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Editorial

A Revista Didatica em Movimento nasce do compromisso profundo com a
escola real, aquela que pulsa no cotidiano das salas de aula, nas escolhas
pedagogicas que os professores fazem todos os dias e nas mdltiplas tentativas de
transformar o aprender em uma experiéncia significativa, justa e humana. Esta
publicacdo assume como missdao fundamental a democratizagdo do acesso a
experiéncias didaticas vivas, potentes e ancoradas na pratica, reconhecendo que
0 conhecimento pedagdgico mais valioso nasce do encontro entre reflexdo teorica e
acao concreta.

Ao reunir relatos de prética, investigacdes pedagdgicas e reflexbes construidas
no chéo da escola, a revista busca romper com a distancia historica entre a producao
académica e a vida cotidiana do professor. Seu propadsito é tornar visiveis praticas que
funcionam, estratégias que foram testadas, erros que ensinaram e caminhos que se
mostraram possiveis, contribuindo para o enriguecimento efetivo das aulas, do
planejamento docente e da formacédo continuada. Acreditamos que cada experiéncia
compartilhada amplia o repertorio coletivo da educacéo e fortalece o professor como
intelectual da propria pratica. Ao circular essas experiéncias, a revista promove
dialogo, inspira novas solucdes e constréi uma rede de aprendizagem entre
educadores comprometidos com a transformacao da escola.

Encerramos esta edicdo inaugural reafirmando nosso convite a todos que
ensinam, pesquisam e aprendem: que a Revista Didatica em Movimento seja
espaco de escuta, de encontro e de construcao conjunta, onde a didatica permanece
sempre em movimento, acompanhando os desafios, as urgéncias e as possibilidades

da educagéo contemporanea.
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Relato 01

Titulo: O papel da educacéo continuada na formacéo de professores que

ensinam matematica

Autor: Hector Navarro Carrion

Justificativa:

Desde bebés, as criancas exploram o mundo, os objetos, as relacdes e as
interpretam segundo critérios que nem sempre séo apreendidos pelos adultos a sua
volta. O trabalho da educacdo matematica se propde a identificar discutir, socializar
as descobertas das criangas criando um ambiente onde elas possam refletir sobre o
“fazer matematico” e comecar a desenvolver habilidades de pesquisa, interpretacao,
levantamento e testes de hipoteses, conjecturas, apropriando-se de uma linguagem
especifica sem receio de errar.

A maior dificuldade encontrada no segmento escolar que abrange a educacao
infantil e o fundamental do 1° ao 5° ano é, com certeza, a formacdo matematica
insuficiente dos professores e professoras polivalentes. Sua queixa mais frequente é
o0 pouco tempo dedicado nas faculdades de educacdo a educacdo matematica e,
embora muitos caminhos tenham sido abertos pelas pesquisas nesta area, a teoria
nao consegue sustentar os percalcos da pratica escolar e o professor nao tem tempo
e oportunidade para se dedicar ao estudo e retomada de seus conhecimentos na area,
assim como compreender 0s conceitos envolvidos nos conteddos matematicos, uma
vez que se viram presos, desde a infancia, ao livro didatico, formas monoliticas de
apresentar o contetdo e a exercicios e problemas convencionais.

A pedagogia alternativa da Escola do Sitio proporcionou, ao longo do tempo de
sua existéncia, grandes oportunidades de experimentacdo e busca de novas
metodologias de ensino-aprendizagem, principalmente advindas de recém-chegados
professores da Universidade de Campinas (Unicamp) e de pesquisadores e alunos
desta universidade em busca de novos conhecimentos a respeito da sala de aula.
Este contato representou e continua representando fonte de estudo e reflexdo a

respeito das questdes pedagogicas. Ha dois anos noés, professor de Matematica e
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professora polivalente decidimos propor para os professores de educacéo infantil e de
fundamental | encontros para, através de trocas de experiéncias, vivenciar, explicitar
e compreender as questdes conceituais da matematica e sua linguagem. Propusemo-
Nnos a unir teoria e pratica na busca da compreensédo desta linguagem tanto para as
criancas como para os professores. O pensamento, assim como o fazer matematico
nao nos é dado; ele é uma construgdo historica, cultural e social e sua apropriagédo se
da na interacdo, no plano das praticas utilizadas em aulas de matematica que sao
muito diferentes nos anos iniciais com os professores polivalentes dos anos finais,
com os professores especialistas na area. Quando falamos em suprir as necessidades
da compreensdo de conceitos e conteddos que nao foram trabalhados
adequadamente na formacédo dos professores polivalentes referimo-nos tanto aos
conceitos e ideias que envolvem as operacdes matematicas, como ao discurso que
permeia as praticas e 0s pré-conceitos a respeito da Mateméatica (BRUM, 2006).

