtos e processo
sejam considerados na avaliacdo.

- A urgéncia de compartilhar o poder linguistico, ou
seja,de dar a palavra ao aluno, para que ele construa
um discurso sobre sua propria produgdo.

Esse texto apresentava de maneira detalhada os
propositos da atividade e se propunha a analisar as
primeiras cartas produzidas (em 2012), buscando
investigar o contetido dos discursos dos alunos a
respeito de sua producdo € a maneira como esses
discursos foram construidos. Buscava-se, naquele
momento, uma anélise horizontal das producoes.

Assim, este artigo se constitui uma ramificacio
daquele e busca, numa andlise vertical das
producdes, discutir:

- anog¢do de avaliacdo como prética discursiva;

- apossibilidade de o portfolio avaliar aprendizagens
dos alunos de maneira mais ampla e processual.

Para enfrentar a segunda questao tomaremos como
corpus cartas de alunos produzidas no 6° ano, em
2012,n0 7° ano,em 2013, além de, em alguns casos,
comentarios escritos nos dois primeiros trimestres
do 8° ano, em 2014.

Marco tedrico: concepcoes de
avaliacao e de discurso

Avaliagao como discurso

Aprender, formar-se, vai muito além
da aquisicdo de comportamentos e
informacées. O professor ndo é mais
aquele que “dd a licdo e toma a licdo”, que
dirige e modifica o aluno, fazendo com que
este domine progressivamente os contetidos
do programa. A ele cabe atentar para
a desordem e o imprevisto, respeitando
a elaboracdo do outro, desenvolvendo
sua capacidade de auto-organizacdo,
autoavaliacdo e autorregulacdo. Nisso é
que reside a formacdo.

Avaliar ndo é apenas levantar informagoes

68

para tomar decisoes, dentro de um
esquema racionalista de andlise e controle.
E questionar visées de mundo. Requer
levar em conta realidade construida e
imagindrio, tempos lineares e circulares,
instituido e instituinte, poder e poténcia.
A avaliacdo complexa aceita oposicoes,
contestagoes, e renuncia das certezas; poe
em jogo, problematiza, transforma as
contradicées em “paradoxos férteis” ou em
novas “sinteses interrogativas” . (Suassuna,
2004, p.91)

Investir na elaboracdo de portfélios como
instrumento de avaliacdo pressupde encarar a
avaliacdo em Lingua Portuguesa como processo
dial6gico ou como parte de um processo discursivo.
E € deste ponto de vista que ela se torna “complexa,
aceita oposicdes, contestacdes e renuncia as
certezas”, além de respeitar a “elaboragdo do outro”.

Livia Suvassuna, em sua tese de doutorado,
Linguagem como discurso: implicagdes para as
praticas de avaliacdo, afirma que, muitas vezes,
a avaliacdo ndo € encarada como parte de um
processo discursivo e sim como “mera afericdo
do conhecimento  metalinguistico  acabado
(nomenclaturas e classificagdes, ou de verificacoes
de erros presentes na superficie textual (como os
de ortografia, por exemplo) [...]” (Suassuna, 2004,
p. 21). A autora conclui entdo que, muitas vezes,
na escola, “ndo temos um sujeito que (se) diz,
mas um aluno que repete/devolve a palavra do
professor” (Geraldi apud Suassuna, 2004, p. 22).
Nessa perspectiva, em que a avaliagdo é concebida
como medida, a autora diz que o aluno € coisificado
e o avaliador o responsdvel por racionalizar a
experiéncia do outro.

Citando Hadji, a autora defende a metifora de que a
avaliacdo é uma “rede de palavras™:

O avaliador que ndo tem apenas o projeto
de ver, mas de se pronunciar sobre o
que Vvé, vai tecer com palavras uma
tela onde articula observacoes e ideias,
representagcdes, projetos, intengdes etc.,
que o levam a producdo de sentido. (Hadji
apud Suassuna, 2004, p. 113)

E, no glossério da mesma obra, Hadji define:

A avaliacdo, operacdo em que se cruzam as
palavras e as coisas, esséncias e existéncias,



concretiza-se sempre num discurso. O
avaliador é um homem de palavras. (Hadji,
apud Suassuna, 2004, p. 113)

De acordo com essa concepcdo de avaliacdo,
portanto, hd um trabalho interpretativo do avaliador,
que cria um discurso, a partir do discurso do
avaliado. Ha um didlogo nesse sentido. Pensando
no portfélio, em situacdes de autoavaliagdo, em que
0 aluno é responsdvel por criar um discurso sobre si
proprio, hd um deslocamento. No entanto, ainda hé
didlogo, ja que seu texto serd sempre parte de um
discurso maior, inconcluso e opaco.

Sem duvida, a nossa inten¢do como professores,
quando propomos um instrumento como O
portfélio, € promover uma situacdo avaliativa que
ajude o aluno a se constituir como um sujeito que
“(se) diz”. E também deslocar a l6gica tradicional
da avaliacdo, em que € o avaliador o responsavel
por racionalizar a experiéncia do avaliado. Ou
seja, € favorecer que nosso aluno ndo se torne
coisa, € dialogar, constituindo uma rede complexa
de palavras, preocupacdes constantes em nossas
praticas avaliativas na escola.

No entanto, € preciso refletir sobre a concretizacao
da proposta, sobre o que produzem os alunos quando
elaboram seus portfélios: em que medida, nas cartas
dos alunos, podemos observar esse deslocamento
do sujeito de modo a criar sentidos proprios?

Para compreendermos melhor o que significa dizer
que a avaliacdo deve ser encarada como processo
dialégico ou como parte de um processo discursivo,
e para termos ferramentas para tentar responder a
essa questdo, é importante nos atermos as proprias
nogdes de discurso e de dialogia.

O discurso e as condicoes de
producao que constituem os
discursos

Em Marxismo e filosofia da linguagem, Bakhtin traca
um histérico do pensamento filoséfico linguistico
para elaborar novas concepcdes de lingua, fala
e enunciagdo. Essas concepcdes sdo base para o
que, neste texto, entendemos por discurso. Bakhtin
expoe duas concepcdes de lingua e linguagem

que antecederam sua abordagem: o “subjetivismo
individualista” e o “objetivismo abstrato”.

A primeira dessas concepgdes trata a lingua como
uma “atividade mental”, em que o “psiquismo
individual” € responsdvel pela constituicdo da
lingua. Essa perspectiva se interessa pelo “ato de
fala”, pela “cria¢do individual” como fundamento
da lingua. A segunda dessas concepgdes, ao
contrério, se interessa pela lingua como um ““sistema
de regras”, que seriam passiveis de descri¢do. Seu
principal expoente é Saussure e o estruturalismo
francés. Para essa corrente, o individuo e seu ato de
fala ndo s@o importantes e a lingua € considerada um
sistema independente do ato de criacdo individual.

Bakhtin considera, entdo, que a enuncia¢io ndo pode
ser considerada um ato simplesmente individual,
tampouco € possivel ignorar o ato de fala como algo
individual, j4 que é exatamente por causa de atos
de falas individuais que a lingua se constréi e se
modifica; ela ndo € um sistema de regras imutaveis.
Dessa forma, ele estabelece que a enunciacio é de
natureza social: “é o produto da interagdo de dois
individuos socialmente organizados” (Bakhtin,
1988, p. 112); e afirma: “a situa¢do social mais
imediata e o meio social mais amplo determinam
completamente e, por assim dizer, a partir do seu
préprio interior, a estrutura da enunciacao” (Bakhtin,
1988, p. 113). Para Bakhtin, toda modificacdo da
ideologia acarreta uma modificacio da lingua. Essas
modificacdes sdo condicionadas por estruturas
internas, mas, principalmente, por leis externas, de
natureza social.

O conceito-chave para essa concepcao € didlogo.
A lingua s6 existe onde ha interacdo social e
a enunciacdo pode ser entendida como uma
representacdo do didlogo social — em que o
interlocutor pode ser real, ou pode ser potencial e o
didlogo pode constituir-se interiormente.

A verdadeira substancia da lingua ndo é
constituida por um sistema abstrato de
formas linguisticas nem pela enunciacdo
monologica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua producdo, mas
pelo fenémeno social da interacdo verbal,
realizada através da enunciacdo ou das
enunciacdes. A interacdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua.

[...]

Qualquer enunciacdo, pormais significativa
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e completa que seja, constitui apenas uma
fracdo de uma corrente de comunicacdo
verbal ininterrupta (concernente a vida
cotidiana, a literatura, a politica etc.).
Mas essa comunicacdo verbal ininterrupta
constitui, por sua vez, apenas um momento
na evolucdo continua, em todas as direcoes,
de um grupo social determinado. (Bakhtin,
1988, p. 123).

Na mesma linha de pensamento, Eni P. Orlandi
afirma: “Todo discurso € visto como um processo
discursivo mais amplo, continuo. Um dizer tem
relacdo com outros dizeres realizados, imaginados
ou possiveis” (Orlandi, 2013, p. 39). Essa autora
ressalta a importancia das condi¢des de producdao
para a constitui¢ao de discursos e afirma que essas
condi¢des se dao de acordo com certos fatores. O
primeiro deles se da pela “relacdo de sentidos”,
jé que ndo ha discurso que ndo se relacione com
outros. O segundo fator estaria ligado a capacidade
de “antecipacdo” que todo sujeito é capaz de fazer.

Todo sujeito tem a capacidade de
experimentar, ou melhor, de colocar-se no
lugar em que o seu interlocutor “ouve”
suas palavras. Ele antecipa-se assim a
seu interlocutor quanto ao sentido que
suas palavras produzem. Esse mecanismo
regula a argumentacdo, de tal forma que
o sujeito dird de um modo, ou de outro,
segundo o efeito que pensa produzir em seu
ouvinte. (Orlandi, 2013, p. 39)

O terceiro fator seria a chamada “relacdo de forgas™.

Segundo essa nogcdo, podemos dizer que
o lugar a partir do qual fala o sujeito
é constitutivo do que ele diz. Assim, se o
sujeito fala a partir do lugar de professor,
suas palavras significam de modo diferente
do que se falasse do lugar do aluno. [...] A
fala do professor vale (significa) mais do
que a do aluno (Orlandi, 2013, p. 39).

Por fim, a autora afirma que todas essas condicoes de
producio estdo sujeitas as “formacdes imagindrias”,
ou seja, 0 que estd em jogo nao € o individuo que
produz o discurso propriamente dito, nem o seu
contetdo, mas sim “suas imagens que resultam de
projecdes’.

Esse mecanismo produz

imagens dos
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sujeitos, assim como do objeto do discurso,
dentro de uma conjuntura socio-historica.
[...] E pois todo um jogo imagindrio que
preside a troca de palavras. E se fazemos
intervir a antecipacdo, este jogo fica
ainda mais complexo pois incluird: a
imagem que o locutor faz da imagem que
seu interlocutor faz dele, a imagem que
o interlocutor faz da imagem que ele faz
do objeto do discurso e assim por diante.
(Orlandi, 2013, p. 40).

A partir das nocdes de discurso apresentadas,
voltemos nossas atengdes para a concepgao
da avaliacdo como discurso e como rede de
palavras; a avaliagdo como um processo dialdgico,
inacabado, social, em que todas essas condi¢des do
funcionamento do discurso estdo em jogo. Por ndao
se tratar de processo simples, essa concepgao exige
do avaliador grande esforco de interpretacdo, e
desmistifica, mais uma vez, a avalia¢do vista como
medida ou objetividade absoluta; ao contrério,
reforca a nocdo de avaliacio como parte de um
processo discursivo e social mais amplo.

Analise das cartas de
apresentacao do portfélio

A situacdo social mais imediata e o
meio social mais amplo determinam
completamente e, por assim dizer, a partir
do seu proprio interior, a estrutura da
enunciacdo. (Bakhtin, 1988, p. 113)

As condi¢des de produgdo sdo determinantes
na elaboracdo de um discurso, em um processo
dialdgico. Isso impacta, portanto, a producdo do
discurso dos alunos no momento de composicao
das cartas de apresentagdo de seus portfolios. Os
enunciados se inserem em outros discursos mais
amplos e € “entre 0 mesmo e o diferente, entre o
ja dito e o a se dizer que os sujeitos e os sentidos
se movimentam, fazem seus percursos, (se)
significam”. (Orlandi, 2013, p. 36)

Vamos analisar as cartas de apresentacdo do
portfolio desde essa perspectiva. Os alunos
escrevem as cartas ao final de cada ano letivo,
em uma situacdo de autoavaliacdo e balanco das
aprendizagens conquistadas no periodo. Escrevem



a carta enderecada ao professor do ano seguinte, que
eles, em principio, desconhecem, com o intuito de
se apresentarem como escritores. A autoavaliacdo
serd lida pelo professor, e a ela ndo serd atribuido
nenhum conceito. Essa situacdo social mais imediata
e 0 meio mais amplo estruturam a enunciag¢do.’

Comecemos pela leitura de dois exemplos que
podem indicar alguns atores em jogo no didlogo em
que se constitui o discurso.

Caso 1

(Carta produzida no final do 7° ano, em 2013.)*

Caro professor

Nestes textos que eu enviei mostra um pouco de meu desem-
penho no ano inteiro que ndo é aquela coisa, e ao longo do ano
muitas vezes nao estudava em casa e na aula tem vezes que
nao presto aten¢ao, muitas vezes mas mesmo assim nestes
Gltimos dias, semanas e meses, tenho me determinado bem
mais que nos meses passados. Mesmo assim continuo sempre
tentando melhorar muito com o passar do tempo. Espero estar
muito melhor no ano que vem.

Te espero no 8o ano...

Ass: G.

O primeiro aspecto que chama a atencdo na carta
¢ o fato de ela ndo tratar da produgdo escrita dele.
Parece que o aluno, mais acostumado a realizar
autoavaliacdes de postura de estudante do que
avaliagdes de sua produgdo escrita, ndo consegue se
colocar no papel de avaliador de seus textos, ou nao
compreendeu a proposta de producdo. A carta revela
um discurso pouco marcado pela autorregulacio
(pelo menos do que diz respeito a producdo de
texto) e o aluno ndo consegue construir um discurso
fluente sobre a escrita.

Além disso, chamam a atencdo as marcas da
presenca de um discurso do bom aluno (“meu
desempenho ndo € aquela coisa”, “ndo estudava em
casa”, “tem vezes que ndo presto atencdo”). Esse
discurso é construido por meio do didlogo com
outros € podemos ler ai as vozes de professores,

orientadores, familia, colegas.

Além disso, € notdvel a presenca da representacio
que faz de seu interlocutor e como antecipa o que
o outro vai ouvir de seu texto. Depois de comentar

que ndo se enxerga como bom aluno, ele diz como
estd bem-intencionado em melhorar, revelando a
inser¢cdo em um discurso permeado pelas relacoes
de forca, e pela representacao que ele tem da figura
do professor e da figura do bom aluno. Vale ressaltar
0 quanto a carta € vaga, e o fato de haver pouca
elaboracdo de algo construido pelo sujeito, dentro
do discurso do “ja dito”.

Sobre essa condi¢do, que pode ser relacionada com
0 que acontece com o aluno em uma concepg¢ao de
avaliagdo em que ele apenas “devolve” a palavra do
professor, diz Orlandi:

Pela natureza incompleta do sujeito, dos
sentidos, da linguagem (do simbdlico),
ainda que todo sentido se filie a uma rede de
constituicdo, ele pode ser um deslocamento
nessa rede. Entretanto, hd também
injungdes a estabilizacdo, bloqueando
o movimento significante. Nesse caso, o
sentido ndo flui e o sujeito ndo se desloca.
Ao invés de se fazer um lugar para fazer
sentido, ele é pego pelos lugares (dizeres)
jd estabelecidos, num imagindrio em que
sua memoria ndo reverbera. Estaciona. So
repete. (Orlandi 2013, p. 57)

A proposta de produgdo de portfélio ao longo de
toda a escolaridade e as diferentes atividades de
autoavaliacdo de producdo de texto que temos
proposto visam, como vem sendo afirmado ao longo
desse texto, a tirar o aluno desse lugar do ja dito, para
que ele possa se significar nessa rede discursiva,
favorecendo uma atividade metacognitiva mais
rica e uma autorregulacdo mais eficiente. A questao
que fica para o professor €: “Como ajudar o aluno a
avancar sem seguir sujeito a regulagdes totalmente
externas?”. O que o trabalho visa a favorecer é que
o aluno se desenvolva como escritor, € ndo que
seja desenvolvido como escritor. Nesse primeiro
caso observamos um aluno que pode até ter tido
sucesso em escrever um conto, uma noticia ou
uma reportagem, mas na carta nao hé sinal, de nos
aproximarmos do objetivo de colocéd-lo no centro
de seu processo de escrita.

Caso 2

(Cartas produzidas no final do 6° ano,em 2012, e no
final do 7° ano, em 2013.)
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62 ano

Oi

Eu sou o C., me considero um aluno desatento mas dedicado.
Nao gosto de fazer respostas superficiais pois gosto de desen-
volver coisa. Para me apresentar gostaria de mostrar a vocé 3
produ¢des minhas minhas duas fabulas que considero boas e
a terceira € a minha resenha do livro “Artemis Fowl”, eu até
agora nao recebi ela mas espero ter me saido bem pois é o
Gltimo texto que vale nota no ano. Bem leitura, eu ndo sou
fanatico mas também ndo a despreso. Passo meu tempo no

computador, brincando com meu irmao menor e estudo quan-
do sobra o tempo.

Nota-se na leitura dessa carta que o aluno procura
se apresentar de maneira geral, ndo mantém o foco
na producdo escrita. Ele comeca dizendo que tipo
de aluno se considera: “desatento, mas dedicado”.
Ao final, também fala de si, comentando como usa
0 seu tempo em casa, para concluir que “estuda
quando sobra o tempo”. Parece, também, que ele
sente necessidade de comentar a sua relagdo com a
disciplina de maneira mais ampla, j4 que menciona
sua relacdo com a leitura.

Sobre a produgdo de texto propriamente dita, o aluno
basicamente menciona os textos que escolheu e nao
comenta as suas aprendizagens ou conquistas. Diz
que considera as fdbulas boas, mas ndo justifica por
que, ndo se detém em olhar as suas aprendizagens
ou qualidades como escritor. Comenta, no entanto,
que gosta de desenvolver suas respostas, o que € um
tema importante e bastante presente nas discussoes
de 6° ano.

Algo que também chama a atencdo € a maneira
como justifica sua escolha pela resenha de Artemis
Fowl. Hé alguma indicag@o de que, nessa escolha,
tenha uma preocupagdo com a nota tirada, ja que
0 unico comentdrio que faz € que espera ter se
saido bem. Seria, dessa forma, uma expectativa na
regulacio externa, dada pela avaliacdo do professor.
Entretanto, ha uma indicacdo de escolha pelo
percurso — ja que seria o ultimo texto produzido
no ano, deve ser uma boa amostra de como ele é
como escritor. O mais curioso € ele dizer que ainda
nao recebeu a devolutiva da professora, e, portanto,
ele ndo tem certeza se saiu-se bem. Ele acha que
sim, ele espera que sim. E hd, dessa maneira, uma
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indicacdo de uma regulacdo interna. O aluno nao
explicita quais critérios teria utilizado para achar
que se saiu bem ou para escolhé-la. (Ele gostou de
fazé-la? Gostou do livro resenhado? Acha que sua
argumentacdo foi bem desenvolvida? Gostou da
linguagem utilizada na resenha?) Ele ndo explicita,
mas hd alguma indica¢do que tenha levado algum
critério em consideracdo, ja que ainda ndo tinha a
nota.

7% ano

Prezado professor

Ano que vem serei seu aluno e quero alertala para ndo se preu-
cupar se eu ficar sem fazer algumas licoes de casa porque eu
sou um pouco destraido.

Tenho 12 anos e para me apresentar escolhi 3 produc¢des para
te mostrar. Primeiro um texto produzido em 15/05/13 eu tirei
C no texto. Segundo, a recomendacdo do livro “lliada” que te
mostrard como em 3 meses eu evolui de um C para um A.

E por (ltimo a minha reportagem que eu realizei em dupla e
tirei A, esse texto foi feito no computador e a impressao nao
ficou boa irei mandar tudo porém recomendo que pegue o texto
com a N. que era minha dupla.

Agora farei uma conclusdo sobre mim.

Eu ndo gosto de ler nem escrever, eu sé gosto de escrever se for
para tirar um A. E uma Gltima coisa é que os (nicos textos em
que eu tenho dificuldade sao o que tenho que fazer em dupla
com alguém que nao faz nada e pega minha nota.

Até o 82 ano.

Ja de inicio fica evidente que a no¢do de “distraido”
[desatento] € uma representacio forte e recorrente
que o aluno tem de si proprio, pois 0 comentario
se mantém, assim como a indicacdo de que “estuda
quando sobra o tempo” ou que ndo faz “algumas
licdes de casa”. A diferenca é que nesse segundo
momento, o aluno resolve “alertar” a professora,
como que antecipando que isso se constitui um
problema, mas que no caso dele, ela ndo precisaria
se preocupar.

Depois, € interessante perceber como a questdo
da nota se mantém e, agora, de maneira mais forte
e explicita. A escolha dos dois primeiros textos
pretende indicar uma evolucdo, no entanto, a
indicacdo dessa evolugdo € externa e estd apenas na
devolutiva do professor. O aluno ndo se detém em
comparar os textos e compreender por que avangou.
No final, reforca essa representacdo de avaliacdo
ao afirmar que “eu s6 gosto de escrever se for para
tirar um A”. Parece que o aluno estd preso a ideia
de avaliagdo de um produto (o texto) e ndo de um
processo de aprendizagem; e que a certificacdo da
nota se constitui como o Unico propdsito dessas



atividades. Mesmo no discurso dele, se mantém a
l6gica avaliativa de que o aluno produz e o professor
avalia, racionalizando a experiéncia do outro.

H4, também, algo marcante sobre o trabalho em
parceria: quando o aluno diz que os “Unicos” textos
em que tem dificuldade sdo aqueles em que a dupla
se aproveita dele, aparecem algumas contradigdes
interessantes: nos dois anos, ele reforca a falta
de estudo ou de licdo, ou seja, se apresenta como
um aluno que deixa de realizar tarefas escolares,
mas se representa diferentemente ao afirmar que
se incomoda quando o outro deixa de fazé-las.
Além disso, ele diz que tirou C no primeiro texto,
entdo parece que esse tipo de dupla ndo seria o seu
“Unico” problema. Por fim, avisa o professor que
o seu portfélio nao contém a reportagem, mas que
a dupla deve ter e torna essa falta um problema do
professor, que ele pode resolver diretamente com o
seu colega.

Na evolugdo de um ano para o outro, a0 mesmo
tempo que notamos alguns avancos, ja que o aluno
se detém um pouco mais ao comentar os textos, ele
fala mais sobre as situacdes de producdo e explicita
uma autoimagem (mesmo que negativa: “‘eu nao
gosto de ler nem escrever”); um avango que vai
na direcdo de uma regulacdo mais externa do que
interna. O aluno parece dominar melhor as regras
do jogo escolar, dominar a relacdo com o professor
(ndo faz licdo de casa sempre, mas dd conta de
tirar boas notas, por exemplo). Valoriza a todo
momento esse jogo de poder, entre o professor que
avalia e atribui nota, e ele, que faz o jogo para se
sair bem. Fala mais sobre o tipo de aluno que €, se
enxerga e se mostra como aluno, mas ndo parece
estar se colocando no centro de seu processo de
tornar-se escritor. Além disso, os comentdrios que
faz dificilmente o ajudariam a avancar, ja que nao
reflete sobre as dificuldades e facilidades que tem,
nesse momento da escolaridade, com a escrita.

Do ponto de vista de como o aluno se coloca como
sujeito, hd um retrocesso: na primeira carta ele fala
que “gosta” de desenvolver respostas; na segunda,
ele fala que s6 gosta de escrever “se for para tirar um
A”. Na primeira carta, também, diz que considera
“boas” as duas fabulas, sem mencionar nada sobre
nota ou sobre o comentario do professor. Parece que,
antes, a relacdo dele com o texto se bastava para que
ele estabelecesse o seu juizo. J4 no ano seguinte,
0 juizo € sempre por meio dos conceitos obtidos.
Decerto, esse aluno aprendeu muitas coisas durante
0 ano escolar, no entanto, ao invés de destacar seu

avango como escritor, o que vemos € s6 0 avanco da
institucionaliza¢do do sujeito.

Nessas cartas (Caso 2), é possivel notar de maneira
bastante sensivel como o aluno representa a
instituicdo escolar, a avaliacdo e o professor, e
como essas formagdes imagindrias constituem seu
discurso. Na fala do aluno ficam marcadas algumas
vozes presentes no discurso escolar. Os adjetivos
que usa para se descrever: “desatento, dedicado”
sdo exemplos de palavras que circulam no ambiente
escolar, representando, normalmente, a voz do
adulto. Ao dizer que “desenvolve” suas respostas,
pois ndo gosta de escrever “respostas superficiais”,
também estd dialogando, provavelmente, com
comentarios de professores. A valorizacdo da nota
também € um elemento de seu discurso, que se insere
em algo maior, no contexto social que determina a
producdo desse texto. No entanto, apesar de seu
discurso estar inserido em algo mais amplo — como
€ caracteristico da producdo de discurso — esse aluno
se move na rede de palavras e produz sentidos, ao
contrario do primeiro caso analisado. O problema,
aqui, ndo € a falta de producao de sentidos, e, sim,
que os sentidos criados pelo aluno nao passam pela
autorregulacgao.

As proximas trés analises ndo abandonam a reflexao
sobre os atores envolvidos naelaboragdo do discurso,
mas se preocupam mais em compreender como 0s
sujeitos se desenvolvem ao longo do tempo e como
conseguem se colocar no centro do seu processo de
escrita.

Caso 3

(Cartas produzidas no final do 6° ano, em 2012, e
no final do 7° ano, em 2013; comentdrios parciais
de andlise de portfélio dos dois primeiros trimestres
do 8° ano, em 2014.)

62 ano

0l3, eu sou o L. S6 faz um ano que estou na escola acho que
por isso minhas notas nao sao tao boas porém procuro me-
lhorar.

Escolhi os textos: Leitura autdonoma - 10 trimestre/ Leitura au-
ténoma - 20 trimestre/ Fabula 2.

Acho que sou bom nos aspectos principais do texto.
PS. Espero que goste de mim.

No artigo de 2014 ja referido, essa carta foi o
exemplo de texto em que o aluno ndo tem um
discurso a respeito de sua producdo. Naquele
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momento, tinhamos apontado:

e O aluno reconhece que suas notas sao
baixas, mas ndo consegue explicar 0 motivo
disso. Busca, na verdade, um motivo externo
a andlise das produgdes: o fato de ser aluno
novo na escola.

e O aluno apenas menciona o0s textos
escolhidos, ndo conseguindo apresentar nada
sobre eles.

e Nio hd tentativa de analise das produgdes.
A carta ndo se detém sobre elas. O tunico
comentdrio sobre os textos €, de fato, algo
muito vago (“aspectos principais”) € genérico
(“do texto”).

e Por fim, o aluno expressa o desejo de ser
ele préprio (e nao suas produgdes) apreciado
pela professora do ano seguinte. (Camargo,
Martins, Moraes, 2014, p. 30)

Tinhamos constatado a presenca de 14 cartas como
essa, em que o aluno ndo comenta sua producdo
escrita. Diante da situagcdo, apontamos:

Se consideramos que a autorregulacio e a
constru¢do de discursos sdo objetos de ensino e
aprendizagem, é fundamental obter informacoes
desse tipo, tanto para conhecer melhor nossos
alunos, como para pensar em estratégias para fazé-
los avancar nesses objetivos. A partir dessa andlise,
concluimos que o investimento em atividades de
autoavaliacdo, andlise de produgdes, repertoriacao
de conceitos e vocabuldrio sdo fundamentais para
esses alunos. Consideramos, portanto, que € algo
em que precisam avangar € que, por isso, € preciso
encontrar estratégias para ajuda-los nesse processo.
(Idem.)

Fomos, entdo, buscar a carta que o mesmo aluno
escreveu no ano seguinte:

7% ano
Cara (o) professora (0)

Escrevi esta carta para dizer os motivos da escolha dos textos
do portifélio. O texto Alice no pais do Tim Burton foi um texto
que tirei B feito em dupla, gostei desse texto pois achei bem
legal produzir uma critica de um filme.

O texto Programadores invadem as salas de cirurgia tambem
tirei B e o texto também foi em dupla, gostei desse texto pois
foi sobre um jogo bem engracado.

E por (ltimo o texto A vida de ex-esportistas que diferente dos
outros tirei A (também foi em dupla), ndo gostei muito de fazer
(ndo sou fa de esportes) e sim gostei da nota.
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Apesar de notarmos, do ponto de vista da
metalinguagem, que o aluno ainda se distancia
bastante de nossos objetivos, ji que ele ndo
aponta conteudos estudados, avangos especificos,
aprendizagens curriculares, dificuldades ou pontos
fortes, podemos perceber avangco em relagdo ao
ano anterior. Ele consegue, no final do 7° ano, se
colocar no lugar de escritor e se relacionar com seus
textos; aponta gostos e uma relacdo interessante
com sua produgdo (“achei legal produzir a critica
de um filme”, “gostei desse texto pois foi sobre um
jogo bem engracado”), como se estabelecesse uma
relacdo afetiva com seus textos — inclusive com a
nota, no dltimo caso, ja que, aparentemente, sente
orgulho do resultado.

Com isso, esse aluno parece se aproximar do nosso
objetivo de se enxergar como escritor, comecando
a construir uma autoimagem e relacionando as suas
produgdes escolares com a sua vida e preferéncias
fora da escola.

Dele, tivemos, também, acesso a dois comentarios
produzidos em atividades de fechamento de
trimestre. Em todos os anos do Fundamental 2, os
alunos, ao fim de cada trimestre, comecam a pensar
em seu portfolio e escrevem reflexdes sobre os
textos produzidos até aquele momento. FEis o que
escreveu o aluno:

Portfolio 12 tri 2014

Motivos das escolhas: O primeiro texto foi em grupo por isso
fui bem, ja o segundo ndo foi em grupo e fui mal. Podendo con-
cluir que preciso treinar para escrever textos e nao depender
de outras pessoas para os fazer.

Portfélio 22 tri 2014

Comentario: Escolhi esses 2 contos pois é possivel observar
uma grande evolucdo principalmente na questao da descricdao
do cenério e na criatividade da histéria, no segundo conto ha
uma boa e detalhada descricao apenas faltou deixar explicito
algumas coisas que deixam ddvida no leitor.

Primeiramente, € preciso observar que € dificil
comparar essa producdo com as cartas, ja que sao
propostas bastante diversas. Essa é uma producdo
parcial, sem destinatdrio, nem formato especifico,
e o aluno parece menos implicado na tarefa. De
qualquer forma, observamos no 1° trimestre um
comentdrio bastante raso sobre o préprio texto,
mesmo que, nesse caso, a proposta fosse apenas
comentar duas producdes. Parece haver um
retrocesso no que diz respeito a metacogni¢do. No
entanto, na justificativa do 2° trimestre, pela primeira



vez, esse aluno aparece comentando um contetddo
especifico de produgdo textual e preocupa-se com
seu avango. Ele reconhece as descrigdes como algo
importante no género conto, além de reconhecer
que escreveu uma historia criativa. Em seguida,
aponta uma conquista (escreveu uma ‘“‘descricao
detalhada”) e um problema (informacdes que, por
estarem implicitas demais, deixaram duvidas no
leitor).

Esse caso reforca a nossa aposta no investimento
especifico em atividades de repertoriacdo,
autoavaliacdo e reflexdo sobre a propria producao
paraavancarnaautorregulacdo e,consequentemente,
na producao textual.

Caso 4

Cartas produzidas no final do 6° ano, em 2012, e no
final do 7° ano, em 2013.)

62ano

Querida professora, aqui nestes saquinhos estao meus melho-
res textos de LPL em 2012, nenhum dos meus textos é muito
bom porém vocé podera se envolver lendo eles e me conhecer
melhor.

Eu ndo sou um escritor muito bom pois eu ndo gosto de ler,
entdo nao leio muito.

Eu aprendi muito esse ano em LPL principalmente em pontua-
¢ao e RSL pois antes eu ndo conseguia escrever um texto por-
queu nado pontuava nada.

Espero que aprecie meus textos.

72ano
0la, meu nome é N. e esse é meu portfélio.

Neste ano em LPL fizemos muitas producdes, porém s6 algu-
mas delas eu me interessei ou gostei de fazer. Uma delas foi a
reportagem, eu fiz ela com o meu amigo P.M e foi muito legal,
pois nds entrevistamos alguns alunos que andam de skate e
entrevistamos o skatista Bob Burniquist. Vocé podera vé-lo no
meu port-félio.

Minha relacdo com a escrita ndo é muito boa, pois eu ndo gos-
to muito de escrever nem de ler. Eu acho escrever uma coisa
muito chata e quando faco textos longos, fico muito cansados.
Porém um avanco foi que eu comecei a escrever melhor, pontu-
ar mais o texto, pois até o 60 ano eu ndo pontuava meus textos.

Uma producao que eu achei desafiadora foi a resenha sobre
“Alice no pais das maravilhas” pois fazer uma resenha tem a
dificuldade de ficar focado em seguir uma tése o texto inteiro.
Vocé podera ler ele em meu portfélio.

Um texto que eu considero que fiz bem foi o texto Amizade pois
eu achei interessante faze-lo e gostei de dar exemplos de ami-
zades que eu gosto. Vocé podera le-lo em meu portfélio.

Para o préximo ano quero melhorar mais minha escrita e virar
um melhor leitor.

Ass.: N.

A comparacao das duas cartas de um mesmo aluno
possibilita muitos olhares diferentes: o dominio da
proposta, a elaboragao do texto, a consciéncia sobre
o processo de aprendizagem, a autoimagem como
escritor etc. Nesse caso, um aspecto interessante
diz respeito ao avanco na adequacdo a proposta
e ao desenvolvimento do texto: a segunda carta €
mais detalhada e aprofundada do que a primeira,
o aluno comenta cada um dos textos escolhidos,
revelando seus gostos, preferéncias, conquistas
e o proprio processo de producdo. Além disso,
consegue lidar melhor com o discurso sobre os
conteudos trabalhados no ano (enquanto no 6°
ano ele diz apenas que “melhorou em RSL”,” no
segundo, ele diz que em resenhas € necessario ficar
focado na tese durante todo o texto e identifica
isso como uma dificuldade). Sobre esse avanco,
€ preciso considerar, também, que a proposta
amadureceu de um ano para outro. As avaliacdes
que fizemos em 2012 sobre as cartas nos permitiram
realizar propostas mais ajustadas em 2013, o que,
certamente, também contribuiu para a melhoria da
producao do aluno.

Outro aspecto interessante diz respeito a relacdo
que o aluno demonstra com a escrita e a sua
autoimagem. Na carta do 6° ano o aluno faz uma
afirmacao rica para pensarmos: “nenhum dos meus
textos € muito bom porém vocé podera se envolver
lendo eles e me conhecer melhor”. A ideia de que a
professora podera se envolver com os textos, mesmo
que ele ndo os considere muito bons, é curiosa e
pode revelar uma relag@o interessante com a escrita.
Nesse momento, parece enxergar o professor como
um leitor e estabelecer uma relacdo genuina com
os seus textos — em grande medida, um escritor
escreve para que outras pessoas se envolvam com
seus escritos.

No entanto, tanto na carta do 6° ano quanto na do 7°,
o aluno demonstra uma autoimagem negativa como
escritor (“eu ndo sou um escritor muito bom pois eu
ndo leio muito”; “minha relagdo com a escrita nao
€ muito boa, pois eu ndo gosto de escrever nem de
ler””). Na primeira produgdo atribui adificuldade com
a producao textual a falta de leitura. Na segunda, se
refere mais ao “gosto” do que ao sucesso, afirmando
que ndo se envolve muito com as produgdes textuais.
Porém, € interessante notar, na carta escrita no fim
do 7° ano, como o aluno demonstra, em diversos
momentos, um envolvimento com seus textos. Ele
diz que escrever a reportagem sobre um tema que
aparentemente o interessava “foi muito legal”; diz
também que gostou de realizar o texto “Amizade”,
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por poder dar exemplos de amizades das quais gosta.
Ou seja, aparece um sujeito, uma subjetividade que
ndo se justifica por meio dos critérios do professor, e
sim por um envolvimento afetivo com o texto.

Na segunda carta, o aluno mostra se importar
em reconhecer os avancos que teve (“‘comecei a
escrever melhor, pontuar mais o texto, pois até o 6°
ano eu ndo pontuava meus textos”).

Dessa forma, segundo cremos, esse aluno parece
estar construindo seu caminho como escritor, se
configurando como alguém que enxerga a escrita
de maneira interessante, que comecga a reconhecer
desafios, conquistas, dificuldades, preferéncias.
Nesse caso, fica uma questdo para o professor:
como trabalhar com essa autoimagem negativa?
Como ela impacta as produgdes e as aprendizagens
dos alunos?

Por fim, a comparacdo entre as cartas permite
observar de que maneira o portfélio pode se
constituir um instrumento fértil para observarmos
avancos em relacdo a objetivos que se mantém ao
longo dos anos. Nesse caso, a pontuagao chama a
atengdo, tanto por ser um objetivo que se mantém
no discurso do aluno, quanto por ser possivel
reconhecer consideraveis avancos na pontuacgdo,
na propria carta. Podemos (e o aluno também
pode) observar essa aprendizagem sem as amarras
da fragmentacdo do tempo. Na carta do 7° ano é
possivel notar a consciéncia na importancia da
pontuacdo: em um momento, por exemplo, o aluno
insere um ponto final no lugar do que antes era uma
virgula.

Ao final da carta, o estudante se despede dizendo
que “para o proximo ano quero melhorar mais
minha escrita e virar um melhor leitor”. Para nos
aproximarmos mais dos objetivos que temos com
a autorregulacdo do aluno seria interessante que
o incentivdssemos a, na proxima produg¢do, tracar
metas concretas para “melhorar a escrita”, algo que
pudesse ajudé-lo a verificar avangos no ano seguinte.
Caso contrdrio, essa afirmacdo de boas intengdes
pode recair em um discurso vazio, daqueles que
ndo se deslocam na rede de palavras do discurso
avaliativo e representam apenas uma repeticao de
um discurso pronto, de que os alunos devem estar
sempre buscando melhorar.
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Caso 5

(Cartas produzidas no final do 6° ano, em 2012, e
no final do 7° ano, em 2013; comentdrios parciais
de anélise de portfélio dos dois primeiros trimestres
do 8° ano,em 2014.)

62 ano

Eu adoro ler e, principalmente, escrever. Acho que evolui meu
estilo de escrita, e descobri, a partir dos textos que se encon-
tram aqui, que adoro usar adjetivos, toneladas e mais tonela-
das de adjetivos. Gosto, principalmente, de escrever narrati-

vas, mas também adoro escrever outros tipos de textos. Além

disto, eu acho que como o Projeto Resenhas, aprendi que tam-
bém é muito bom escrever outros textos além de narrativas.

72ano
Prezada professora,
Meu nome € B. e esta é a carta de apresentagdo de meu portfélio.

Eu sempre gostei tanto de ler quanto de escrever, desde pequeni-
na, e mantenho a escrita como uma experiéncia prazerosa. Gosto
tanto de escrever que ha 4 anos venho fazendo um livro! O que me
faz gostar de escrever, enfim, é poder libertar no papel tudo o que
eu penso e sinto, mas que nao posso contar para as pessoas ao
meu redor. Além disso, gosto da sensacao de “afeto” e de compro-
misso entre a obra e seu autor.

No entanto, meus textos nunca foram muito bons e bem-redigidos.
Eram confusos, mal escritos, eu basicamente tinha muitas coisas
para dizer e queria colocar tudo no mesmo paragrafo. Quando vim
para 0 70 ano, meus textos ja estavam um pouco melhores, mas
eu ainda precisei que a professora Fabiana insistisse muito em
minha coeréncia e minha coesao para melhorar minha clareza no
texto. Meus textos ficaram mais formais, com mais ligagao entre
os paragrafos (mesmo com muitos temas sendo trabalhados em
cada um!), com mais periodos nos paragrafos.

Além disso, quero em 2014 melhorar ainda mais minha clareza
e coeréncia, além dessa capacidade de “conectar” os paragrafos,
mesmo com muitos tépicos de reflexao!

Houveram propostas em especial no 70 ano que me ajudaram a
trabalhar na escrita. A seguir, vocé vai encontrar trés textos que
marcaram muito meu processo.

O primeiro deles é a Reportagem, realizada no 10 trimestre. Creio
que esta foi a producdo que mais me marcou: houve esta sensa-
¢ao de “afeto” e compromisso com o texto e uma sensagao tocan-
te, por se tratar de algo real e triste como este tema.

0 segundo texto é o texto Amizade, que foi algo muito desafiador,
eu diria, por tervarios topicos de discussao em muitos paragrafos,
que devem ser conectados de maneira coerente. Por conta desse
texto e por eu ter reconhecido minha dificuldade, melhorei bastan-
te neste quesito. Digo, pelo menos eu acho que melhorei!

Por fim, o terceiro texto é a Resenha critica de filmes. Houve, no-
vamente, uma caracteristica de textos que eu adoro: poder falar
algo, por meio da Resenha, que nem sempre se pode falar. E uma
sensa¢ao muito boa, de liberdade.

Bem, esta foi minha carta do portfélio. Espero que goste dos textos
a seguir e que possamos ter uma experiéncia muito boa em sala
de aula ano que vem!

Grata pela atencao,
29.11.2013
Ass.: B



Nesse caso também, € notdvel a enorme evolucdo,
em complexidade, da segunda carta em relacdo
a primeira, que ja trazia elementos bastante

interessantes. Ao final do 7° ano, a aluna se dedica
com muito empenho a uma atividade fortemente
metacognitiva, analisando cuidadosamente seus
textos e refletindo sobre eles de maneira muito
complexa. Essa rica reflexdo da aluna nos di
diferentes elementos para andlise.