Por que razdo a maioria dos professores ndo especialistas sentem-se
inseguros quando ensinam matematica e, invariavelmente, dependem dos livros
didaticos e/ou apostilas para sua pratica? Muitas vezes 0s conceitos que trazem estao
equivocados porque foram recuperados de experiéncias passadas, em escolas
regulares, tradicionais que, via de regra ndo se preocupam em ensina-los e sim em
passar conteudos. Um exemplo € a pressao por ensinar 0s algoritmos em sequéncias
pré-definidas antes de agir sobre os objetos. Segundo Piaget (FLAVELL, PG. 171.
1975), “o desenvolvimento intelectual € um processo de organizagao, onde operagdes
intelectuais ativas sao organizadas; sua organizagcado em sistemas com estruturas bem
definidas € o sine qua non para que haja [...Juma cognicdo evolutivamente mais
madura. ” Assim a técnica e/ou a repeticao de exercicios e férmulas, se nao forem
assimiladas e acomodadas a estruturas de pensamento previamente construidas,
nada mais serédo do que simbolos sem sentido, impenetraveis.

Tentando responder a essa questdo, N0S propusemaos a organizar um curso em
modulos que pudesse oferecer aos professores da Escola do Sitio e de outras escolas,
subsidios para sua pratica e tentar desmistificar a concepgdo arraigada nos
estudantes de Ciéncias Humanas de que a matematica néo ¢é para eles.

Nossas primeiras tentativas de formulacdo de um programa que
realmente pudesse fazer sentido e tivesse um objetivo pratico se deram a partir de
dificuldades que os nossos alunos tinham. Recolhemos exemplos de situagOes de

sala de aula e duvidas de professoras em relacdo a abordagem, principalmente com
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aquelas criangas que ndo demonstravam entendimento e raciocinio I6gico adequados
e compativeis com a faixa etaria. Como ponto de partida quisemos falar das
dificuldades, mas a medida que caminhamos pudemos perceber outras caracteristicas
tdo ou mais importantes que os insucessos. Uma delas estava ligada a teoria. Os
constructos matematicos, embora ndo imutéveis, precisariam ser assimilados como
processo e trabalhados desde a educagdo infantil. Estes processos, na primeira
infancia se constroem no brincar, no jogo simbdlico, nas tentativas e erros.
2. Preparacao do curso

A Escola do Sitio, nos anos 90, realizara experiéncias exitosas em cursos de
formacdo de professores. Nestes, professores convidados de areas especificas,
assim como professores da escola e de outras instituices de ensino encontravam-se
para trocar e incrementar suas praticas através de aulas tedricas, mas com grande
énfase na manipulagédo de materiais didaticos e experimentacdo de novas formas de
olhar a sala de aula. Desafiados por esta histdria, baseamo-nos nestes encontros
passados para formatar no presente nosso “Curso de formagao de professores que
ensinam matematica”, procurando desmistificar a ideia de que somente os
professores licenciados na disciplina sabem ensina-la.

Comecamos a organizar nossas ideias e ndo foi um processo facil.
Ambos, nos deparamos com as mesmas contradicdes e embates que, certamente,
todos os professores destes segmentos escolares teriam em suas praticas. Foi um
periodo de preparacdo intensivo, em que pesquisamos e escolhemos as ideias e
materiais que iriamos compartilhar.