Em primeiro lugar, revela autoconhecimento
sofisticado e explicita uma representacdo muito
interessante de si propria e da escrita. J4 no 6° ano
mencionava seus gostos e se colocava em um papel
ativo na propria autoria, dizendo que gostava mais
de escrever narrativas e de usar “toneladas e mais
toneladas de adjetivos”. No entanto, no 7° ano,
explicita essa representacdo de si prépria de forma
muito nitida. Aqui, na segunda carta, ela decide
contar sobre o livro que estd escrevendo fora da
escola hd quatro anos e, nesse momento, parece
estar pronta para se assumir autora, com um estilo
proprio, questdes textuais a serem resolvidas, focos
de investimento etc. Nesse momento, fala que gosta
“da sensacdo de ‘afeto’ e de compromisso entre a
obra e seu autor”, se enxergando, portanto, como
autora, e seus textos, como obras. Por mais de uma
vez, fala em “compromisso” e “afeto”, mostrando
uma relacdo muito positiva e implicada com o
ato de escrever. Além disso, ela explicita uma
representacdo da escrita como algo que “liberta”,
que serve de expressao pessoal para comunicar o
que ndo pode ser dito, o que revela uma relacdo de
intenso prazer. Essa concep¢do um tanto romantica
da escrita (“poder libertar no papel tudo o que eu
penso e sinto”) volta ao final da carta, quando diz
que isso € possibilitado pelas resenhas criticas.
Esse novo dado nos faz pensar no que ela estaria
entendendo por liberdade para se expressar, ja que
em uma resenha nao hd muito espaco para devaneios
pessoais e expressdes extremamente subjetivas.
Aparentemente, a aluna estd encarando o ato de
escrever como possibilidade de liberta¢do subjetiva,
mas também como possibilidade de se comunicar,
de dizer o que pensa, e ser ouvida.

Além do autoconhecimento como escritora, chama
a atencdo na carta da aluna a sua capacidade
metacognitiva € o seu metadiscurso. Ela identifica

desafios e conquistas especificos, que explicitam
um movimento marcante tentando entender o seu
proprio processo. Durante toda a carta, perpassa
o tema da coesdo textual e da organizacdo dos
pardgrafos: a aluna reconhece esse conteiudo como
uma dificuldade antiga, uma conquista do ano,
e um desafio em um texto especifico. Parece que
o tema, que € escolar, contetido importante do 7°
ano, alvo de diversas atividades e reflexoes, a
toca verdadeiramente. B possivel ouvir, em seu
discurso, ecos da voz do professor, do curriculo,
das devolutivas, ja que a coesdo e a progressao
tematica sdo temas muito marcantes no curriculo do
7° ano. No entanto, o problema da coesdo textual se
tornou um problema dela, com o qual ela precisa
lidar como autora que se enxerga. Trata-se, nesse
momento, de uma estudante se colocando no centro
de seu processo de aprendizagem e uma escritora
pensando a sua escrita. Inclusive, ao contrdrio do
autor da carta anterior, ela consegue tragar uma meta
para o ano seguinte bastante objetiva: “melhorar
ainda mais minha clareza e coeréncia, além dessa
capacidade de “conectar” os pardgrafos”. Ela ndo
faz um discurso vazio de sentidos, ela escolhe uma
meta realmente importante para si mesma.

Ao analisar o segundo texto escolhido, Amizade,
a aluna afirma que avancou na conexao das ideias
por ter reconhecido isso como uma dificuldade
— e ela praticamente explicita a importancia da
autorregulacdo para as aprendizagens. Além disso,
afirma: “[...] melhorei bastante neste quesito. Digo,
pelo menos eu acho que melhorei!”, ou seja, ela
estd sozinha nesse momento, tentando julgar seus
textos € seus avangos.

O professor, com esse instrumento em maos, pode
avaliar as aprendizagens do aluno a respeito da
producdo textual, pode avaliar a sua capacidade
de autorregulacdo e, também, pode receber uma
devolutiva sobre o que foi mais marcante para
cada aluno. De tudo o que dissemos, ensinamos,
trabalhamos, o que fez mais sentido para cada um
e para o grupo, e como cada qual entendeu e lidou
com o que foi ensinado.

No 2° trimestre do 8° ano, durante o Projeto Contos,
essa aluna voltou a se enfrentar com as narrativas,
sobre as quais ela falava 14 no 6° ano. Ao comentar
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as suas escolhas para o portf6lio desse trimestre,
ela retorna ao tema das descri¢des, marca de sua
primeira carta.

82 ANO

Portfélio - 22 Trimestre

Conto 1 - Escolhio Conto 1, A Libertacao dos Cadeados, porque
esse foi um dos meus primeiros trabalhos na escrita de contos;
me marcou muito relé-lo, visto que pude acompanhar, nesta
finalizacao de trimestre, meu progresso como redatora de
contos. Pude notar que, a medida que fui progredindo nesse
percurso, acabei por retirar as descri¢des elaboradas que co-
locava - e que ficaram boas neste conto, mas que eu considero
um aspecto incorreto -, 0 que ndo é de minha natureza. Afinal,
um conto é criado para ser rapido, sem muitas descri¢oes; no
entanto, apesar de ter seguido minha natureza como escritora
e colocado muitas delas, o texto nao ficou ruim. Logo, consi-
dero que essa “contradi¢ao” - de, apesar de ser incorreto, ter
ficado bom - foi algo bom a ser analisado neste trimestre, e me
fez gostar ainda mais deste conto.

Conto 3 -)a o Conto 3 eu escolhi porque esta é uma das minhas
melhores produgdes este trimestre. As poucas descricdes e a
maneira como consegui omitir bastante informacao demons-
tram meu progresso ao longo de todo esse tempo. Gostei muito
deste conto - de certa forma, € minha primeira producdo sobre
loucura, também -, e sinto que ele me marcou como escritora
por causa disso. Mostraria essa producdo - da qual digamos
que me orgulho um pouco - para pais, amigos e professores.

Ass.: B

Trata-se de um exemplo muito marcante, de uma
reflexdo que perdura no tempo, que nao se encerra
quando se encerra um texto, um projeto ou um
ano letivo. L4 no 6° ano a aluna dizia adorar usar
“toneladas e mais toneladas de adjetivos”. Esse
tema nao aparece no 7° ano, ja que nesse momento
os alunos ndo produzem textos literdrios, e sim
jornalisticos, majoritariamente. Quando ela volta
a comentar literatura em seu portfélio, afirma que
elegeu o conto 1 por vdrios motivos, e quando
os justifica, diz que sua “natureza” € escrever
descricdes muito detalhadas. Esse momento de
reflex@o a coloca em um conflito muito produtivo:
ela se enxerga como alguém que usa muitas
descri¢des, muito detalhadas, repletas de adjetivos;
mas considera que para aquela proposta especifica
ela deveria usar menos descri¢des, ja que o conto
deveria ser algo curto e rdpido. Sua “natureza” e
as restricdes do género ou da proposta entram em
conflito e ela faz uma parada para pensar sobre isso
de maneira critica. A sintese desse conflito é que a
aluna considerou que o texto ficou bom, apesar do
aspecto “incorreto” (ou inclusive por causa dele). A
contradi¢do, diz ela ao final, “me fez gostar ainda
mais deste conto”.

A escolha do conto 3 também é marcada pelo tema
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das descrigdes. Aqui, ela considera que conseguiu
omitir informacgdes (detalhar menos, talvez) e fazer
poucas descrigdes, o que, aparentemente, constitui
um desafio para ela, ja que tende a descrever
muito, como afirmou anteriormente. Entretanto,
€ de se notar como resolve enfrentar esse desafio
(mesmo “contra sua natureza’”) para se desenvolver
como escritora ¢ se orgulha de ter conseguido
sucesso nisso. O problema de decidir o impacto das
descri¢des no texto literdrio (contetdo curricular do
6° e do 8° ano) também parece ter se tornado um
problema dela, bastante genuino e importante.

Trata-se, aqui, de uma aluna buscando compreender
e desenvolver o seu estilo pessoal, lidando com o
seu processo de aprendizagem de maneira bastante
abrangente, reflexiva e duradoura. Mais do que
1sso, talvez aqui tenhamos o processo de uma aluna
tornando-se autora.

Consideracoes finais

A andlise das cartas e a variedade de discursos
encontrados nos traz de volta ao marco tedrico
para refletirmos a respeito de nossas intengdes e
das concretizagdes. A adocdo do portfélio como
instrumento de avaliacdo visa a criar na escola um
aluno que se diz, que cria sentidos, e ndo um que
apenas repete ou que ndo se desloca no discurso
avaliativo. A anélise apresentada nos leva a novas
questdes, mas reafirma que o caminho adotado ao
apostar nesse tipo de avaliagdo é promissor. Trata-
se de uma avaliagao que, como diz Suassuna, exige
uma “atencdo a desordem e ao imprevisto” e respeita
a “elaboragdo do outro”. Essa andlise procurou levar
“em conta a realidade construida e o imagindrio,
tempos lineares e circulares, instituido e instituinte,
poder e poténcia”. E preciso estar atento a esses
movimentos e aos discursos concretos dos alunos
para favorecermos a concretizacdo da avaliacdo
com esses preceitos.

A leitura atenta das cartas revela sujeitos singulares,
assimilando de maneiras diferentes as aprendizagens
pretendidas. Retomando Perrenoud, “nenhuma
intervencdo externa age se nao for percebida,
interpretada,assimilada porum sujeito”. Percebemos
que os discursos dos alunos revelam em graus e
de maneiras diferentes os sujeitos, assimilando e
tomando para si as aprendizagens. Entre os cinco
casos analisados encontramos um aluno que, nesse
contexto, “se diz” pouco e repete muito; outro



que cria muitos sentidos, mas se distancia de uma
autorregulacdo efetiva; outro que se coloca no
centro de seu processo de aprendizagem e torna as
intervengdes externas completamente internas. Com
essa variedade, cabe ao professor refletir sobre o seu
papel no processo do aluno em que o fundamental é
“fazer-se sentido”.

Como podemos ajudar ainda mais os alunos a
sairem de posi¢cdes pouco reflexivas? Sem duvida,
empreendemos grandes esforcos em atividades que
tém esse objetivo. Mas o que fazer com os alunos
que parecem avangar pouco nesse sentido? Podemos
pensar em intervengdes especificas paraesses alunos,
mas ndo podemos nos esquecer de que hd limite
nessas intervencoes, afinal, ndo € possivel estar na
mao do professor o projeto de aprendizagem do
aluno. Além disso, a constru¢@o dos discursos € por
demais complexa, e € impossivel desconsiderarmos
as condig¢des de elaboracdo desses discursos como
sendo algo inserido em um contexto social mais
amplo do que o enunciado em si.

As condi¢cdes de producdo do discurso sdo
estruturantes da enunciacdo e, portanto, sao
estruturantes da avaliacdo, se a considerarmos como
processo discursivo. Dessa forma, a interpretacao
de um avaliador precisa lidar com as condi¢des
de producdo do discurso do avaliado. Na proposta
analisada, muitos fatores devem impactar o discurso
do aluno:

- a representacdo que ele faz da
situacdo de avaliacdo e de autoavaliacio;

- a representacdo que ele tem da
escrita e da disciplina;

- arepresentacdo que faz da figura do
professor, seu interlocutor;

- a maneira como ele se coloca no
lugar do seu interlocutor, professor
imaginado, e como antecipa o efeito que
seu discurso causara no leitor;

- arelagdo de forgas, ja que ele fala da
posicao do aluno, em relacao assimétrica
com seu interlocutor.

Inserido em um contexto discursivo mais amplo, o
discurso do aluno certamente dialoga com outros

discursos, neste caso, um discurso escolar, composto
por enunciados — reais, imaginados ou projetados
— de professores, familias, colegas, orientadores
etc. Analisando as cartas de maneira mais geral,
€ possivel perceber como a proposta permite uma
avaliacdo composta por uma rica rede de palavras.

E possivel perceber, também, principalmente nas
duas primeiras cartas analisadas, como as vozes
sociais presentes na escola se presentificam na voz
do aluno e como algumas de suas representacoes se
explicitam. Lendo as cartas, nos fazemos perguntas
tais como: que concepg¢ao de avaliagdo estd por trés
desse texto? Que concepgdes de (bom) estudante?
Que representacdo da escrita? E de si mesmo? Que
relagdo se estabelece, no texto, com o interlocutor?
Como as expectativas em torno dessa figura (do
professor) impactam seu texto? Que imagem quer
construir?

Este artigo ndo se propde a responder a essas
questdes, por demais complexas, mas procurou
enxergar as cartas desde essa perspectiva.

Para o professor, ficam algumas questdes para pensar
nos futuros encaminhamentos dessa proposta:

- O portfélio deve valer nota? Como
avalia-lo?

- Que tipos de atividades podem ser
propostas ao longo do percurso para
favorecer reflexdes mais profundas?
Como podemos ajudar aqueles alunos
que demonstram pouca autorregulagdo
ao longo dos anos?

- O quanto o0 modo como a proposta
foi encaminhada e o momento de
elaboracdo do portfélio interferem na
qualidade dessa reflexdo? Que ajustes
podemos fazer nas propostas para que
elas favorecam ainda mais o olhar do
estudante para o seu proprio percurso?

- Podemos utilizar esse instrumento
para avaliar as competéncias dos
alunos em producdo de texto ao longo
da escolaridade, de maneira mais
processual? E  vidvel realizarmos
avaliacoes mais amplas, comparando o
aluno com ele préprio, de um ano para
o outro?
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- Podemospropor,emalgummomento,
uma reflexdo mais abrangente, do tipo:
“Que escritor eu sou?”, para que o0s
alunos olhem para seus percursos e
sintetizem esse processo?

O olhar atento para os portfélios dos alunos e para os
discursos que eles produziram pode ser instrumento
importante para repensarmos as nossas praticas
e aprimorarmos ainda mais a ji bem avaliada
proposta.

INo Fundamental 2, por exemplo, a cada trimestre hd uma parada
para andlise dos textos produzidos naquele periodo, em que o aluno
precisa explicitar aprendizagens, comentar preferéncias, estabelecer
relagdes entre as atividades realizadas e as conquistas alcancadas
etc. Além disso, tornaram-se cada vez mais frequentes as situacoes
de autoavaliagcdo e coavaliagcdo das produgdes de texto.

2CAMARGO, MARTINS, MORAES. “Elaboragdo de portfolios de
producdo de texto: com a palavra, o aluno” . In: Revista Conversa de
Professor 3,2014, p. 27.

SAs propostas feitas aos alunos estdo reproduzidas ao final do texto.

40 portfolio do aluno ndo tem o material produzido no 6o ano.

3 RSL: Reflexdo Sobre a Lingua
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Anexo

Orientag0es para elaboragao dos portfélios

PORTFOLIO DO 6° ANO

Com a finalizacdo do 6° ano, vamos preparar um
portfélio para vocé levar para o 7°. Vocé trabalhard
com ele durante 0 ano que vem, junto com a sua
professora de LPL.

Sem duvida, aprendemos muitas coisas durante este
ano e vocé avangou bastante em produgao de texto.
Trabalhamos muito duro, vocés estudaram muito e
escreveram textos interessantissimos. Os avancos
conquistados serdo, agora, levados com vocés!

Para isso, selecione trés textos escritos durante as
aulas de LPL em 2012, que revelem os avangos
alcancados por voce.

Escreva, também, uma carta de apresentacdo do
portfélio, em que fiquem explicitos quais foram os
tais avangos alcancados. Nela, vocé deve apresentar
o que aprendeu escrevendo os textos e o que eles
revelam de vocé como escritor.

Para escrever a carta, sugiro que consulte as grades
dos textos e as pautas de portfélio j4 feitas, no 1°
e no 2° trimestre. Nelas, vocé€ ja pensou bastante
sobre os avangos que conquistou em cada periodo.
Aproveite essas reflexoes!

O portfolio sera montado em um saquinho, da
seguinte maneira:

Ficha com a proposta do portfélio
Carta de apresentagao

Primeiro texto escolhido + grade
Segundo texto escolhido + grade
Terceiro texto escolhido + grade

Parabéns pelo trabalho realizado durante este ano e
bons estudos daqui para a frente!



PORTFOLIO DO 7° ANO

Caro aluno

Vocé se lembra do portfélio que fez no final do
sexto ano? Sim, aquela selecdo das producdes que
voce considerou as mais significativas de 2013
acompanhadas de uma reflexdo sobre o seu processo
de aprendizagem. Agora, chegou o momento de
retomarmos esse percurso e refletirmos sobre os
avancos obtidos ao longo de 2013.

Neste ano trabalhamos bastante. Vocé estudara
muito e produzird textos cada vez mais interessantes.
A organizacdo do portfélio vai possibilitar que
olhe para seu processo de modo mais amplo e ndo
apenas como faz ao comparar, por exemplo, as
varias versoes de um mesmo texto. Sendo assim,
vocé deverd selecionar novamente trés producgdes
relevantes em seu percurso como escritor no
sétimo ano. A reflexdo que serd desenvolvida na
carta de introducdo deve apresentar um “balanco”,
considerando seus desafios, conquistas e metas para
2014.

Veja passo a passo as orientagdes para a atividade:

1. Em casa, releia as produgdes realizadas ao longo
do ano. Elas podem estar no AVA, na pasta da sala
ou em nossa revista Everest. Selecione trés delas e
leve-as para a classe impressas na data indicada pela
professora. Reflita sobre os motivos que te fazem
escolher cada um dos textos, lembrando que alguns
deles sdo: noticia, reportagem, carta argumentativa,
texto amizade, resenha, etc. Vocé€ também pode usar
as grades de avaliacdo para lembrar as exigéncias de
cada proposta e perceber melhor de que modo seu
texto atendeu a elas.

2. Em classe, vocé receberd o portfélio do 6° ano
e a primeira tarefa serd reler as producgdes que
0 constituem e compara-las com as producdes
selecionadas em 2013. Faca um registro, no
caderno, no qual vocé relate as mudangas que sdo
perceptiveis entre os textos.

3. Em classe, comecaremos, entdo, o trabalho de
planejar a carta de apresentacdo do portfolio. O
planejamento deve ser feito no caderno e seguem
algumas questdes que podem orientar sua analise:

- Qual € sua relacdo com a escrita?

- Que mudangas vocé observa em suas produgdes
em relacdo ao sexto ano e ao que elas sao hoje?

- Que mudangas vocé observa em suas produgdes
em relacdo ao inicio do sétimo ano e ao que elas
sao hoje?

- Como cada proposta mexeu com vocé€? Quais
foram os textos pelos quais vocé€ se sentiu mais
envolvido? Por que?

- Quais foram os textos mais dificeis de serem
produzidos? E os mais prazerosos? Por que?

- Vocé acha que alguma dessas producdes ficard em
sua memaria por muito tempo? Qual?

- Houve alguma interveng¢do_ um comentdrio da
professora, exercicios, ajuda ajustada, etc _ que
vocé considera importante para o desenvolvimento
de sua escrita? Qual? Por que?

1. Depois dessa reflexdo, ainda no caderno, vocé
deve explicar para o leitor por qual motivo escolheu
cada uma das produgdes do novo portfélio. Se
possivel, pense em exemplos de seus textos para
exemplificar suas justificativas. Se necessario,
revise os textos e retire as marcas de corre¢do que
possam aparecer neles.

2. Ap6s selecionar todas essas informacdes e pensar
sobre elas, voc€ produzird a carta de apresentacao
do portfélio. Atencdo a clareza e coeréncia da
escrita nesse momento! Maos a obra!

3. O portfélio serd montado em um saquinho, da
seguinte maneira:

- ficha com a proposta do portfélio
- carta de apresentagdo

- primeiro texto escolhido

- segundo texto escolhido

- terceiro texto escolhido

Parabéns pelo trabalho realizado durante esse ano e
bons estudos daqui para frente!.
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0 idioma como espelho
e o tempo necessario para a

se tornar vida

NILSON JOSE DA SILVA




Linguagem, memaria e vida (quase)
alinhavadas

Conto ao senhor é o que eu sei e o senhor ndo sabe; mas
principal quero contar é o que eu ndo sei se sei, e que pode ser
que o senhor saiba.

J. Guimardes Rosa, in: Grande sertdo: veredas

escritor Joao Guimaraes Rosa, em entrevista ao seu critico
alemdo Giinter Lorenz’ tratou, certa vez, do que acreditava ser

a relagdo entre linguagem e vida:

A linguagem e a vida sdo uma coisa so. Quem ndo fizer do idioma o espelho
de sua personalidade, ndo vive; e como a vida é uma corrente continua, a
linguagem também deve evoluir constantemente. Isto significa que como
escritor devo me prestar contas de cada palavra e considerar cada palavra o
tempo necessdrio até ela ser novamente vida. O idioma é a tinica porta para

o infinito, mas infelizmente estd oculto sob montanhas de cinzas.

Ao estudarmos A autonomia do leitor: uma andlise diddtica, de Délia
Lerner (2002), e depararmo-nos com as dificuldades e tensdes inerentes
ao processo de constru¢do da autonomia do sujeito leitor e produtor de
textos, ecoaram em mim as tantas palavras desse grande “inventor de
linguagens”, que é Rosa, dialogando, na forma de questionamentos,
com as de Lerner: como refletir e repercutir — ensinar, aprender —
linguagem, leitura, producdo textual, oralidade, desatreladas da vida?
Como discutir palavras sem dar a elas o tempo necessario para que se
tornem novamente vida? Como pensar autonomia do leitor e do escritor
— no ambito escolar ou fora dele — sem tirar do idioma as montanhas
de cinzas que a modernidade colocou e coloca sobre ele? Como rever
e, como diria Rosa, transverberar os modelos existentes em nome de
novos paradigmas ou de novos nortes na a¢do docente e discente e na

relacdo escolarizada com a linguagem?
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Tomando por base os tépicos de discussao levantados
por Lerner — em particular os conceitos atrelados
ao tempo e¢ ao entrelacamento das diversas
temporalidades, como duracdo ¢ memoria, no
ambito da educacgdo e da relacdo entre discente e
docente, saberes e didatica — e deixando-os ecoar e
reverberar, transverberar, na tradicao literdria e em
minha experiéncia como educador, leitor e produtor
de textos, propus-me, no ano de 2014, a rever o
Projeto Her6i, hd dois anos tido como instrumento
mobilizador dos trabalhos dos terceiros anos do
Ensino Médio, e sua praitica na sala de aula. Em
particular, interessava-me — e ainda me interessa
— a reflexd3o sobre o modo como esse projeto
entrelaca as diversas temporalidades da série e
as potencialidades temporais que, com ele, ainda
poderiam — e podem — ser exploradas em prol de uma
diddtica que denote maior autonomia aos alunos,
maior protagonismo em suas proprias trajetorias,
iniciativas, projetos, e, fazendo alusdo as palavras
de Rosa, maior aproximagao entre linguagem e vida,
transmutando o idioma em espelho da personalidade

e do percurso rumo a finalizagao do Ensino Médio.

O Projeto Her6i — de forma bastante potente,
ressalte-se — tendo como fio condutor esse tema
basilar da Literatura, que € a constitui¢ao do her6i na
tradi¢do ocidental, para além da simples observacao
das diferentes formas de representacdo heroicas
na tradicdo literdria — do épico ao medieval, do
romanesco ao anti-herdi e a configura¢do heroica
na contemporaneidade —, visava a auxiliar, por
meio da cronologia dessas representacdes e de seus
atrelamentos com épocas e estilos de épocas, a
retomada dos contextos e dos percursos especificos
dos artistas e das obras dos artistas nesses contextos,
culminando, ao final do ano, numa linha do tempo
auxiliar para a historiografia dos estudos literdrios
e para a organizagdo cronoldgica e contextual das
escolas literarias comumente trabalhadas no Ensino
Meédio.
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Reconhecendo a eficécia do Projeto em sua proposta
original, percebia nele, todavia, a manutencdo de
algumas das tensodes entre a autonomia dos alunos
e a posicdo de dependéncia em que esses mesmos
alunos comumente se colocam na institui¢ao escolar,
postura essa tdo bem apontada por Lerner (2002).
Por mais instigante que visse o Projeto, e assim
o via, incomodava-me, em sua pratica, observar
os alunos se colocando na tdo usual e engessada
posicdo de expectativa. Esperando do professor
pelo “como” deviam trabalhar com os conceitos ou
com o “que” lhes era dito e apresentado. E mais,
em conversa com a coordenadora de drea Aline
Evangelista, percebiamos, juntos, que o incomodo
nao se vinculava a um problema com a selecdo e a
combinacdo de conteidos ou de textos, ou mesmo
com a reflexdo sobre a articulacdo ascendente ou
descendente do trabalho coletivo, tangenciava,
sim, essas questdes, primordiais a qualquer andlise
diditica, mas, antes, vislumbrava-se ja que o
problema maior localiza-se no manejo do tempo e
no modo como os alunos eram inseridos e se faziam
inserir nesse tempo ou na articulagdo das diversas
temporalidades que o Projeto suscitava e, de forma

imprescindivel, previa.

Chegamos a conclusdo de que a estrutura didética
do Projeto, ainda tao recente, merecia aferi¢do na
sua intrinseca relacao tempo-saber. Buscavamos
alinhavar, de modo mais proficuo, linha a linha,
trama e trama — do pequeno para o grande e
do grande para o pequeno, como diriam o0s
hermeneutas —, o ja aprendido pelos alunos com o
que estavam aprendendo — com o que estivamos
aprendendo — e, a0 mesmo tempo, parafraseando
Lerner, almejdvamos antecipar o que aconteceria
posteriormente e conservar a memoria da sala para
que pudessem retomar e remanejar o ja aprendido.
E merece destaque que, nessa tentativa do alinhavar
constante em nome da autonomia dos alunos,

pretendia-se que eles, e ndo somente o professor,



relacionassem o ja aprendido com o que, para além
do que estavam aprendendo, iriam posteriormente
aprender, antecipando — por eles mesmos, endossa-
se — 0s anseios, curiosidades, demandas e até os
planejamentos dos préximos passos do Projeto e da
trajetoria escolar em LPL. Intentava-se ndo apenas

tecer junto, mas compartilhar o tear.

Sim, com isso, pretendiamos enredar, com os
alunos, a “delicada trama didética” proposta por
Lerner (2002), a tecedura que contempla a criacao
e a manutencdo desses elementos tdo importantes
a autonomia discente e a diddtica em sala de aula
que — tendo como objetivo principal o desejo
de inserir os alunos na duracido do processo de
ensino-aprendizagem, autorizando-os a tornar
presente o passado didatico e fazendo-os
participar da meméria da sala, antecipando o que
viria e, consequentemente, abandonando a posi¢cao
de espera e tomando iniciativas préprias —, aqui,

merecem transcrigao literal:

- dar aos alunos certo poder sobre o tempo

didatico e inseri-los na duracao;

- favorecer a constru¢do de uma memoria de
classe — e a participacdo das criancas nessa

construcao;

- determinar as funcdes do docente e dos
alunos, de tal modo que possam assumir as
responsabilidades de compreender e validar
suas interpretacoes, e tenham a oportunidade
de construir os conhecimentos e as estratégias

necessdrias para fazé-lo;

- articular o trabalho coletivo e individual,
de tal modo que todos os alunos possam
ser beneficiados pelos aspectos produtivos
da interacdo cognitiva, a0 mesmo tempo
em que assumem a responsabilidade pelo
projeto de aprendizagem e, principalmente, a
responsabilidade de compreender o que leem.
(Lerner, 2002, p. 6)

Para tanto, como um dos elementos norteadores
das inovacdes propostas e, em particular, das
produgdes discentes em face dessas mesmas novas
propostas de encaminhamento do Projeto Her6i
— alias, recorte nuclear deste estudo —, auxiliado
pela professora de referéncia Angela Kim, fizemos
uso do recurso tecnolégico de uma Base de Dados
muito singular, que, revista particularmente no
aspecto temporalidade, acompanharia os alunos
durante todo o ano letivo de 2014, Base essa da qual
pormenorizarei os detalhes de suas primeiras etapas

de aplicagdo e inscricdo, a seguir.

Tal ferramenta de trabalho, intitulada com o primeiro
verso do poema “Ulysses”, de Fernando Pessoa,
“O mito € o nada que € tudo”, foi disponibilizada
no AVA (Ambiente Virtual de Aprendizagem) e
passou a funcionar como uma espécie de “diario de
viagem” do percurso da série e “novelo de Ariadne”

da tecedura didatica do Projeto.

Com uma sensibilizacao e introducao diferenciadas
dos alunos a atividade — introdug@o essa bastante
vinculada ao conceito de mitopoiesis,? muito
comum em Hesiodo, Homero, Camoes, Pessoa,
Mirquez e Rosa —, a Base de Dados, com questdes
meticulosamente pensadas no inicio do ano letivo
e sutilmente mudadas e revistas em momentos
estratégicos do percurso escolar, ja tinha, no
momento da escritura deste artigo, quatro etapas
e mais de um semestre de conducdo e, além de
ter servido para inserir — e reinserir — os alunos
na duracdo do Projeto e dos estudos da série,
servia — e continua servindo — de memoéria do
grupo e de apoio ao constante replanejamento das
acoes didaticas do professor, como também, nas
organizacdes e reorganizacdes das modalidades
de trabalho que se prolongam e se entrelacam —
se prolongardo e se entrelacardo — no tempo e no

devir, no vir a ser do tempo, desse percurso.
Meu trabalho de pesquisa apresentado no Simpdsio
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de 2014, aqui pormenorizado, é fruto da andlise
do inicio desse processo, com a sensibilizacdo dos
alunos ao Projeto Herdi, aos estudos da série e a
Base de Dados, observando as conquistas iniciais,
as tensoes, e vislumbrando os percalg¢os do caminho.
Se “mestre nao é aquele que sempre ensina,
mas quem de repente aprende”, como afirmou
Guimaraes Rosa, na voz do sertanejo Riobaldo
do Grande sertdo: veredas, como implicado
aprendiz, creio que essa reflexdo e mergulho t€m
muito a me ensinar € a quem, comigo, quiser

compartilhar a viagem. Sejam bem-vindos a bordo.

O ser e o tempo do aprender...

[...] So quando se tem rio fundo, ou cava de

buraco, é que a gente por riba poe ponte...
J. Guimardes Rosa, in: Grande sertdo: veredas

Os trabalhos com o Projeto Herdi, na terceira série
do Ensino Médio, comecavam, até 2013, com a
insercdo do conceito e das caracteristicas do her6i
épico, retomando, por meio de excertos de obras,
trechos de filmes e outros recursos multimidiaticos,
leituras de outrora, de séries anteriores dos alunos,
comacontextualizacio dessaformaderepresentacdao
na Grécia antiga, a partir da revisitagdo aos estudos
da Odisseia e da Iliada, de Homero (século VIII
a.C.).

Nao abandonado esse anseio, o da revisitacdao
ao lido e ao aprendido, propus-me, de antemao,
antecipando-me a isso, a mergulhar com os alunos
no (antes) conceito, em tudo aquilo que antecipava,
previa e predizia o conceito de heréi — inclusive
na Grécia antiga —, com as motivagdes do nomear,
do representar, e dos porqués da criacdo de nomes,
representacoes e herdis na nossa tradi¢do. Os alunos
nem sabiam, mas estdvamos, juntos, acessando
os dominios da mitopoiesis. Fazendo uso das
palavras de Rosa, mesmo sem alertar a sala sobre
isso, pretendia criar “rio fundo” com seus saberes
e curiosidades, “cava de buraco”, e, se conseguisse
convencé-los da importancia do seguir em frente, do
significar, eles se incumbiriam da tarefa de colocar
“por riba ponte”, apropriando-se dos conceitos
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ndo como verdades a serem gravadas, pontes pré-
construidas, mas como engenhosas ferramentas a
serem acessadas, ponte entre pontos. E creio ter
conseguido, a ponte se fez. Pontes foram feitas.
Como? Tentarei descrever a seguir.

Logo na primeira aula do ano, apresentei aos alunos,
sem dizer os porqués disso, o poema “Ulysses”,
presente na obra Mensagem, de Fernando Pessoa,
pedindo-lhes que se ativessem em particular as

suas duas primeiras estrofes. Segue a transcri¢ao do
poema:

ULYSSES

O mytho € o nada que € tudo.

O mesmo sol que abre os céus

E um mytho brilhante e mudo —

O corpo morto de Deus,

Vivo e desnudo.

Este, que aqui aportou,

Foi por ndo ser existindo.

Sem existir nos bastou.

Por néo ter vindo foi vindo

E nos creou.

Assim a lenda se escorre

A entrar na realidade,

E a fecundé-la decorre.

Em baixo, a vida, metade

De nada, morre.
Os alunos, que jd tinham lido uma adaptacdo da
Odisseia, no Fundamental II, apds estranharem
alguns termos do poema — escritos intencionalmente

por Pessoa num portugués arcaico, ainda dos tempos

das grandes navegacdes —, logo, numa articulacio



ascendente de compartilhamento dos saberes na
sala de aula, em questionamentos e proposi¢oes
individuais que iam, aos poucos, dialogando com
0 grupo, apontavam o que tinham compreendido do
texto, que se demonstrou um grande enigma a ser
decifrado: o que, afinal, é mito?... Como assim o
mito é o “nada que € tudo”? Sabiam do aportar de
Ulisses, sabiam de sua historia e estoria, mas nao
conseguiam entender: “Este, que aqui aportou,/
Foi por ndo ser existindo./ Sem existir nos bastou./
Por ndo ter vindo foi vindo/ E nos creou.”’?...
Conjecturaram, especularam, debateram, criaram
hipéteses... Feito antigos navegadores em face de
mares nunca dantes navegados, tentaram nortear
e desnortear caminhos. Eu me calei. Apenas
desenrolava o novelo, ou permitia ao novelo se

(des)novelar.

O “buraco” comecava a ser cavado, comecava a
fluir o “rio fundo” da curiosidade, o ondear bravio
e sedutor do mar do estranhamento, do desejo de
apreensao, de compreensdo e entendimento...
interpretacdo. Desejo de explorar, de navegar, de
por “por riba ponte”. Ponte que eu nio coloquei,
pois queria que eles, os proprios alunos, desejassem
Mas fui

metafdricos tijolos para sua construcdo. Ponto e

colocar e colocassem... oferecendo
ponto. Ajudando a atar e desatar nds e nexos. Fui
tentando fornecer a esses alunos o que Camoes

trataria como “engenho e arte”...

Na sequéncia, fizemos a leitura compartilhada de
um conto de Gabriel Garcia Marquez, intitulado
“O afogado mais bonito do mundo”. A narrativa
dialogava perfeitamente com o poema de Pessoa
— em particular, com sua segunda estrofe — e
com minhas mitopoéticas intengdes € metas com
a sequéncia didatica: criar nos alunos o desejo
de compreender a necessidade, no humano, dos
nomes € das representacOoes e, com eles, das
configuracOes miticas e heroicas, alegdricas formas

de se lidar com o desconhecido e de se organizar a

realidade, percebendo-se criadores e criaturas dela.
Construtores de pontes para, sobre elas, poderem

passar.

O conto de Marquez narra a historia de uma vila
de pescadores no Caribe em que, num dia como
qualquer outro, de palavras ocas e de gestos vagos,
de siléncio e horizontes, criangas que brincavam na
praia avistaram algo diferente no mar. Pensaram ser
um navio inimigo, uma baleia, mas, quando mais
perto, sem mastro, bandeirola ou cauda, perceberam
tratar-se de um corpo, um afogado corpo envolto
em sargacos e crostas de corais. Encantadas com
o presente do mar, passaram o dia brincando de
enterrar e desenterrar o desconhecido e agora tao
intimo afogado, até que um adulto descobriu e, apds
interromper o ludico passatempo infantil — afinal
criancas ndo deveriam brincar com um morto, ou

com a morte — chamou a atenc¢ao os demais.

O afogado €, entdo, levado para as mulheres do
povoado, as quais ficam responsdveis pela limpeza
e preparacao de seu corpo para o funeral. Os homens
vao aos vilarejos vizinhos indagar se o corpo era de
outrem, se alguém desaparecera no mar, tentando
tornar conhecido e nomeado o desconhecido
mistério andnimo, andmalo. Como nada acharam
ou souberam da identidade do morto, decidiram
realizar o funeral na prépria aldeia de pescadores
que tratavam como lar, enterrar de vez o que ndo se

pode explicar ou compreender. Contornar.

Ao voltarem para casa, todavia, os homens
descobrem que o caddver, aos poucos, ji se tornava
— ja se tornara — “deles”. E, ainda aos poucos,
percebia-se uma transformagdo nas pessoas: a
medida que limpavam, arrumavam e desvelavam
aquele corpo de propor¢des descomunais, as
mulheres, seduzidas, passaram a imaginar quem
fora esse que ali aportou, qual sua histéria, de que
fabuloso ou tristonho reino viera, de que amores,

de que dores. Atribuiram a ele o nome de Estevao,
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compararam-no aos seus maridos, deram vida a
esse, a este que, mesmo morto, ja ndo era mais um
estranho, pelo contrdrio, projetava e refletia, em si,

a intimidade, os medos e desejos, de todos.

Ap6s, também os homens — embora, em principio,
zangados e enciumados com todo delicado zelo e
lamentos dedicados, pelas mulheres, ao morto —
reconhecem também, no e em Estevao, as qualidades
aeleatribuidas,agoradele e deles. Assim,0 momento
do funeral torna-se profundamente triste para todos,
que choram a morte de Estevdo como se fosse a
morte de um dos seus, ou melhor, agora sendo, de
fato, de um deles, morte deles. E, sendo assim, sua
memoria seria e deveria ser honrada para sempre
naquele lugar, que, depois de Estevao, nunca mais
seria 0 mesmo, até as casas seriam modificadas:
as portas seriam mais largas; os tetos, mais altos;
0s pisos, mais firmes a fim de que a lembranca de
Estevao pudesse se locomover a vontade, vivida
e liberta pela eternidade. Revivida feito o proprio
vilarejo que ressurgia das dguas turvas do cotidiano.
E, o mais importante, as pessoas ja ndo seriam — ja
nao eram — as mesmas, pois, agora, tornar-se-iam e

tornaram-se habitantes do “Povoado de Estevao™.

Os alunos, ao ouvirem o conto, logo tracaram —
trancaram — a relacdo entre o afogado mais bonito
do mundo e ‘“aquele que ali aportou” do poema
de Pessoa. Perceberam, de pronto, animados, que
Estevao “foi por ndo ser existindo” e, mesmo sem
existir, bastou aos do povoado de Garcia Marquez, e
bastou a eles, alunos. E, mais que isso, “por ndo ter
vindo foi vindo” e criou, (re)criou o povoado... €, na
sala de aula, a compreensdo do percurso didético.
Alids, feito o Ulisses da Odisseia em relacdo a
tradicdo ocidental. Feito o poema de Pessoa em

relac@o ao mito das grandes navegacoes.

Os animosdaoralidade desses discentes navegadores
tiveram de ser contidos em nome da introducdo,

ainda em articulagdo ascendente, do momento de
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producio escrita: as reflexdes e respostas ensaisticas
a Base de Dados. E merece énfase, aqui, o fato de
que os alunos ja estavam se apropriando nao apenas
dos contetdos pretendidos na e com a atividade, mas
apropriavam-se da duragdo do processo, retomando
saberes e antecipando direcoes, nortes, em nome de
novos saberes e aprenderes. E eu, em perspectiva
de Literatura Comparada, tinha apenas apresentado
dois textos a eles, lendo-os e declamando-os com
a atencdo merecida, atando os destinados nds,
desenrolando o fio de Ariadne e deixando as linhas
e entrelinhas ecoarem no contexto. Siléncio prenhe

de sons e sentidos.

A producdo textual relacionada a Base de Dados
“O mito € o nada que € tudo” seria e foi, ainda
em perspectiva diddtica ascendente, o momento
primordial, o espelho de articulacio e de
sistematizac@o da sequéncia de trabalhos e do inicio
dos registros da memoria do Projeto nas salas.
Para tanto, apds muito refletir, antes de apresentar
a proposta objetiva aos alunos, tentei elaborar,
para a primeira etapa da Base, cinco questdes
simples, diretas, que, mediante pequenas alteragdes,
ressignificacdes, poderiam servir para todos os
trabalhos, de todo o ano letivo, poderiam ser e
projetar-se como tear, tecido e tecedura da trama.

As questdes foram as seguintes:

1 etapa: “O afogado mais bonito do mundo”

- fevereiro

1. O que aportou na praia foi um homem ou

uma historia?
2. Estevdo é um heroi?
3. Estevdo € um anti-heroi?

4. Releia o desfecho do conto e observe as
condutas esperadas dos passageiros e dos
capitdes dos navios. O que justifica essas

condutas?

5. Estevao é fruto de uma época, de um lugar,



de um contexto? Podemos afirmar que ele

ajuda a escrever e reescrever esse contexto?

Merece nota que nenhum conceito fechado,
denotado, havia sido apresentado ainda para
os alunos no momento da apresentacdo dessas
questdes e das respostas a essa Base de Dados. Os
alunos deveriam e poderiam contar, nesse momento
especifico do percurso, apenas com suas bagagens
pessoais de conhecimentos em didlogo com as de
seus grupos, sem direito a pesquisa que nao nos
proprios dois literdrios textos lidos. Pretendia-se,
mesmo, um ensaistico momento de especulagdo,
de profunda reflexdo especular, do trato do idioma
como espelho do momento e reflexo de suas
construidas personalidades até entdo. As salas
foram divididas em grupos de trabalho de quatro ou
cinco participantes que foram postos, puseram-se,
a debater com seus pares para, apos, textualmente,

ensaisticamente, responder as questdes propostas.

Eu — mesmo tendo me colocado como atento
observador e mediador das discussdes dos grupos
— e aqueles com quem compartilhei o resultado da
atividade fomos surpreendidos com as respostas.
Transcreverei, abaixo — pelo menos no que diz
respeito a essa primeira etapa da atividade, sobre a
qual me propus debrucar —, todas as respostas dos
alunos para que se possa perceber o interesse objetivo

na atividade e as reflexdes por ela suscitadas.

Reproduzi integralmente a grafia dos alunos

distribuidos em grupos (representados pelos
ntimeros das questdes, seguidos de letras maitsculas
que representam salas diferentes) e, visando o
respeito a privacidade de cada um, ndo apresentei a

autoria das respostas.

Respostas a questao 1

1. O que aportou na praia foi um homem ou

uma historia?

(1A)

afogado, um corpo morto a partir do qual

“O que aportou na praia foi um

os moradores da aldeia criaram historias.
Sendo assim, a partir do momento em que o
homem estava morto ele ndo trazia nada, mas
ao mesmo tempo trazia tudo, pois carregava
a possibilidade do povo criar uma historia a

partir dele.”

(IB) “Ele, ao aportar por acaso naquela
praia, trouxe consigo toda a historia daquele
povo. Estevao é um espelho de todas as
caracteristicas  daquela sociedade tdo
peculiar e tdo isolada. Assim como a criangca
fica maravilhada ao se ver no espelho pela
primeira vez, toda aquela comunidade viu
verdade no Estevdo, aquela na sua forma mais
pura, nua e, por consequéncia, sem historia.
E assim Estevdo chegou a praia, sem roupas,
sem historia, carregando a verdade. Por isso
era tdo fascinante e gerava tanta idealizagcdo.
Estevdo era a verdade mais pura, o reflexo
mais limpido, a historia mais bem contada.
Quem faz a historia nunca é quem a vive,
mas quem a conta e espalha para todos um
pouco de verdade, mesmo que essa verdade
seja fruto da idealizacdo mais infantil, mais

feértil, mais linda. Estevdo era a salvacdo.”