A primeira ideia foi compreender as caracteristicas da fase inicial da
escolarizacéo, ou Educacéo Infantil. Para isso, solicitamos a presenca e a orientagcao
da Prof. Dra. Regina Célia Grando, docente da Faculdade de Pedagogia da
Universidade S&o Francisco, na disciplina de Fundamentos e Metodologia do Ensino
de Matematica para as Séries Iniciais. Além de nossas expectativas, prontificou-se a
realizar a aula inaugural do curso em foco.

Nossa experiéncia com Educagéo Infantil era incipiente. Lendo a producgéo do
grupo colaborativo capitaneado pelas professoras Regina Célia Grando, Adair
Nacarato e Luana Torricelli, cujas caracteristicas, segundo as autoras citadas sao
voluntariedade, espontaneidade, identidade e afetividade, (apud Grando, 2008),
percebemos que a presencga e colaboragdo de Regina Célia seriam fundamentais para

exemplificar o sucesso daquela experiéncia, no sentido “larrossiano” do termo: “A
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experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se
passa, ndo o que acontece, ou o que toca” (Larrosa, 2002, p.21, apud Grando,
Nacarato, Torricelli. Pg 9, 2008).

Segundo as autoras do livro De Professora para Professora — Conversas sobre
Iniciacdo Matematica,

Dada a diversidade de temas para o ensino de matematica nessa faixa etaria e
por ter a maioria das participantes apontado o jogo como a principal atividade com a
gual trabalham a matematica na educacao infantil, elegemos como foco dos encontros
daquele semestre 0s jogos e brincadeiras infantis, com destaque para o papel do
registro. (GRANDO, NACARATO, TORRICELLI. 2008).(grifo nosso).

Assim, surgiu a necessidade de uma aula inaugural que fizesse com que
as experiéncias compartilhadas pelo grupo de Itatiba e 0 nosso fossem o disparador
para novas praticas e ousadias. Como falar em registro com criancas que ainda nao
leem ou escrevem? Os exemplos foram muitos e todas as professoras envolvidas nos
segmentos iniciais de ensino sentiram-se motivadas e entusiasmadas, principalmente
porque todos os relatos faziam eco com as praticas da Escola do Sitio. Como
aproveitar esta pratica para criar registros proprios? Impossivel? Nao, Regina
demonstrou com muita competéncia que é factivel e prazeroso. Sua grande
contribuicdo foram os exemplos das diversas possibilidades que os materiais nao
convencionais de manipulacdo, que sao apropriados pelas criancas pequenas para

seus jogos simbdlicos, podem disparar questdes e registros inusitados.

Figura 1

TN

Fonte: O autor (2026)



Figura 2

Fonte: O autor (2026)

O curso tinha sido organizado em modulos e no primeiro teriamos as
concepcdes de numeros e operacdes. Cada mddulo seria composto por quatro aulas.
Foram aulas intensas e produtivas, em que conseguimos desmistificar algumas ideias
comumente atribuidas ao segmento inicial da escolarizagdo. A primeira delas foi a de
que a palavra-numero € diferente do nimero. Achamos que seria importante que 0s
professores soubessem a diferenca entre numeral, nimero e algarismo para evitar
alguns problemas conceituais futuros. O simbolo 55, a escrita cinquenta e cinco, a fala
e 0 numero romano LV, sdo representacdes (numerais) da ideia de quantidade 55,
que € o numero escrito com dois algarismos 5. Esta identificacdo € necesséria, pois
nao é nada Gbvia e frequentemente induz a erros conceituais que podem comprometer
o aprendizado da matematica nos anos seguintes, pois o professor pode achar que
um aluno que repete uma sequéncia de numerais entendeu o que é um numero. O
professor deve oferecer a crianga uma diversidade de situacfes e materiais que
possibilitem a compreensao dos conceitos. “Contar € muito mais do que reconhecer

uma sequencia de simbolos ou enunciar uma sequencia numérica (LORENZATO,
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2013). Portanto, o professor ndo especialista, precisa trabalhar todos os processos
mentais basicos da pré-contagem, criando atividades para que seus alunos vivenciem
e desenvolvam estes processos. Por outro lado, o professor especialista deve verificar
se seus alunos vivenciaram e internalizaram esses processos e se nao vivenciaram
voltar a eles. Os processos mentais a que nos referimos sdo: correspondéncia,
comparacao, classificagao, ordenacéo, incluséo e conservacao.