Faz-se importante endossar aspectos
interessantissimos levantados pelos jovens e seus
grupos, ja nessa resposta a questao 1. Pontos que
serviriam de norte para o Projeto Heréi como
um todo: her6i como representagdo, idealizacdo
do herdi, caracterizagdo e constru¢do do herdi,
contextualizacdo etc. Esses alunos estavam, de
fato, a partir da propria interpretagdo — apenas
mediada pelo professor e pela leitura compartilhada
—, relacionando o aprendido com o que, para além
do que estavam aprendendo, iriam posteriormente
aprender, antecipando — por eles mesmos, repito

— 0s anseios, curiosidades, demandas e até os
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proximos conceitos e passos do Projeto. Estavam

tomando as rédeas do tempo.

Merece destaque, particularmente, a antecipagdo
quase denotada, em sentido de diciondrio, do
conceito de herdi épico, que aconteceria na segunda
etapa do projeto, além das reflexdes mitopoéticas
presentes nas duas respostas, mas principalmente

na que segue:

(IB)

caracteristicas daquela sociedade tdo peculiar e

“Estevao ¢ um espelho de todas as
tdo isolada. Assim como a crianga fica maravilhada
ao se ver no espelho pela primeira vez, toda aquela
comunidade viu verdade no Estevdo, aquela na sua
forma mais pura, nua e, por consequéncia, sem

historia.”

Respostas a questao 2

2. Estevdo é um heroi?

(2A) “Estevdo em si talvez ndo possa ser
considerado um herdi, pois nas condicoes
em que se encontrava ndo fez nada concreto
para a populagdo, e, sim ela que o tornou um
herdi a partir das emogbes que conseguiram

captar.”

(2B) “Heroi é uma pessoa que se destaca
no grupo por possuir atributos diferentes do
resto. Por esse motivo, achamos que Estevdo
€ um herdi jd que estd dentro da defini¢do.
Quando chegou na praia atraiu diversos
olhares e instantaneamente virou uma figura
de admiragcdo. Mesmo sabendo que, durante
um curto periodo de tempo, Estevdo foi visto
como bobo por seu tamanho exagerado,
onde as pessoas (principalmente mulheres)
imaginavam as situagoes cotidianas vividas
por ele e as situagcoes constrangedoras

que seu tamanho trazia para sua vida.
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Esse pensamento logo foi esquecido e a
admiragdo pelo gigante voltou a reinar pelo
vilarejo. Recomecou pelo fato do afogado
ter uma beleza extraordindria e despertar
nas mulheres um certo desejo, fazendo com
que os homens se irritassem um pouco com
0 homem. Mas assim que o observaram com
mais clareza, perceberam que tinha uma
beleza inocente e ndo traria o mal para o

vilarejo, muito pelo contrdrio.”

Nessas respostas, demonstrou-se que alguns alunos
ainda ndo compreendiam claramente o conceito de
herdi, como se nota na —um tanto confusa — resposta
2A, mas, como professor, consegui perceber que
bastariaocompartilhar daresposta 2B com os demais,
em debate, para ampliar a compreensao do coletivo
quanto a tradi¢do literaria e as multiplas formas de
conceituagdo do her6i, inclusive na atualidade. Para
além dos certos e errados, dos estere6tipos e clichés,
aresposta 2B ja estava bem proxima de um conceito
denotado de her6i na tradi¢do literaria, como se

nota, em particular, no inicio dela:

“Heroi é uma pessoa que se destaca no grupo
por possuir atributos diferentes do resto. Por esse
motivo, achamos que Estevdo é um herdi jd que estd

dentro da defini¢do.”

Nota-se, também, que a atividade fugiu ao “lugar
comum” de o professor selecionar e direcionar
os aspectos relevantes para a reflexdo: a pergunta
aberta possibilitou, por exemplo, aos alunos — e ao
préprio professor — a discussdo sobre diversidade,
alteridade, esteredtipos, preconceitos, arquétipos
e, principalmente, propiciou a possibilidade
de se mostrar aos discentes que 0s nomes e
representacdes, como o do “her6i”, por exemplo, sdo
plurissignificativos, poliss€micos, e seus sentidos
variam com as épocas € 0s contextos nos quais se
inserem e com 0s quais, por meio da linguagem,

dialogam.



Respostas a questao 3
3. Estevdo é um anti-heroi?

(3A) “Ao avistar Estevdo na praia ele ndo é
mais que um afogado, um morto que serve
de brinquedo para as criancas. Quando o
vilarejo o acolhe ele passa a se tornar um
homem muito maior, fisicamente um gigante, o
que representa seu crescimento na construgdo
das pessoas, a construgcdo de um morto, uma
tela em branco, em um gigante, um heréi. No
entanto, comegcam a compreender e temer sua
superioridade e passam a colocar defeitos
nele, transformando-o em um anti-heroi.
Assim, passam a transformar esta construg¢ao
perfeita, sem falhas, em algo mais palatdvel,
um homem com defeitos, um anti-heroi. E
pelo simples atos de encontrar defeitos em um
ser perfeito, acabam transformando-o em um

herdi maior, um humano.”

(3B) “Estevdo é, de certa forma, um anti-
heroi, ja que ndo se conforma aos padroes
tipicos de um herdoi, tradicionalmente. Por
exemplo, ele ndo age para salvar a vila,
mas € resgatado por ela, depois de se provar
incapaz de salvar até a si proprio, enquanto
vivo. Mesmo assim, seu impacto no vilarejo o
torna, de certa forma, um herdéi, mesmo que

seja meramente uma reflexdo dos habitantes.”

Nas respostas a essa questdo, apareceram as
maiores dividas dos alunos e dos grupos, alids, em
ambas as salas dos terceiros anos do Ensino Médio,
pois alguns participantes confundiam o conceito
de anti-her6i com o de vildo. Em meio a polémica,
alguns resolveram driblar uma das regras da
atividade, recorrendo a pesquisa na internet. Como
professor, intervim na pesquisa, nas discussoes, €
ofereci exemplos de (arque)tipicos anti-herdis da

literatura para que eles, em perspectiva comparada,

refletissem sobre suas caracteristicas especificas e

chegassem a resposta.

A partir dai, aproximaram-se do conceito aos
moldes da tradi¢do literdria e, para além disso,
perceberam que a experiéncia da comparacdo dos
modelos conhecidos — dos arquétipos —, pode ser
um G6timo caminho para a compreensao de algo que

Se apresenta como novo.

Na hora do compartilhar de todas as respostas
com a sala, as discussdes e ddvidas dos grupos
que responderam a questdo 3 foram trazidas a
tona pelos proprios alunos, assim como as figuras
arquetipicas comparadas com Estevao, e produziu-
se significados que, acredito, foram muito mais
bem assimilados pelo conjunto do que seriam numa
simples apresentac¢do do conceito ou numa pesquisa

na internet.

Interessante como, também no coletivo, muitos
alunos se surpreenderam com as peculiaridades
de um “anti-her6i”, chegaram a cobrar uma
“conceituagdo oficial”. Eu pedi que aguardassem um
pouco mais, pois o significado exato se construiria
a seu tempo, eles préprios o construiriam. Mais
uma vez, eu tentava ajudar os alunos na conducdo
da relacao saber/tempo e na constru¢do da
autonomia, todavia com uma duavida: deveria
aproveitar o interesse e a curiosidade dos alunos
e responder a questdo de pronto ou esperar que a
resposta viesse a seu préprio tempo, construida por
eles proprios? Em nome da autonomia, optei pela

segunda das vias.
Respostas a questao 4

4. Releia o desfecho do conto e observe as
condutas esperadas dos passageiros e dos
capitdes dos navios. O que justifica essas

condutas?
(4A) “As condutas esperadas sdo as de que
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os passageiros dos navios despertem com o
perfume das flores colocadas em Estevdo e
que os capitdes, ao passarem pelo pequeno
povoado, o admirem e digam “olhem ld, onde
o0 vento é agora tdo manso que dorme debaixo
das camas, ld, onde o sol brilha tanto que os
girassois ndo sabem para onde girar, sim, ld
€ o povoado de Estevdo”. Tendo em mente
estas expectativas, parece que os moradores
do povoada desejam que o mesmo sentimento
que Estevdo despertou neles ao chegar
continue existindo infinitamente, apesar de
ndo estar mais fisicamente presente. Para
tanto, “ritualizam” a figura de Estevdo, na

tentativa de eternizd-lo, tal como um mito.”

(4B) “Apos a entrada de Estevdo na vida
do povoado, foi possivel que os habitantes
da vila comecassem a lembrar aquilo que
todo o resto fazia-lhes esquecer de perceber.
De certa forma, o afogado repentinamente
entrou em suas vidas por um curto periodo
de tempo, mas marcou como se fosse uma
presenca continua e tdo forte que ndo faria
mais sentido continuar sem aquilo. Aquela
presenca daquele novo ser, primeiro utilizado
como brinquedo, mais tarde conseguiu
simplesmente pela sua forma de ser, mesmo
que ndo sendo, despertar nos habitantes da
vila sentimentos que estavam afogados dentro
deles, aqueles que eles escondiam e esqueciam
de resgatar. A possibilidade de se resgatar o
afogado foi simultdnea com a possibilidade
de se resgatar os sentimentos iminentes de
cada individuo, fazendo transparecer o que
jd estava escondido e longe de suas almas,
e tornando agora possivel que apos a sua
chegada e apos a sua despedida, as coisas
ndo permanecessem nunca mais iguais. De
certa forma, a sua presenca tinha marcado
cada um tdo internamente, que ndo forma que

ndo foram necessdrias conversas ou olhares,

porque de fato todos sabiam que “jd ndo
estavam todos, nem voltaria a estar mais”,
s0 que da mesma maneira, a lembranga de
Estevdao permaneceria dentro de cada um
deles e por toda a parte, e afirmaria assim
uma mudanga repleta do desdobramento dos
sentimentos antes tdo guardados. Estevdo
foi jogado, com direito a despedida formal,
mesmo sem ter dito uma palavra e feito um
linico gesto. A capacidade do ser, sem ser,
de mudar a vida de todos aqueles habitantes
fez mudarem suas condutas. A partir do
resgate desse sentimento e da conquista
de tudo aquilo que tinham perdido, “o sol
brilha tanto que os girassois ndo sabem para
onde girar, sim, ld o povoado é de Estevdo”.
As condutas mudaram, os passageiros e
o0 capitdo agora iriam ter com eles um
sentimentos que sempre tiveram, mas que
nunca realmente tinham entrado em contato,
e as coisas agora pareceriam mais simples
e melhores “passageiros de grandes navios
despertassem sufocados por um perfume de
jardins em alto-mar, e o capitdo tivesse que
baixar do seu castelo de proa, em uniforme de
gala, astroldbio, estrela polar e sua enfiada
de medalhas de guerra, e, apontando o
promontorio de rosas no horizonte do Caribe,
dissesse em catorze linguas, olhem ld, onde o
vento € agora tdo manso que dorme debaixo

das camas.”

Com aresposta 4B, vi-me emocionado com o quanto
a leitura compartilhada do conto de Marquez e do
poema de Pessoa marcaram a fundo esse grupo.
Eles construfram ndo uma resposta na forma de
um pardgrafo, mas, sim, um ensaio de quase uma
lauda com preciosos momentos de interpretacdo,
compreensdo € profunda reflexdo. Deleites de
interpretacdo, ponte sobre um rio caudaloso, de

leito profundo. Texto que merece ser lido e relido



e que emocionou a prépria sala em que foi feito,

quando foi compartilhado com o grupo.

Nesse texto, os alunos permitiram ao grupo o
aprofundamento das reflexdes sobre o conceito
de mitopoiesis, do qual eles nunca tinham sequer
ouvido falar ou tratar, por meio de suas proprias
palavras. Percebiam, viam e anteviam os conceitos
de alegoria, de simbolo, de representagdo,
retomavam de forma ressignificada estruturas
metonimicas e metaféricas que, por condensacao e
deslocamento, ajudam o homem, criador e criatura
de si mesmo e do mundo que o rodeia, ser de
linguagem, a lidar com a realidade que, para ele, s6
se concebe como pensamento, como espelho, como

ponte.

(4B) “Apos a entrada de Estevdo na vida do
povoado, foi possivel que os habitantes da vila
comecassem a lembrar daquilo que todo o resto
fazia-lhes esquecer de perceber [...] o afogado
repentinamente entrou em suas vidas por um curto
periodo de tempo, mas marcou como se fosse uma
presenca continua e tdo forte que ndo faria mais
sentido continuar [ ...] conseguiu simplesmente pela
sua forma de ser, mesmo que ndo sendo, despertar
nos habitantes da vila sentimentos que estavam
afogados dentro deles, aqueles que eles escondiam

e esqueciam de resgatar.”
Respostas a questao 5

5. Estevdo é fruto de uma época, de um lugar,
de um contexto? Podemos afirmar que ele

ajuda a escrever e reescrever esse contexto?

(5A) “Este ndo é fruto de época, espaco ou
contexto historico. Este homem é na verdade
objeto inerte e flutuante, sendo assim sua
edificacdo fica a cargo dos externos. Neutro
e localizado no émbulo da matéria, em

meio ao contempordneo, porém de certa

forma alheio ao meio. Assim como em toda
empreitada, o importante ndo é a finalizacdo,
mas sim a busca pela historia. Estevdao tem
seu presente em todos os tempos, este homem
€ o inanimado onipresente. Pensando que a
sociedade ¢ fruto de Estevdao, podemos dizer
que ele escreve sim o contexto historico, jd
que mesmo ndo se chamando Estevdo a sua
esséncia chega ao povoado antes mesmo de

alguma manifestacdo da sociedade.”

(5B) “Acreditamos que Estevdo é fruto de
uma época, de um contexto, de um lugar
e, sobretudo, da mentalidade de um povo.
Estevdo chega a praia como uma figura
andnima e o povoado enxerga nele o que
quer. O povoado preenche sua historia e sua
personalidade como se fosse uma folha em
branco. As criancas veem nele um brinquedo
e as mulheres o veem como uma figura
masculina atraente. Estevdo é a criacdo de
um povoado e, portanto, revela muito sobre
a forma de pensar desse povo e as condicoes

em que foi encontrado.”

Ao compartilhar as respostas a questdo 5 com o
coletivo da sala, respostas essas lidas pelos proprios
grupos que as responderam, o debate ji ndo era
discussio, no sentido usual de cada um demonstrar
e defender o seu ponto de vista, seu “objeto inerte”
era, antes, constru¢do. Como responderam os
alunos, feito o préprio Estevao, o conhecimento,
0 NOvVo, 0 que aportou na praia — ou na sala de
aula — tornou-se “émbolo da matéria em meio ao
contempordneo... o inanimado onipresente” tendo
revivido e rememorado “seu presente em todos os

tempos” .

Retomados os textos literdrios de Pessoa e Marquez,
esses ganharam nova luz na sala de aula, até porque,
feito o nome que o povoado do Caribe deu a Estevao,

era a luz que os préprios alunos colocavam sobre

93



eles, davam-lhes e deles, representada, recebiam.
E, na hora de se apresentar, projetados na lousa,
os primeiros ortodoxos conceitos do Projeto, o
de herdi e de heréi épico, extraidos do cldssico
Diciondrio de termos literdrios, do professor
Massaud Moisés — no que tradicionalmente seria
uma estratégia descendente de atuacdo docente
—, proxima etapa da atividade, esses ja pareciam
“amigos de infancia” dos alunos, ndo eram verdades
ou nomes a serem decorados, mas saberes a serem
compartilhados em meio a tantos outros saberes que
nos constituem como — criativos — seres humanos,
“nada que € tudo”, criadores, criagdes e criaturas de

nds mesmos.

Alias, feito o Riobaldo do Grande sertdo de
Guimaraes Rosa e do excerto que serve de epigrafe
a este artigo, mesmo sem saber que sabiam, os
alunos se mostravam ja sabendo tanto sobre o
assunto em estudo que, quando o Projeto Herdi lhes
foi apresentado — e s6 ai ele foi apresentado como
efetivo corpus a sala,enterrado e desenterrado corpo
de Estevao —, eles se perceberam e se reconheceram
como participantes do préprio planejamento do
percurso, da viagem, parceiros de sua previsao, da
proposi¢do de iniciativas, passos, € da compreensao
de que tudo que se projeta nasce das tentativas e
do tentar novamente em meio a uma modalidade
de trabalho, de agdo, que se constitui dentro e
durante um periodo de tempo, o fempo necessdrio
até cada palavra — e cada agcdo — ser novamente
vida, como diria Rosa. E (re)conheceram que para
se ser coadjuvante ou protagonista do andamento
desse projeto — dessa e desta vida —, predispde-se o
desejo e a responsabilidade de se construir e de se
caminhar junto, de se fazer herdi — fazer-se her6i —
junto, ndo deixando a tarefa apenas para um guia ou
“mestre espiritual”’, no caso da escola, geralmente o

professor.
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Presente em todos os tempos,
inanimado onipresente

[...] Sdo tantas horas de pessoas, tantas
coisas em tantos tempos, tudo mitdo
recruzado. Se eu fosse filho de mais acdo,
e menos ideia, isso sim, tinha escapulido,

calado, no estar da noite [ ...]

J. Guimardes Rosa, in: Grande sertdo: veredas

Nao haveriatempo habil, neste momento de percurso
reflexivo, para o intimo e profundo debrugar-se —
debrucar-me — sobre toda a sequéncia da Base de
Dados, trabalho trilhado por mais de um semestre
do ano de 2014 e retomado neste ano. Requerer-se-
1a muito mais tempo, muitas mais paginas, muitas e
muitas mais linhas e entrelinhas de prosa e narragao,
“tudo middo e recruzado”. Num préximo Simpdsio,
dum préximo ou distante ano, ndo sei se conseguirei
escapulir, calado, no estar da noite, da continuag@o
dessa encantadora e encantatoria reflexao, desse
ardil de linguagem, dessa tramada armadilha ja tdo
tecida e trangcada, mas, por enquanto, a0 menos para
a finalizagdo deste artigo, terei de me contentar em
veredear o momento, em enovelar e (re)novelar o
novelo, e, apenas, em sobrevoar 0s primeiros € 0s
proximos passos da viagem, os pontos mais perto

da ponte.

Na segunda etapa da Base de Dados, os grupos,
que deveriam se ater a outras questdes que nao
as anteriormente escolhidas, debrugaram-se sobre
a andlise da configuragdo do her6i na epopeia

renascentista Os Lusiadas, de Luis Vaz de Camoes.

Apos as leituras e interpretacdes dos cantos mais
importantes da epopeia camoniana, € de uma
pesquisa pessoal sobre o Classicismo portugués e
suas relacdes com o Renascimento, os alunos foram
apresentados as novas questdes, a segunda etapa da

Base de Dados “O mito € o nada que € tudo”, sendo



orientados, agora mais objetivamente, sobre o fato
de que ela lhes serviria como Memoria do Projeto e
que, portanto, deveria ser consultada e reconsultada,

sempre. Seguem as questdes:
2%etapa: “Os Lusiadas” - marco

1. Quem saiu da Praia do Restelo, em
Portugal, cruzando “mares nunca d’antes
navegados”, e aportou nas Indias Orientais

foi um homem ou uma historia?

2.0 Vasco da Gama, de “Os Lusiadas”, é um

heroi?

3.0 Vasco da Gama, de “Os Lusiadas”, é um

anti-heroi?

4. Releia o Canto X de “Os Lusiadas” e
observe as reflexoes e previsoes de Vasco da
Gama, da ninfa Tétis e do narrador sobre
o futuro de Portugal. O que justifica essas

previsoes e reflexoes?

5. Vasco da Gama, de “Os Lusiadas”, é fruto
de uma época, de um lugar, de um contexto?
Podemos afirmar que ele ajuda a escrever e

reescrever esse contexto?

As alteracdes sobre as questdes da primeira etapa
foram, intencionalmente, minimas. Evitei os ruidos,
endossei a necessidade de aten¢do redobrada para
as novidades da trilha no que parecia ser o0 mesmo
retrilhar de antes, tentando evidenciar aos alunos
que, aos moldes de Heréclito, nunca ha o mesmo,
nunca se € 0 mesmo, “ninguém se banha duas vezes
num mesmo rio”. Elencarei, abaixo, dentre todas
as respostas, aquelas que mais dizem respeito a
reflexdo abordada neste artigo: temporalidades da
série e as potencialidades temporais do Projeto
Her6i no que concerne a autonomia dos alunos e
a participacdo desses na duracao do processo de

ensino-aprendizagem.

Mantendo-se o anonimato dos alunos-autores,
seguem as questdes com excertos escolhidos e

comentados das respostas:

1. Quem saiu da Praia do Restelo, em
Portugal, cruzando “mares nunca d’antes
navegados”, e aportou nas Indias Orientais

foi um homem ou uma historia?

“O homem é uma alegoria de historias. Vasco
da Gama representa a historia de Portugal
e carrega consigo personagens historicos,
além de criar uma historia compostas por
homens ao chegar na India. Em cada lugar
ele reproduz as historias do passado, assim
como cria e participa da nova historia de
Portugal.

A partir das navegacoes, Vasco da Gama
se torna um “carro-chefe” para os futuros
do mundo.

acontecimentos e historias

Podemos  concluir que enquanto as
navegagoes acontecem, o explorador carrega
o antigo Portugal nas costas e intermedia

essa com a futura historia de Portugal.”

Nota-se, nessa resposta, que os alunos estavam
revendo as reflexdes anteriores do Projeto e
apropriando-se ja do conceito de alegoria, de um
tipo de representacdo figurativa que transmite
um significado outro que nao o da simples adicdo
semantica denotada, literal, ao significante. Vasco
da Gama ndo era apenas um ser histérico, mas
carregava consigo personagens e valores histéricos
de outros seres, reproduzindo histérias do passado,
participando da histéria de Portugal de seu tempo
e inaugurando uma nova histdria para o proprio
Portugal, a recontada de forma critica por Camoes,
a do futuro do pais. “Podemos concluir” -
afirmam os alunos — “que enquanto as navegacoes
acontecem, o explorador carrega o antigo Portugal
nas costas e intermedia esse com a futura historia

de Portugal”.
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2.0 Vasco da Gama, de “Os Lusiadas”, é um

heroi?

“Vasco da Gama pode ser considerado um
heroi por se tratar de um homem que busca
explorar o mundo e expandir sua nagdo,
mesmo ndo sendo um semideus, o que o torna
mais heroico. Ele tem caracteristicas inerentes
ao herdai épico, como a coragem e o sentimento
de dever, e arrisca até a sua propria vida
em prol da nacdo. Vasco da Gama pode ser
entendido como uma representagdo do povo
portugués, sintetizando as caracteristicas

heroicas de todos em um homem so.

No canto do “Velho do Restelo” vemos outro
pontode vistano qual Vasco da Gamando seria
tratado como um heroi. O velho argumenta
que os navegadores sdo individualistas, pois
arriscarem sua vida sem se preocupar com
quem deixam para trds, apenas com a fama

e gandncia.”

Nessa resposta, demonstra-se que os alunos nao
estavam apenas respondendo, com respostas prontas
e conceitos fechados, a um questiondrio burocratico.
Conheciam ja o conceito de heréi épico, sabiam
que Camoes havia escrito uma epopeia aos moldes
das de Homero ou de Virgilio, mas percebiam as
influéncias do novo contexto, o Renascimento.
Reconheciam, no conceito, a revisao do préprio
conceito. Aprofundavam-se na experiéncia da

representacao.

Vasco da Gama apresentava as caracteristicas de um
heréi épico, todavia, como afirmam os alunos, “ndo
sendo um semideus, o que o torna mais heroico.
Ele tem caracteristicas inerentes ao heroi épico,
como a coragem e o sentimento de dever, e arrisca
até a sua propria vida em prol da nacdo |[...]”. Ja,
ao menos na concepcdo da epopeia camoniana,

conjecturavam esses mesmos alunos, observava-se
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e se analisava de forma critica o conceito de heréi
épico, pois, no canto do “Velho do Restelo”, por
exemplo, defronta-se o herdi com o fato de se pensar,
junto aos seus navegadores, como “individualistas,
por arriscarem suas vidas sem se preocupar com
quem deixavam para trds, apenas com a fama e a

gandncia”.

Os alunos, novamente, estavam se apropriando do
tempo e da duracao do percurso de aprendizagem
do Projeto. Reviam e reviviam de forma critica o
percurso, discutiam oS conceitos, a apropriacao
e a representacdo desses conceitos em outros
contextos, as caracteristicas dessas representagoes
contextualizadas, e, mesmo sem ainda sequer
imaginarem, ja comecavam a discutir as
caracteristicas do proximo conceito e configuracao

de heroi a ser estudado: o do herdi romanesco.

3.0 Vasco da Gama, de “Os Lusiadas”, é um

anti-heroi?

“Vasco da Gama ndo chega a ser um anti-
heroi. Mesmo duvidando um pouco dos
objetivos de suas viagens, em momento algum
ele questiona fortemente ou ridiculariza os
valores sociais postos em questdo naquela

época.”

Nota-se, nessa breve resposta, que os alunos
consultaram a memoria da sala, reviram e
reviveram conceitos € pré-conceitos, tornaram
presente o passado didatico e, mesmo sem ainda
ter fechado o significado denotado de anti-heroi,
que seria estudado mais a fundo no segundo
trimestre, anteviram-no, ja conseguindo debater
com maior seguranga um tema outrora “espinhoso”:
ja nao confundiam anti-her6i com vildo e ja sabiam
que compete ao anti-heréi a desconstrucdo dos
valores que constroem o herdi, por vezes, inclusive
“Mesmo

ironizando-os ou ridicularizando-os:

duvidando um pouco dos objetivos de suas viagens,



em momento algum [Vasco da Gama] questiona
Jortemente ou ridiculariza os valores sociais postos

em questdo naquela época”, afirmam os alunos.

Sem ainda sequer tratarmos da leitura de Memodrias
Péstumas de Brds Cubas,de Machado de Assis, que
aconteceriaposteriormente,jdestivamoscomecgando
a discuti-la e as suas principais caracteristicas,
assim como as principais caracteristicas de seu

protagonista, o anti-hero6i realista Bras Cubas.

4. Releia o Canto X de

observe as reflexoes e previsoes de Vasco da

“Os Lusiadas” e

Gama, da ninfa Tétis e do narrador sobre
o futuro de Portugal. O que justifica essas

previsoes e reflexoes?

“As reflexoes e previsoes pessimistas que
Camdes faz sobre o futuro de Portugal podem
estar relacionadas com o fato de que o
Império Portugués estava muito empenhado
em conquistar coisas e territorios para
acumular riqueza, sem se preocupar tanto em
administrar tudo isso e o que jd possuiam para
que pudessem continuar justas, em ordem e
em funcionamento. Estes rumos do império
luso tem influéncia na crise existencial tanto
de Camobes quanto de Vasco da Gama, uma
vez que estes também sofrem com a direcdo

em que o império caminha.”

Na resposta a essa questdo, os alunos mobilizaram
ndo apenas 0s seus conhecimentos literdrios, mas
também, de forma interdisciplinar, os histdricos e,
relembrando o contexto no qual Portugal se inseria
nos tempos de Vasco da Gama e de Camdes, séculos
XV e XVI, chegaram a interessantes reflexdes
e apontamentos sobre a derrocada do Império
Portugués — alids, prevista por Camoes ainda em
seu auge —, como também ao que trataram como
sendo a crise existencial tanto de Vasco da Gama
quanto do préprio escritor classicista Luis Vaz de

Camoes.

Novamente, os alunos tomavam as rédeas do plano
de acao do Projeto e traziam a tona temas e reflexdes
que possibilitaram, na discussdo compartilhada
com a sala, tornar o Projeto Heréi multidisciplinar
€, mais uma vez, revisitar o conceito de epopeia e
de hero6i épico de forma critica, haja vista que na
epopeia renascentista camoniana € portuguesa ja
nao havia mais lugar para o homérico €pico grego.
Uma nova configuracdo de epopeia se representava,
assim como uma nova configura¢do de heréi e do
préprio ato heroico. O aprendido se convertia em

aprendizagem e capacidade de aprender.

A préxima questdo, ainda da segunda etapa da
Base de Dados, levaria os alunos para longe dos
estudos propriamente literdrios, e eles rumaram ao
intrinsecamente histérico, obrigando o professor
a, de forma descendente, aferir o curso da bussola,
retomar o percurso € o leme, antes de, novamente,

compartilhd-lo. Vamos a resposta...

5. Vasco da Gama, de “Os Lusiadas”, é fruto
de uma época, de um lugar, de um contexto?
Podemos afirmar que ele ajuda a escrever e

reescrever esse contexto?

“Vascoda Gama é umfrutodeumamentalidade
imperialista, expansionista portuguesa no
século XV. Seus objetivos sdo procurar novas
rotas para as indias, pois assim conseguiria
alimentar seu ego nesta arriscada jornada.
Durante o percurso dessas rotas, Vasco da
Gama acaba alterando o curso da historia,
como consequéncia de seu feito heroico. Em
um momento da mesma, Vasco da Gama acaba
favorecendo seu império em uma competicdo
que se da entre impérios europeus na busca de
rotas maritimas, com o objetivo de alcancar
rapidamente as especiarias das indias, a
partir de rotas nunca antes navegadas, e por
tanto extremamente perigosas. Perigo este
naturalmente atrelado ao desconhecido, o
que tornou o ato de Vasco da Gama ainda

mais valorizado e importante.”
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Isso, contudo, ndo significou descartar os contetidos
e proposicoes levantados e denotados pelos alunos,
pelo contrdrio, eles foram apenas ressignificados,
retomados de forma critica, alids, pelo préprio grupo
na hora do debate, tendo o professor apenas como
mediador e norteador da atividade. O fio de Ariadne
estava presente, mas eram os alunos que trilhavam
o labirinto e se confrontavam com o Minotauro.
Realinhados os passos, os apontamentos foram

revistos.

Apontamentos esses aproveitados para, de forma
analitica, levar os discentes, novamente, a perceber
que o Vasco da Gama criado por Camdes ndo era
o puramente histdrico, era, antes, um personagem
ficticio, de uma alegdérica epopeia baseada
em fatos historicos, todavia com a liberdade
plurissignificativa e polissémica que s6 a Literatura
poderia lhe dar. Vasco da Gama era também, feito
o proprio Camdes, feito o Estevao, feito os alunos
e o professor, criadores e criaturas de seu tempo,
de suas temporalidades... das vividas, das revividas,
das inventadas, das projetadas. Todos frutos e filhos

da representacdo e da linguagem.

Findado o labirintico percurso especular da segunda
etapa da Base de Dados, os alunos puderam
voltar ao Diciondario de termos literdrios, de
Massaud Moisés, para checar aprendizados, aferir
conhecimentos — alids, alguns, por “medo da
prova”, sentiram a necessidade mesmo disto —, mas
quando fizeram isso, j4 ndo eram oS mesmos que
consultariam o “livro de referéncia” no inicio, em
busca de uma ancora ou um lastro que os impedisse
de derivar, pelo contrdrio, eram auténomos alunos
viajantes que estavam aprendendo que o derivar
faz parte da viagem, e que dos conceitos de outrora
derivam os novos conceitos, os de agora, os de
amanha; das representacdes, novas representagoes;

do saber, novos e outros saberes.
Concluindo: inserir os alunos na durag¢ao, como
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afirma Lerner, é propiciar que voltem ao que j4 foi
feito, signifiquem o que estdo fazendo, e antecipem
o que fardo. Que criem os proprios buracos para,
“por riba”, colocarem ponte. Percebendo, por
exemplo, que, do conceito de heréi épico grego,
estudado no inicio do ano, brotava, agora, o épico
renascentista e, tomando o autor de Os Lusiadas
consciéncia disso ou ndo na época da escritura da
epopeia, vislumbrava-se também o conceito de herdi
romanesco. Alids, conceito esse reconhecido, por
alguns alunos, de pronto, na revisitacao as leituras
romanticas do segundo ano, que aconteceram em
seguida. Emais,instigados pelaleiturade Camdes,de
Mirquez, de Pessoa, alguns, inclusive, extrapolaram
o universo da sala de aula e, sabendo disso ou nio,
desenvolveram projetos de aprendizagem préprios,
concretizando anseios individuais,como lerem casa,
por exemplo, outros e outros poemas de Pessoa e de
seus heterdnimos, ou outros contos e romances de
Mirquez, que, agora, podem ser compartilhados na
classe, ajudando na compreensdo da configuracio
contemporanea — ou pds-kafkiana, como afirmaria
Rosenfeld ou Saramago — da andnima identidade
heroica de nossos dias e dos herdis — e vildes —
“sem nome”, que, alids, ainda sequer constam nos

dicionarios de termos literarios.

Prolongar atividades no tempo supondo um
entrelacamento de diferentes temporalidades,
com leituras, projetos, sequéncias e atividades
habituais que se propdem a perderem-se das
caracteristicas efémeras do contemporineo,
coexistindo e transformando-se em meméria da
sala e do percurso didatico como devir, é um tenso
desafio, mas também uma necessidade premente.
Necessidade a que estou me propondo mergulhar

neste ensaio de caminhos... e descaminhos.

Em meio as tantas demandas da série, até o
momento da redacdo deste artigo, outras duas
etapas do Projeto Her6i foram trilhadas e outras

questdes da Base de Dados foram respondidas,



refletidas e debatidas pelos e com os alunos. Uma
disse respeito ao personagem Severino, do auto de
Natal pernambucano de terceira geragcdo modernista
Morte e vida Severina, escrito por Joao Cabral de
Melo Neto, e lido e trabalhado em sala no final do
primeiro trimestre de 2014; outra disse respeito
ao personagem Bris Cubas, do romance realista
Memorias Postumas de Brds Cubas, de Machado
de Assis, também profundamente lido, interpretado
e discutido durante o segundo trimestre. De ambas,
trago — trazemos —, na bagagem, muitas memorias,

tensoes e experiéncias para compartilhar...

Mas isso ja € estoria para outro tempo, outro
momento, outras paragens. Agora, em nome do
imperativo de um tempo menos aberto a prosa,
menos afeito ao compartilhar da duracao e da
autonomia de percurso, que é o dos prazos, do
calendédrio e dos ponteiros do reldgio, encerra-se,
aqui, nossa conversa, mas, nunca, o eco do que foi
dito, daquilo que se diz, e do que se escuta, junto,
juntos, e, claro, o eco do que se cala e, por isso,
se diz muito mais. Eco daquilo que nao quer e ndo

pode calar. E o siléncio.

“Sabe o senhor o que o siléncioé?...—indaga
Riobaldo, de

de Guimardes Rosa, ao seu interlocutor

Grande sertdo: veredas,

calado que poderia ser qualquer um de nos
— O siléncio é a gente mesmo. Demais | ...]

Carece de ter coragem.”

I Congresso de Escritos Latino-Americanos, realizado em Génova,

em janeiro de 1965.

2 Mitopoiesis — em portugués, mitopoese — é palavra composta
derivada do grego Mythos, conto, narrativa, e Poieses, criagdo.
Refere-se a capacidade espontdnea da psique de produzir, por meio
da linguagem, mitos, sob as mais variadas circunstancias. Hesiodo
(séc. VIII a.C.), em sua Teogonia, fez uso desse recurso na cria¢do
e sistematizagdo dos mitos gregos como formas de alegoria do
desconhecido e do inexplicado. Homero (séc. VIII a.C.) também fez
uso desse conceito na criagdo dos personagens miticos da Odisseia
e da lliada.

Referéncias bibliograficas

LERNER, Délia. “A autonomia do leitor: uma analise
didatica” (20027), in: 30 olhares para o futuro — Escola
da Vila. Sao Paulo: Escola da Vila, 2010, p. 127-42.

3 Texto publicado originalmente na Revista Projeto. Revista de
Educagdo. Porto Alegre, n° 6, maio, 2002

MARQUEZ, Gabriel Garcia. “O afogado mais bonito
do mundo”. A incrivel e triste histéria de Candida
Eréndira e sua avo desalmada. Trad. Remy Gorga
Filho. 142 ed. Rio de Janeiro: Record, p. 46-55.

MOISES, Massaud. Diciondrio de termos literdrios.
Sao Paulo: Cultrix, 2004.

PESSOA, Fernando. Mensagem. Obras Completas. Rio
de Janeiro: Nova Aguilar, p. 72.

ROSA, Jodo Guimaraes. Grande sertdo: veredas. 192
ed. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2001.

99



Caracteristicas de uma

potente para a autorregulacao da aprendizagem

MARCUS VINICIUS LAURENTI




ste artigo procura dar respostas as seguintes
questdes: “Quais aspectos de uma atividade
ou, que tipos de atividades, orientacdes
e formatos proporcionam a autorregulacdo dos
alunos?”. “Levando-se em conta que as condi¢des
paraaregulacdoexistam,emquaissituagdesdidaticas

e, como podem favorecer a autorregulacdo?”

A autorregulacdo é um processo que pode ser
construido pela internalizacdo de regulacdes na
aprendizagem, que ocorre da interacdo no plano
social, interpsiquico, para regulacdes internas, de
maneira autbnoma no plano intrapsiquico. Portanto,
quanto maior a intera¢do, maior serd a probabilidade
de gerar regulagdes que favorecam a construcio
desse processo. E, por isso, as regulagdes devem
ser orquestradas pelo professor e previstas no seu

planejamento.

As regulacdes podem ser tanto indiretas quanto
diretas. As regulacoes indiretas sio fruto da atuacao
do professor como organizador das condi¢des de
aprendizagem; como aquele que faz a gestdo do
tempo de duracdo da atividade, dos materiais
necessarios para sua realizacdo, da configuracao
espacial da sala de aula de maneira a potencializar
a interacdo adequada. As regulacoes diretas sio
intervengdes feitas no funcionamento intelectual
dos alunos e podem ocorrer nas interacdes entre
os alunos, entre alunos e professor, entre alunos e
materiais. Para que as regulacdes sejam cognitivas
€ necessdria uma coordenacdo de pontos de vista
inicialmente divergentes, que convergird para a

solu¢d@o do problema.

No trabalho realizado em 2013 observamos que as
interacoes devem ocorrer com alunos no mesmo
nivel cognitivo, para evitar que as regulagdes sejam
simples ou relacionais, isto €, a resolu¢do do conflito
cognitivo possa acontecer por complacéncia,

aliando-se a opinido do outro.

Levando-se em conta que todas as condi¢des aqui
referidas possam ser contempladas pelo docente
dentro das possibilidades do cendrio complexo
da sala de aula, me proponho a indicar como uma
atividade deve ser construida e quais devem ser as
orientagdes para proporcionar a autorregulacdo do

processo de aprendizagem.

Para isso, analiso uma situacdo diddtica de Fisica,
uma tarefa complexa proposta ao 1° ano do Ensino
Médio, que explora os conceitos do movimento
uniformemente variado para calcular a aceleracdo

da gravidade.

Por que uma atividade pode
ajudar o aluno a promover
sua autorregulacao da
aprendizagem?

Essa proposta situa-se em uma perspectiva
construtivista e se caracteriza pela unido de duas
ideias fundamentais: constru¢do e atividade.
Sabemos que a atividade se constréi devido ao
protagonismo do aluno. Portanto, um dos principios
de uma pratica nesse contexto € facilitar, apoiar e
orientar a atividade do sujeito. Nesse sentido, um
dos objetivos da atividade é também ajudar os
alunos a autorregularem sua aprendizagem. Para
promover uma autorregulagdo da aprendizagem as
situacOes didaticas devem abarcar algumas ideias

essenciais:

1) Maior protagonismo do aluno: o saber se
constrodi gracas a atividade do aluno, portanto
€ necessario construir situacdes didaticas
com o objetivo de facilitar, apoiar e orientar a

atividade do sujeito.

2) Avaliacao formativa: nas situacdes didaticas
deve ocorrer um processo de avaliacdao

continua, que tem como objetivo garantir a
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progressdo dos individuos engajados num
processo de aprendizagem e, se necessdrio
for, melhorias, correcodes, ou seja, a regulacao
da aprendizagem. Este € um processo que

privilegia o feedback para si préprio.

3) Processo de distanciamento: nessa atividade
os alunos devem assumir uma posi¢ao de
distanciamento para que possam ter uma
melhor autorregulacio das suas aprendizagens
e, se possivel, atingindo uma autorregulagcao
metacognitiva.

Passemos a andlise da situagcdo didadtica
desenvolvida levando em consideracdo essas
condigoes

[Pt

Tarefa complexa medindo “g” (aceleracdo da

gravidade).

O objetivo dessa atividade € que os alunos utilizem o
modelo tedrico, construido no comeco do trimestre,
para medir o valor aproximado da grandeza fisica,
aceleracdo da gravidade, exercida pela atracdo
gravitacional da Terra para objetos proximos de sua

superficie.

Os alunos foram divididos em grupos homogéneos,
com no maximo quatro componentes. Dois
experimentos foram realizados para calcular a
aceleracdo da gravidade e, para facilitar, nomeamos
os experimentos de: “queda livre” e “plano
inclinado”. O experimento do “plano inclinado” era
mais trabalhoso, porque o modelo matematico era
mais complexo quando comparado ao da “queda
livre”. Os experimentos foram distribuidos de acordo
com o nivel cognitivo dos grupos homogéneos.
Toda a atividade foi desenvolvida para permitir
que regulacdes diretas e indiretas ocorressem como
o planejado. Como os grupos eram homogéneos,
com alunos mais

agrupamentos competentes

receberam o experimento mais complexo. Nesse
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ponto, procuramos fazer com que as regulacdes
diretas fossem cognitivas e que cada grupo tivesse
um desafio verdadeiro ou um problema real a ser

enfrentado.

Espaco e tempo foram devidamente controlados. As
salas foram montadas e organizadas para comportar
espacialmente os quartetos, e a atividade transcorreu

nas etapas descritas abaixo:

1* Etapa - apropriacdo do problema. Nessa etapa a

situac@o-problema foi apresentada aos alunos.
2% Etapa - tomada dos dados experimentais.
3* Etapa - andlise dos dados obtidos na 2* etapa.

Cada uma das etapas do trabalho durou uma aula de

65 minutos.

Descricao detalhada das atividades

A primeira etapa foi composta de duas partes. Na
primeira delas, os grupos discutiram, nos quartetos,
as perguntas que seguem, com o objetivo de retomar
conceitualmente a aceleracdo da gravidade e seus

efeitos.

a) Por que um objeto, como uma magd, por
exemplo, cai em direcdo ao chdo, quando
largada de certa altura? Por que ele ndo

sobe?

b) Qudo rdpido esse objeto cai em direcdo
ao chdo? Essa rapidez depende de alguma
caracteristica desse objeto, como forma,

tamanho, peso (massa), cor etc.?

c) Hd alguma diferenca se soltarmos uma
moeda do alto de um edificio ou se soltarmos
um cofre de cima de uma mesa no térreo desse

mesmo edificio?

Para responder a essas questoes, talvez



seja apenas necessdrio um exercicio de

pensamento.  Entretanto, com  simples

experimentacoes, em  qualquer lugar,
podemos tirar conclusées mais assertivas
sobre o fenomeno da queda dos corpos em
direcdo a Terra. Afinal, o que faz com que

esse fendomeno ocorra?

Baseando-se nas respostas que vocé deu para
as questoes acima, faca uma lista dos fatores
que vocé acredita serem responsdveis pelo

fenémeno da queda dos corpos.

Agora, compare sua lista com o paradigma
da atracdo gravitacional que a Terra exerce

sobre os Ccorpos:.

- Todos os corpos, proximos a superficie da
Terra, sdo atraidos para o centro da Terra
da mesma forma, independentemente de sua
forma ou de qualquer outra caracteristica

macroscopica?

- A Lua e os satélites, na orbita da Terra,
estdo sob uma interagcdo da mesma natureza,
porém com outros elementos que fazem com
que eles ndo “caiam” na Terra?

Na segunda parte da 1* etapa, em casa, os alunos
terminaram a leitura do roteiro da primeira etapa, que
retomava o modelo tedrico para realizar a medi¢do
da aceleracao gravitacional e, consequentemente, o
que deveriam medir, e como ocorreria essa medicao,
sendo uma preparacdo para a etapa posterior.

As produgdes de alunos a seguir exemplificam essas
etapas:

O processo do experimento, jd descrito acima,
comegou com o grupo respondendo a algumas
perguntas sobre a forca gravitacional na
Terra. A parte de responder as perguntas foi
fdcil, por conta da juncdo de ideias do grupo.
Essa parte e as outras foram registradas
e estdo abaixo. Essa parte estd na foto do

caderno.

A segunda parte foi a leitura do experimento

que deveriamos fazer, nesse momento

surgem as duvidas, a primeira duvida foi
de como destrinchar a imagem apresentada
na orientacdo do “Plano inclinado”, uma
imagem que representava o experimento.
Jd entender o que deveriamos fazer no

experimento foi simples. FEssa leitura

aconteceu em casa, portanto, separado, e,

entdo, ndo houve registro.

Um dos objetivos da 1? etapa era recontextualizar os
modelos matematicos e o que foi aprendido sobre
movimentos dos corpos em queda no comego do

trimestre.

A segunda etapa correspondia a tomada de dados.
Nela os alunos realizaram as medidas das grandezas
referidas abaixo, necessdrias para os modelos da
“queda livre” e “plano inclinado™ para realizarem
os calculos sobre a aceleracdo da gravidade.

Altura da posicdo em que o objeto € largado
até o chdo — essa medida foi feita com uma
trena.

Tempo que o objeto leva para colidir com o
chido — foi recomendado o uso de crondmetros
(ndo recomendamos o uso de celulares
para essa medida pelo fato de serem mais
imprecisos).

No “plano inclinado” os alunos deveriam
medir o comprimento do plano e seu angulo
com a horizontal.

O roteiro problematizava qual seria a melhor
maneira de realizar essas medidas, com as seguintes
perguntas:

Sabendo agora o que é preciso ser feito,
pense em algumas maneiras para realizar
essas medidas e discuta com seus parceiros
qual seria a “melhor forma”.

Além disso, quando dizemos “melhor forma”
0 que vocé pensa a que isso se refere?
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Aideia dessas questdes era fazer os alunos refletirem
sobre a precisdo com que os dados precisam ser
tomados. Antes de iniciar as medi¢des discutimos
com cada um dos grupos sobre a melhor maneira
de medir essas grandezas, utilizando perguntas tais
como:

Apenas um integrante do grupo deve fazer as
medicoes? Por qué?

(Caso a resposta do grupo seja positiva, o
docente deverd problematizar da seguinte
forma)

Todos os tempos de reacoes das pessoas sdo
iguais? Por que é importante que vdrios
componentes do grupo realizem as medigoes?

Devemos realizar apenas uma medigcdo?

(Caso a resposta seja positiva, novamente o
professor deve questionar)

E se a pessoa se distrair nessa medida? Por
que é interessante fazer muitas medidas?
Como podemos saber quando uma medida
foi boa ou ruim? Como podemos transformar
todas essas medidas em uma tinica? Qual € a
vantagem desse processo?

E evidente a importancia da tomada de dados para a
realizacdo do experimento, mas devemos levar em
conta que a discussdo dos procedimentos para uma
boa coleta de dados € mais produtiva, principalmente
para futuros experimentos, bem como a importancia
do uso da estatistica para o tratamento dos mesmos.

Veja uma pequena reflexdo sobre essa parte da
atividade por um aluno:

A fase seguinte do processo era efetuar
o experimento que, com auxilio, ndo foi
complicado. Os problemas que tivemos nessa
fase foi medir o tamanho da tdbua e do dngulo.
A duvida do dngulo foi de onde colocar o
transferidor para medi-lo e a divida de medir
a tdbua foi um erro de medir em polegadas,
mas alteramos o resultado para centimetros.

A terceira etapa se compunha de duas partes. Na
primeira, os alunos analisaram os dados de maneira
estatistica e manipularam o modelo tedrico para a
obtencdo da aceleracdo da gravidade.
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Em sala, depois de uma discussdo, concordamos
que, para medir o tempo de queda dos objetos seria
necessdrio realizar vdrias medidas para minimizar
erros experimentais, e uma média dos valores
representaria um resultado mais confidvel.

Utilizando planilhas de célculo (Excel), a média
dos tempos de queda foi calculada facilmente.
Utilizando a prépria planilha e manipulagdes
algébricas, e com a média dos tempos e a altura de
queda dos objetos, os alunos obtiveram a aceleracao
da gravidade.

t2

Modelo matematico: h=g 5 ,onde h é a
altura de queda do objeto, ¢ o tempo médio
de queda e g a aceleracdo da gravidade a ser
medida.

2h

Manipulagio algébrica: & = (2 »hestecaso,a
aceleracdo € uma funcdo do tempo médio e da
altura medida, portanto, facilmente calculada.

Para o experimento do plano inclinado, o modelo
matematico era um pouco mais complexo.

B g-senf-t’
Modelo matematico: = 2 , onde
d ¢ a distancia percorrida do objeto no plano
inclinado, ¢ o tempo médio de queda, g a
aceleracdo da gravidade a ser medida e 6 €
o angulo de inclinacdo do plano inclinado em
relacdo a horizontal.

2d
Manipulagido algébrica: i sen6-t* , neste
caso, a aceleracdo ¢ uma funcido do tempo
médio e da distancia percorrida e do angulo
de inclinagdo, portanto, facilmente calculada.

Nasegunda parte da 3" etapaos alunos elaboraram um



relato da atividade experimental com a apresentacao
dos dados, o célculo para a aceleracao da gravidade,
e uma andlise do resultado obtido comparando
com o resultado esperado e com os resultados dos
demais grupos. No relato os alunos deveriam narrar
todo o processo, descrevendo dificuldades, avangos
e comentdrios sobre os resultados.

Novamente, um breve comentario de aluno sobre a
dltima etapa.

A ultima aula concebida para o experimento
foi para calcular o “g”. Nosso grupo teve
facilidade de fazer uma formula, efetuamos
essa tarefa na lousa e assim o grupo todo
ajudou. Nessa mesma aula, a parte mais
dificil de todo o processo foi fazer os cdlculos
no Excel, porque era uma ferramenta que
nunca tinhamos usado, apenas observado.
Essas duas partes sdo as fotos da lousa e do
computador.

A ultima parte foi analisar os dados, o que foi
muito simples por jd termos feito isso em sala.
Foi fdcil criar uma hipotese e se aprofundar.
Essa parte estd registrada acima. O grupo
conseguiu equilibrar as tarefas o que facilitou
muito todo o processo do experimento. Este
trabalho todo foi muito interessante, pois
fizemos uma atividade diversificada das que
estamos acostumados e com mais autonomia,
podendo ter interacdo entre o grupo, o fato
de que tivemos que fazer medicoes de objetos
e cronometrar foge um pouco da rotina,
tornando a atividade mais agraddvel.

Analise da atividade proposta
com a intencao de esclarecer se
a situacao didatica favoreceu a
autorregulacao dos alunos

Afirmamos inicialmente que para uma atividade
propiciar a autorregulacdo deve abarcar trés ideias
essenciais: maior protagonismo do aluno, avaliacio
formativa (feedback) e distanciamento.

* Protagonismo do aluno

Nas trés etapas da atividade o grupo de alunos foi
convidado a fazer parte do processo, seja discutindo
questdes, escolhendo diferentes objetos para medir
a aceleracdo da gravidade, e fazendo leituras das
orientagdes.

Um determinado grupo mediu a aceleracdo
gravitacional com objetos ndo previstos na atividade,
por exemplo, pedras e uma pena.

MATERIAL TEMPO (s) POR MEDIA (s) GRAVIDADE
UTILIZADO TENTATIVA (m/s?)
13)1 5, 57 milésimos
22)15, 28 milésimos
33)1 5, 44 milésimos
PENA 4%)15, 9o milésimos 1,598 = 1,6 1,41
5315, 50 milésimos
63)1s, 81 milésimos
72)15, 13 milésimos
82)15, 9o milésimos
12) 81 milésimos
22) 75 milésimos
3%) 78 milésimos
BOLADE 4%) 75 milésimos 0,766 = 0,77 6,12
HANDBALL 5%) 75 milésimos
62) 69 milésimos
72) 69 milésimos
82) go milésimos
92) 78 milésimos
19) 72 milésimos
29) 58 milésimos
PEDRA 39 47 milésimos 0,595 = 0,60 10,17
49 57 milésimos
5% 60 milésimos
69) 63 milésimos
19) 63 milésimos
29) 68 milésimos
3% 78 milésimos
@ ro it
BOLADE BASQUETE | %93 il 0,672 » 0,67 10
5% 63 milésimos
69) 78 milésimos

Tabela para os dados experimentais e cdlculos para a aceleragdo
da gravidade para diferentes objetos

Podemos reparar que os valores das médias dos
tempos foram arredondados de acordo com os
algarismos significativos dos dados experimentais.

Podemos verificar a importancia do protagonismo
do aluno no seguinte relato:

Experimento para calcular a gravidade:
Fisica ndo é, de fato, a minha melhor matéria
nem a minha matéria favorita, porém,
gostei muito do experimento, pois foi aléem
de explicacoes na lousa. Foi por meio de
um experimento no qual jogamos bolas de
diferentes tamanhos e massas de diversas
alturas e calculamos a aceleracdo média de
cada uma (ndo era necessdrio fazer isso com
todas, mas pelo menos duas para ter uma
comparagdo). Depois, escrevemos um texto
com possiveis hipoteses para o resultado que
ndo era o esperado. Acho que o que mais
me chamou a atengcdo nesse trabalho foi a
atividade diferenciada que me fez ter um
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entendimento maior a respeito do assunto,
por meio de uma visualizagcdo.

e Avaliacdo formativa (feedback para si
proprio)

A atividade foi dividida em trés partes com a
intencdo de promover regulacdes no processo
dos alunos, acompanhado pelo professor em
todas as etapas. Na primeira, a proposta citada
anteriormente. Na segunda, os alunos percebiam
quando ndo realizavam uma boa medida e muitos
do grupo j4 antecipavam um valor aproximado da
média dos tempos, tendo clareza de quando uma
medida era boa ou ruim. Na terceira parte, os alunos
comparavam o resultado experimental com o valor
esperado, podendo revisar sua producdo caso nao
conseguissem explicar o valor experimental.

* Processo de distanciamento

O distanciamento ajuda a promover uma regulagao
metacognitiva. Esse processo € favorecido pela
clareza e identificacdo dos critérios de realizacdo da
tarefa e o seu éxito. Observamos que essa atividade
proporciona isso pelo fato de os alunos conhecerem
o valor esperado da aceleracdo da gravidade e, mais
importante que isso, como explicar por que o valor
medido ndo era muito préximo do valor aceito pela
comunidade cientifica.

Exemplo de um grupo:
Consideragoes:

- O valor calculado é parcialmente coerente
comovaloresperado, pois devemos considerar
as condigcoes nas quais a medicdo foi feita e
a margem de erro do experimento, portanto
o valor obtido por nés ndo foi exatamente
igual ao esperado. Porém chegamos a um
resultado proximo, ja que os valores do nosso
experimento foram 6,57 e 7,32 e o resultado
esperado era de 9,8.

O modelo utilizado para descrever o
fenomeno é coerente com o observado no
experimento, pois apesar do resultado ndo
ter sido exatamente o valor que conhecemos
€ possivel observar a gravidade agindo sobre
o objeto, uma vez que se essa ndo existisse o
objeto continuaria a se mover constantemente
no ar.
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- A maneira como as medidas foram feitas
influenciou no resultado, pois por vezes
podemos ter medido de forma aproximada e
ndo totalmente igual a esperada.

Comparamos os nossos resultados com
outro grupo que realizou um modelo diferente
de medigdo e descobrimos que os resultados
alcangados por eles se aproximaram ainda
menos do que o esperado, provavelmente
devido ao fato de que as medicoes foram
feitas com imprecisdo. Enquanto nosso
resultado obteve uma diferenca somente
de aproximadamente 2m/s?, o resultado de
outro grupo apresentou uma diferenca de
aproximadamente 5m/s?.

Conclusdo:

As nossas conclusoes finais foram que as
medidas por nos obtidas ficaram diferentes
por terem um dngulo diferente, e quanto mais
«reto» € o dngulo mais rdpido o objeto cai,
entdo quando jogamos a bola na rampa com
um dngulo menor, ela caiu de uma forma
mais lenta o que contribuiu para que a nossa
medi¢cdo do tempo fosse mais precisa.

A atividade foi potente para
promover a autorregulacao?

Como vimos anteriormente, para ajudar os alunos a
promover a autorregulacdo a atividade favoreceu a
ocorréncia de trés fatores essenciais: protagonismo,
feedback a si proprio e distanciamento. Segundo
Charles Hadji, quando um projeto de ensino leva
em conta essas caracteristicas pode propiciar a
regulacdo da aprendizagem por parte dos alunos.

Como ja foi dito, € essencial que a intera¢cdo ocorra
para que a autorregulac@o seja internalizada. Nesse
sentido, a primeira etapa do trabalho € muito
importante. O trabalho foi dividido em etapas
para que pudéssemos acompanhar a atividade dos
alunos de maneira bem proxima, podendo realizar
ajustes, se necessarios, a cada etapa da producao.
Em especial, a ultima etapa proporciona o processo
de distanciamento em dois niveis.



O processo de distanciamento ocorre quanto o
aluno ndo se limita a comparar seu produto com
um referencial externo, mas quando, com a ajuda
de outras pessoas (companheiros do grupo ou
professor), ele explica os procedimentos executados
e, consequentemente, faz modificacdes no processo
de producio.

Um exemplo. Quando alguns grupos que realizaram
a experiéncia do plano inclinado chegaram ao
resultado de “700” na aceleracdo da gravidade
e o professor solicitou que explicassem os
procedimentos utilizados para atingir esse célculo,
os alunos perceberam que os procedimentos
estavam corretos, mas haviam esquecido de
converter centimetros para metros. Portanto, a
aceleragado da gravidade era de 700 cm/s? (a medida
do comprimento do plano inclinado foi realizada
em centimetros); convertendo para m/s? concluiram
que a aceleragdo medida era 7 m/s? mais proximo
do valor esperado.

O segundo nivel de distanciamento favorecido
foi o de descentramento. Podemos dizer que
esse processo ocorre quando o aluno, gracas as
interacoes com o outro, consegue elaborar “modelos
interpretativos” da tarefa. Na atividade de “Tarefa
Complexa medindo g”, explicar por que o valor
calculado é préximo a aceleracdo da gravidade
e ndo exato, favorece exatamente esse processo,
como foi mostrado na conclusao do aluno.

A atividade ndao é apenas uma ampliacio ou
aplicagdo do modelo matematico visto no comego
do trimestre. Podemos perceber sua importancia
para o “fortalecimento” dos conceitos aprendidos.
Portanto, a atividade se revelou muito significativa.

A aprendizagem  significativa  processa-se
quando o material novo, ideias e informacdes
que apresentam uma estrutura logica, interage
com conceitos relevantes e inclusivos, claros e
disponiveis na estrutura cognitiva, sendo por eles
assimilados, contribuindo para sua diferenciacdo,
elaboracdo e estabilidade. Essa interacdo
constitui, segundo Ausubel (1968, p.37-39), uma
experiéncia consciente, claramente articulada e
precisamente diferenciada, que emerge quando
os sinais, simbolos, conceitos e proposicoes
potencialmente significativos sdo relacionados
a estrutura cognitiva e nela incorporados.
(Moreira, apud Ausubel, 2001, p.14)

Considerando isso, podemos entender a seguinte

afirmagdo de um aluno:

Acho que o que mais me chamou a atencdo
nesse trabalho foi a atividade diferenciada que
me fez ter um entendimento maior a respeito

do assunto, por meio de uma visualizacdo.

A esséncia dessa atividade € a interagdo dos alunos,
que os leva a uma maior autonomia, possibilitando
um controle mais apropriado do processo, pelo
fato de conhecerem o valor esperado da gravidade
e, depois, refletirem sobre o porqué de o resultado
nido ser exatamente o esperado, levando assim a

autorregulacdo da aprendizagem.

A autonomia dos alunos no processo, a clara
identificacdo do produto com o0s critérios
de éxito permitindo controle do resultado e,
consequentemente, a revisdo do processo, além de
poder proporcionar uma reflexao sobre si préprios
sdo aspectos que devem caracterizar qualquer
atividade que tenha como objetivo ajudar a gerar a

autorregulacdo da aprendizagem dos alunos.
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Questoes em torno do encontro entre

o saber

TIAGO M. TAVARES DE LIMA

omo definir os casos de alunos especiais

na escola? Sao alunos simplesmente

com muita dificuldade, no sentido de
que a dificuldade parece estar para além das
convencionais, para aprender determinado contetido
ou, necessariamente, de alunos cujas dificuldades
foram identificadas como parte de um transtorno ou

deficiéncia diagnosticados por um médico?

Ha alguns anos, surgiu o termo alunos com
Necessidades Educativas Especiais — NEE -
denominacdo, alids, que ndo temos bem certeza

quanto tempo vai durar, j4 que a maneira mais
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indicada para definir esse grupo de alunos nao cessa
de ser revista. Juridicamente, define-se que esses
alunos devem estar dentro da escola e espera-se que
recebam tratamento diferenciado do grupo de alunos
“normais”. Mas quem define qual deve ser esse
tratamento especial? Nao € incomum escutarmos de
professores que gostariam de ter mais informacdes
sobre a sindrome que acomete aquele aluno, ou
orientagdes de como lidar com certas questdes que
ele apresenta. Inversamente, muitas vezes a escola
se incomoda de ter de, constantemente, se adaptar as
indicagdes especificas de um médico ou especialista

para seu aluno.



Mas o cendrio € ainda mais complexo, pois temos
alunos que se apresentam como casos especiais
menos evidentes. Costumam ser diagnosticados
com transtornos psiquidtricos tais como: a dislexia,
o transtorno de déficit de atencdo e hiperatividade
(TDAH), o transtorno desafiante de oposicao (TOD),
a depressdo, entre outros. Nesses casos, costuma-
se colocar uma demanda por parte dos pais ou do
médico para que o aluno receba determinado tipo
de apoio. Mas também a escola, por vezes, é quem
desconfia que as dificuldades escolares expressam
obstdculos de outra ordem, os quais ela propria tem

dificuldade de resolver.

Diante desse quadro, propomos uma breve discussao
sobre essas questdes a partir da sua insercdo no
contexto histérico da pedagogia e da medicina
para pensarmos a relacdo entre medicina/satde e

educacgdo/escola.

A psiquiatria

E de

psicofdrmaco  destinado

1952 a primeira sintetizagdo de um
especificamente  para
tratamentos psiquidtricos. Também € do mesmo ano
a primeira edi¢cdo do DSM (Manual Diagndstico e
Estatistico de Transtornos Mentais). Até a terceira
edicdo, de 1980, o DSM ainda se valia bastante
de conceitos psicanaliticos ou da psicologia para

delimitar e descrever os transtornos.

Guarido (2007) mostra como a edicdo de 1980
passa a responder as demandas de empresas
farmacéuticas e de seguros de saide, nos Estados
Unidos, que ansiavam por um diagndstico mais

rapido e objetivo.

A versdo DSM-III rompe definitivamente
com a psiquiatria cldssica. A partir
desta, os quadros psicopatolégicos serdo
apresentados como transtornos mentais que
serdo diagnosticados a partir da presenca
de certo niimero de sintomas (identificados

a partir de uma lista presente no manual
para cada transtorno) e que devem estar
presentes na vida do sujeito por um
intervalo definido de tempo. (Guarido,
2007, p. 154)

Essa visdo psicopatolégica do DSM, que na
década de 1990 ainda recebe uma quarta edicdo
aprofundando essa concepg¢ao, torna-se a principal
referéncia diagndstica dos transtornos psiquiatricos.
Baseia-se na suspensdo da busca pela etiologia
(causa) do sintoma — seja no plano neurolégico
ou psiquico —, em nome da maior objetividade.
Define quadros clinicos como conjuntos de
sintomas observdveis e estabelece tratamentos
medicamentosos pela verificacdo estatistica da
remissdo desses sintomas. O proprio fundamento
biolégico/genético de seus transtornos também
recebe uma explicacdo estatistica, em geral, através

de estudos com gémeos ou criancas adotadas.

Guarido critica esse movimento, € afirma:

Hd ai uma inversdo ndo pouco assustadora,
pois na logica atual de construcdo
diagndstica, o remédio participa da
nomeacdo do transtorno. Visto que ndo hd
mais uma etiologia e uma historicidade
a serem consideradas, pois a verdade do
sintomal/transtorno estd no funcionamento
bioquimico, e os efeitos da medicacdo ddo
validade a um ou outro diagndstico. O
cardter experimental da administracdo de
medicamentos pode ser acompanhado nos
procedimentos médicos atuais, bem como
a mudanca dos diagnosticos pela variacdo
dos sintomas apresentados em certo espaco
determinado de tempo. (2007, p. 154).

Allen Frances, diretor da equipe que redigiu a
quarta edi¢cdo do DSM, lancado em 1994, faz hoje
uma revisdo da sua posi¢do e critica os médicos
responsaveis pela quinta edi¢cdo, a mais recente,
lancada em 2013. Em entrevista ao El pais, ele
afirma que a multiplicag@o do nimero de transtornos
psiquidtricos que vem acontecendo provoca

uma inflacdo do nimero de diagndsticos, o que
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serve em larga medida aos interesses da industria

farmacéutica.

No DSM-IV, a inclusdo do quadro da sindrome de
Asperger levou a equipe da época a acreditar que
o diagnostico de quadros de autismo aumentaria
em cerca de 15%. Porém, a partir do surgimento de
novos medicamentos, em 1997 e 1998, o nimero de

diagnosticos se multiplicou por quarenta.

Dados sobre o diagndstico e o tratamento de déficit
de atencdo nos Estados Unidos mostram que 11%
das criangas recebem esse diagnostico, e 20%
dos adolescentes homens. Frances acredita que a
incidéncia real gira em torno de 2 a 3%. Mais de
10 mil criangas em tratamento t€ém menos de trés
anos de idade. Ainda sobre a questdo do TDAH e o

tratamento com Ritalina, ele afirma:

Sobre isto tenho trés coisas a dizer. Primeiro,
ndo hd evidéncia em longo prazo de que a
medicag¢do contribua para melhorar os
resultados escolares. Em curto prazo, pode
acalmar a crianga, inclusive ajudd-la a se
concentrar melhor em suas tarefas. Mas
em longo prazo esses beneficios ndo foram
demonstrados. Segundo: estamos fazendo
um experimento em grande escala com
essas criangas, porque ndo sabemos que
efeitos adversos esses farmacos podem ter
com o passar do tempo.Assim como ndo nos
ocorre receitar testosterona a uma crianga
para que renda mais no futebol, tampouco
faz sentido tentar melhorar o rendimento
escolar com fdrmacos. Terceiro: temos de
aceitar que hd diferengas entre as criancas
e que nem todas cabem em um molde de
normalidade que tornamos cada vez mais
estreito. E muito importante que 0s pais
protejam seus filhos, mas do excesso de
medicacdo. (Frances, 2014)

No site da Associagdo Brasileira de Déficit de
Atencdo encontra-se o questiondrio SNAP-IV,
que serve para auxiliar a identificacdo de TDAH
em alunos. Uma série de 18 comportamentos
sdo listados e o professor deve considerar se eles

aparecem ‘“‘nem um pouco, s6 um pouco, bastante
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ou demais”. De 1 a9, a marcacdo de 6 ou mais itens
com ‘“bastante” ou “demais” indica desatencdo
maior que o normal. A mesma quantidade nos itens
de 10 a 18 indica hiperatividade e impulsividade

maiores que o normal.

O Transtorno Desafiante de Oposicdo (TOD) estaria
presente em até 60% das criangas e 40% dos adultos
com TDAH. No DSM 1V encontra-se a seguinte

defini¢do para o transtorno:

A caracteristica essencial do TOD ¢é um
padrdo recorrente de comportamento
negativista, desafiador, desobediente e
hostil para com figuras de autoridade,
que persiste por pelo menos seis meses.
[...] os comportamentos negativistas ou
desafiadores sdo expressados [sic] por
teimosia persistente, resisténcia a ordens
e relutdncia em comprometer-se, ceder
ou negociar com adultos ou seus pares.
O desafio também pode incluir testagem
deliberada ou persistente dos limites,
geralmente ignorando ordens, discutindo
e deixando de aceitar a responsabilidade
pelas mds acdes. A hostilidade pode
ser dirigida a adultos ou a seus pares,
sendo  demonstrada ao  incomodar
deliberadamente ou agredir verbalmente
outras pessoas (DSM-1V apud Meira, 2012,
p. 140).

O diagnéstico se estabelece quando se observa
ao menos quatro desses sintomas: “encoleriza-se
frequentemente; discute com adultos ou figuras de
autoridade; costuma desafiar as regras dos adultos;
faz coisas deliberadamente para aborrecer a
terceiros; culpa os outros pelos seus proprios erros;
sente-se ofendido com facilidade; tem respostas
coléricas quando contrariado; € rancoroso e
vingativo quando desafiado ou contrariado (idem).
Meira (2012) questiona o fato de nao serem feitas
perguntas fundamentais nesse contexto, como, por
exemplo, que tipo de ordem € desafiada? De que
maneira? Como se ddo as relacdes entre essa crianga

e os adultos?



Apesar de os autores e as associa¢des recomendarem
prudéncia no diagndstico, que precisa ser dado
exclusivamente por um médico, chama a aten¢do
como as caracteristicas acima sdo encontradas
em varios alunos e, isoladamente, nao constituem
comportamento anormal ou inesperado. E, talvez o
mais importante, resta a pergunta: “O que fazer com

criangas com essas caracteristicas?”.

A pedagogia e o universo “psi”

Se olharmos um pouco mais para trds no tempo,
encontramos no século XIX uma compreensdo da
crianga pela pedagogia e pela medicina bastante
complementares (Guarido, 2007). A escola ¢é
expressdao de certo ideal burgués que implica em
uma crianga disciplinada e produtiva. Historiadores
da psiquiatria afirmam que, ndo a toa, a principal
patologia infantil na época era a idiotia — retardo
mental. O “tratamento” se confundia com uma

educacao moral, no sentido civilizador do termo.

Na primeira metade do século XX, a produgdo
em psicologia estd focada, em grande parte, em
desenvolver escalas de inteligéncia e instrumentos

capazes de mensuréa-la.

A partir dos anos de 1930, alguns conceitos da
psicandlise, criada por Freud com objetivos distintos
desses ja citados, passam a ser incorporados pela
psicologia e pela psiquiatria. Isso cria um processo
de separacdo e especializagdao dos campos médico
e pedagodgico; aos poucos, passa a criar uma
dependéncia do segundo para com o primeiro: a
crianga que ndo aprende passa a ser encaminhada
para diversas especialidades médicas na esperanca
de que estas possam resolver o problema. Com
a criacdo dos DSMs, passamos de um processo
de “psicologizacdo” da educacdo para um de

“psiquiatrizacao”.

O site da Associacao Brasileira do Déficit de Atencao
— ABDA - diz, por exemplo, que o TDAH ¢é um
transtorno comprovado cientificamente e que, nos
Estados Unidos, a lei protege portadores de TDAH
para que recebam tratamento diferenciado na escola.
Qual anatureza desse tratamento diferenciado? Uma
cartilha dos “Direitos dos Portadores de TDAH —
Doutrinas e Jurisprudéncias” faz referéncia a lei no
Brasil, que garante o direito ao ensino em escolas
regulares e atendimento educacional especial aos
alunos com deficiéncia. Faz referéncia a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo,na qual encontramos

o seguinte pardgrafo sobre inclusdo escolar:

i -

especializado  gratuito  aos

Atendimento educacional

educandos
com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, transversal a todos os niveis,
etapas e modalidades, preferencialmente
na rede regular de ensino; (Redacdo dada
pela Lein® 12.796, de 2013) (LDB, extraido

de: cpt.com.br, em outubro de 2014).

A cartilha da ABDA explica que o TDAH € uma
deficiéncia, e faz referéncia a lei da Constituicdo
Federal que considera dever do Estado garantir
atendimento especializado aos portadores de

deficiéncia:

Lembramos que o TDAH ndo é um simples
transtorno, mas um problema grave de
saide que afeta aproximadamente 10%
da populacdo mundial, caracterizada
por uma combinacdo de dois tipos de
sintomas: Desatencdo e Hiperatividade
- Impulsividade. O que caracteriza a
deficiéncia, assim entendida, de acordo
com o Diciondrio de Lingua Portuguesa,
Aurélio, ed. 2010, é a falta, caréncia,
insuficiéncia (fisica ou psiquica). Portanto,
ndo hd como deixar de considerar tal
transformacdo grave de saiide como

deficiéncia. tdah.org .br
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Uma segunda cartilha, elaborada a partir de um
encontro de 2012 entre associacdes médicas, faz
recomendacdes as escolas para a inclusdo. Além
de uma série de recomendacgdes gerais, desenvolve
recomendacoes Deficiéncia

especificas  para

Intelectual; Deficiéncia Auditiva; Deficiéncia
Visual; Deficiéncia Motora; Transtorno do Espectro
Autista (TEA); TDAH; e Distuirbios Especificos de
Aprendizagem (Dislexia, Discalculia, Disgrafia) e

para Talentosos e Superdotados (TS).

No caso do TDAH, para nos mantermos na analise
desse transtorno, sdo feitas recomendacgdes desde o
lugar onde o aluno deve sentar-se na sala e maneiras
de transmitir a informag¢@o ao aluno de maneira a
simplificar as instrucdes e segmenta-las, até questoes
relativas ao trato comportamental: o estabelecimento
de um “contrato” com professores e pais em que
o aluno se comprometa a reduzir comportamentos
indesejados e a aumentar os desejados, associando
recompensas imediatas ao cumprimento do contrato;
o professor nao deve enfatizar os fracassos do aluno,
e manter encorajamentos verbais frequentes que o
motivem (“vocé consegue fazer isto!”); elogiar o
aluno e dar oportunidades para que desenvolva seus
talentos e habilidades especiais; entre varias outras
recomendacdes (Comunidade Aprender Crianca,
2014).

A mesma cartilha ainda faz recomendagdes gerais
a partir de evidéncias descobertas pela neurologia
de como o cérebro funciona e como estas podem
favorecer a aprendizagem, definindo a Neurologia
da Educag@o como “um novo ramo do conhecimento
que tem como objetos de estudo a Educacdo e o
Cérebro” (Ibid., p. 14). Os conhecimentos sobre
o funcionamento do cérebro servem, dentro dessa
perspectiva, para pensarmos em formatacOes das
situacOes de aprendizagem de modo a potencializar
a capacidade do cérebro de aprender determinada

coisa.
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Estando tal visdo de psicopatologia tdo arraigada
em associacoes médicas e de pais ou amigos dos
portadores de tal ou qual transtorno, ndo deixa de
ser surpreendente encontrarmos um documento
subsididrio a politica de inclusdo do Ministério da
Educacdo (Paulon, Freitas e Pinho, 2005) o qual ndo
contradiz a compreensdo dos fatores neurolégicos
envolvidos

em determinada deficiéncia, mas

considera importante uma reflexdo sobre os
aspectos etioldgicos envolvidos em determinado
caso. As visdes expressas no documento partem
de uma articulacdo entre epistemologia genética,
neurologia e psicanélise — ao invés da compreensao
comportamental ou cognitivo-comportamental
de eficdcia psicoterdpica associada a transtornos

psiquidtricos.

O documento alinha-se a concep¢do de que certos
quadros neurolégicos ou genéticos produzem um
obstidculo a estruturacdo cognitiva de primeira
ordem. Porém, entende que a etiologia relacionada a
estrutura subjetiva, presente em quadros de neurose,
psicose e autismo, também podem interferir nos
processos cognitivos. “Dessa forma, encontramos
diagnosticos de deficiéncia mental secundérios a
estas patologias” (p. 16). Ainda haveria um terceiro
tipo de fator etioldgico associado “aquelas situacdes
do contexto social e cultural que conduzem a um
empobrecimento cognitivo e que acarretam o
surgimento de quadros de deficiéncia ocasionados
pela situacdo de opressdo e miséria em que vivem

as criancas e suas familias. (p. 17)

Essa perspectiva de consideracdo desses diferentes
fatores atuantes na producdo ou manutencdo
de determinado quadro de deficiéncia e de
consideracdo da “estrutura subjetiva” apresenta um

modo diferente de entender esses casos.

As dificuldades relacionadas a estruturagdo
psiquica tém sido classificadas
genericamente com o termo ‘“‘condutas
tipicas”. Sob este rotulo, encontramos



comportamentos associados a quadros
neurologicos, psicologicos e psiquidtricos
complexos e persistentes. Assim, os alunos
com “condutas tipicas” sdo aqueles que
apresentam  problemas de adaptacdo
a escola por manifestarem condutas
associadas a dificuldades acentuadas de
aprendizagem nesse contexto. (...) Tal
forma de conceber estas questoes apresenta
dois problemas fundamentais.

Em primeiro lugar, coloca a énfase na
conduta manifesta e ndo na estrutura
que organiza e orienta a subjetividade da
crianca. Ora, sabemos que a conduta pode
ser modificada através do condicionamento,
sem qualquer consequéncia no modo
como uma crianca significa e interpreta
o mundo a sua volta. Um exemplo muito
disseminado desse tipo de condicionamento
é a abordagem educativa para criancas
autistas fundamentado no método TEACCH
(Treatment and Education of Autistic and
Communication Handicapped Children).
Seu pressuposto de trabalho ¢é aquele
do paradigma condutista, baseado no
condicionamento, ou seja, a modificacdo
da conduta a partir da adaptacdo do
ambiente. A esse respeito, Filidoro (1995)
faz um  importante  questionamento,
considerando que “ndo podemos pensar
essas aquisicoes como aprendizagens. Sdo
condicionamentos que ndo tém onde se
encarnar como sistemas de significacoes” .

Em segundo lugar, o termo ‘“condutas
tipicas”  abrange uma  diversidade
muito grande de leituras diagndsticas,
impossibilitando que sejam discriminados
alguns importantes pontos referentes
a cada uma delas. Tanto criancas com
quadros  graves de neurose quanto
criancas psicoticas ou autistas podem ser
consideradas como sendo “portadoras de
condutas tipicas”. (p. 17)

Esse segundo problema, que os autores
identificamemsepararessesquadrospsicopatolégicos
em torno de condutas tipicas baseia-se na ideia
de que, por vezes, comportamentos ou condutas
muito similares podem estar associados a maneiras
distintas de significar o mundo e de estabelecer

lacos com outros seres humanos. Os sintomas

apresentados pela crianca no seu comportamento
sdo expressOes dessa estrutura e precisariam ser
tratados a partir do sentido associado a eles. Ou,
no caso da auséncia de sentido (por exemplo, em
quadros autistas), caberia estimular e auxiliar na
constru¢do desse sentido. De modo contrério,
reduzimos nossas expectativas apenas a reproducao

por parte da crianga de condutas ndo significativas.

O contrato educativo e a
inclusao

Voltolini (2004) debate a institui¢ao da inclusao de
alunos especiais na escola regular do ponto de vista
do contrato que estd ai implicado. Isso porque, para
o autor, a defini¢do dessa necessidade e desse direito
vem dar conta de uma questdo eminentemente
juridica. S6 por isso € que faz sentido falar, de
maneira tdo genérica, em “criancas portadoras de
necessidades educativas especiais” — jd que essa
denominac¢do ndo diz respeito a teorizacdo ou a
pratica especifica que deve ser desenvolvida com
essas criancas, mas serve apenas e simplesmente
a identificagdo e reconhecimento de um individuo
representante desse grupo por vdrias esferas
sociais e discursos diversos. “Dito de outro modo,
o tratamento juridico da questdo agrega, sem se
preocupar com a heterogeneidade do que agrega.
Seu principio € por definicdo homogeneizante” (p.
94).

Seguindo esse raciocinio, Voltolini sugere como a
ideia de contrato remete a uma premissa iluminista,
que procurava instituir um acordo entre individuos
livres e instruidos,baseado narazio e nanecessidade,
e estabelecendo uma conduta responsavel. No caso
da inclusdo escolar, o contrato (ou, no jogo de
palavras do autor, “contra-ato”’) implica, primeiro,
mais em uma defini¢do daquilo que ndo deve ser

feito do que propriamente do que deve ser feito; em
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segundo lugar, como qualquer contrato, ignora a

dimensao do desejo.

Os sistemas sociais nada querem, em
geral, saber sobre o desejo, uma vez que
se se parte dele ndo se sabe nunca onde vai
parar. As necessidades apresentam-se como
mais administrdveis, mais razodveis. Ndo é
casual que o termo apareca na categoria
criangas com necessidades educativas
especiais. Assim definido, fica possivel
estabelecer sobre com o que ambos os
lados se comprometem. Caso se quisesse
pensar a partir da posicdo desejante, ndo
haveria nada sobre o que, de antemdo,
se pudesse contratar. A énfase no sistema
contratual exclui o desejo, aléem de dirigir
o0 acento mais para o conjunto do que para
os elementos que o compoem. (p. 95)

Fazendo uma leitura do trabalho de Freud sobre
a horda primeva, Voltolini (ibid) propde que esse
contrato se sustenta pela propria ideia de exce¢do a
condicdo que ele institui: a partir do momento em
que os filhos assassinam o pai, estabelecem uma
regra social de que ninguém ocupard novamente
esse lugar, sob pena de ter o mesmo destino: a morte.
De modo que a figura do pai morto ainda subsiste
e, na verdade, sustenta o pacto, pois o desejo por
ocupar o lugar de exce¢do e, a0 mesmo tempo, a
atitude vigilante que cada individuo mantém com o
outro para que ele ndo concretize ou explicite esse

desejo € que mantém a organizagao social.

De diferentes maneiras, todo acordo estabelece uma
condicdo de exce¢do, limitada pela lei, e almejada
pelodesejo, pela possibilidade de transgressao, e que
cria a possibilidade de que o sujeito usufrua daquilo
que seria da ordem do capricho, ao suspender a

ordem razao-necessidade.

Toda essa teorizag@o nos parece interessante porque
a definic@o de um grupo de alunos qgue passard a
ser incluido passa necessariamente por definir que
existem aqueles individuos que vdo ficar de fora

daquele grupo também.
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Ou seja, ndo hd como agregar sem
segregar. Isto torna qualquer ideia de
politica inclusiva, uma vez que seu
principio é agregar quem estd segregado,
um movimento impossivel, dado seu cardter
de infinitude. Tudo o que se faz quando se
pensa estar incluindo é empurrar a linha
que demarca os de dentro e os de fora
para um outro lugar. Ou seja, cria-se outra
minoria. (p. 99)

Contradicoes da questao da
inclusao

O  acompanhamento das  discussdes que
acompanhamos até aqui nos faz levantar duas
questdes que nos parecem fundamentais, a medida
que talvez estabelecam contradi¢es dificeis de
superar pela institui¢do escolar no que diz respeito

a inclusdo e aos alunos especiais.

1) A tarefa de definir um grupo de alunos
especials passa necessariamente por uma
distin¢do que, ao homogeneizar essa categoria
de alunos, cria também uma segregacdo onde
queria promover a agregacdo € a inclusao.
Nesse contexto, cabe pensar que se ha
aqueles que enxergam o lado dos “normais”
(anteriormente, os “incluidos” na escola, em
contraposi¢do aos deficientes, “excluidos™)
como o privilegiado, pode-se inversamente
enxergar do ponto de vista da quantidade
de direitos ou privilégios o lado dos agora
“especiais”, sob certo ponto de vista, como
mais desejavel, no que se aproxima do tal
estado de excegcao. Mas também poderiamos
pensar que ao definir o novo grupo dos
“incluidos” no grupo NEE, € criada também
uma condi¢cdo de desfavorecimento aqueles
alunos cuja dificuldade ndo os qualifica como
“especiais”. Afinal, o que isso quer dizer?
Que a dificuldade deles ¢é ordindria, comum,

em vez de especial? Ou serd que justamente



a impossibilidade de certa dificuldade ser
identificada como comum aos quadros
psicopatoldgicos definidos pela psiquiatria
acaba por afastar um sujeito cuja singularidade

nao pode ser assimilada pelas regras do jogo?

2) A histéria do fracasso escolar chegou,
em certo periodo, numa situacdo em que
a escola procurou se desresponsabilizar
por esse fracasso, atribuindo-o a universos
que estariam fora de sua alcada — primeiro,
encontrando na pobreza, na desnutricdo ou na
falta de cultura a impossibilidade de exercer
sua tarefa educativa; e, segundo, procurando
nas especialidades médicas a nomeagdo do
obstiaculo para o aprendizado. Em alguma
medida, ironicamente, em determinado
momento, o campo médico acabou por
colocar-se numa relacdo de superioridade
hierdrquica com o campo escolar/pedagogico,
ocupando agora o lugar de orientar o fazer
do professor nos casos “problemas”. Nas

palavras de Guarido,

Se, por um lado, os profissionais da
Educacdo se veem destituidos de sua
possibilidade de acdo junto as criancas pela
hegemonia do discurso das especialidades,
por outro, ao assumir e validar os discursos
médico-psicologicos, a pedagogia ndo
deixa de fazer a manutencdo dessa mesma
prdtica, desresponsabilizando a escola e
culpabilizando as criangas e suas familias
por seus fracassos. (Guarido, 2007, p. 157)

Afinal, de que ordem € o saber que a escola tem para
lidar com as dificuldades de seus alunos? Porque,
fato é que lida com eles — da maneira como pode,
mas lida. Entre as necessidades individuais e o
pacto socializador da escola (que, nesse sentido, tem
também importante funcdo normativa para os que
vao ingressar na vida em sociedade), a dificuldade
parece estar em saber como escapar das armadilhas
que fazem dos contratos amarras na relacao entre o

aluno e a escola.
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