A segunda ideia € a de que conhecimento conceitual e procedimental
devem caminhar juntos, desde sempre, e precisam emergir de situacdes cotidianas
na sala de aula. Por exemplo, a manipulagdo de materiais concretos comeca a trazer
a compreenséo dos conceitos numa determinada fase do pensamento operatorio. Nao
h& necessidade neste momento de se homear o0 conceito, mas agir sobre os materiais
porque € dai que o conceito emerge, desde que exista a mediacdo adequada, ou seja,
tem que estar claro para o professor que aquela atividade de manipulacdo deve
desenvolver a compreensao de conceitos futuros. Os algoritmos adotados por nés,
ocidentais, sdo convencdes que emergiram de grupos de poder instituidos na
sociedade, que ndo sdo necessariamente as melhores formas de resolver operacoes.
Alguns alunos que memorizaram procedimentos automaticos e convencionais nao
necessariamente compreenderam 0s conceitos.

Os pré-requisitos para a compreensao do sistema de numeracao
decimal sdo mais importantes do que decorar, sistematizar sequéncias numéricas e
focar nos algoritmos, priorizando uma progresséao dita adequada: soma e subtracéo,
depois multiplicacdo e por ultimo, divisdo. Precisamos fazer uma reflexdo sobre o
namero e suas propriedades. O numero tem que vir associado a seu significado.
Problemas fechados e direcionados para uma intengdo ndao sado necessariamente
indutores do raciocinio l6gico-matematico e, mais importante, sua resolucdo néo é
medida de avaliagdo eficaz. Muitas vezes o empecilho estda na linguagem e
compreensao dos termos especificos e ndo no raciocinio da crianga. Como Smole e
Diniz (pf. 72, 2001) afirmam:

[...] a dificuldade que os alunos encontram para ler e compreender textos de
problemas esta, entre outros fatores, associada a auséncia de um trabalho especifico
com o texto do problema. O estilo no qual os textos de matematica hormalmente sao
escritos, a falta de compreensdo de um conceito envolvido no problema, o uso de
termos especificos da matemética que, portanto, ndo fazem parte do cotidiano do

aluno e até mesmo palavras que tém significado diferente na matematica e fora dela



10

— total, diferenca, impar, média, volume, produto — podem constituir-se em obstaculos
para que ocorra a compreensao. (apud Nacarato, Lopes, 2005)

No segundo moédulo passamos a discutir questdes teoricas aliadas as
praticas dos professores. Uma delas se refere a flexibilidade mental que € uma parte
da funcdo executival de nosso pensamento. “Esta fungdo se relaciona com a
capacidade de antecipar, planificar, controlar impulsos, inibir respostas inadequadas,
flexibilizar pensamento e agéo” (BELISARIO, CUNHA, 2010) e a outra aos processos
mentais que deveriam ser internalizados antes da contagem. Os professores também
criaram atividades para trabalhar com diferentes faixas etarias. Propusemos um jogo
criado por n@s, Trinca, utilizando blocos l6gicos, que sao pecas de formas geométricas
determinadas, utilizadas por Dienes-Golding (1977) para uma série de jogos logicos.
Pedimos que os professores criassem atividades, com os blocos logicos, que, de
alguma maneira, abordassem os seis processos mentais.

A experiéncia revelou-se um importante exercicio de se colocar no lugar das
criancas quando tém que pensar para resolver problemas. Um dos determinantes para
o0 sucesso da empreitada foi o trabalho coletivo. Observando as conversas,
constatacdes e caracteristicas individuais das professoras envolvidas, percebemos a
importancia do grupo para o sucesso da empreitada.

Uma das constatagfes importantes que o curso trouxe foi a necessidade
de quebra de alguns padrées que estavam consolidados no imaginario e na pratica
diaria das professoras que ensinam matematica para 0s pequenos. A sequéncia das
operacdes, a escrita numérica antes da compreensao do nimero, a segmentacao das
quantidades possiveis de serem contadas pelas criancas, além de formas monoliticas
e tradicionais de resolucao de problemas, carecem de desafios e problemas que vao
ao encontro das habilidades mentais da crianca. Se o desafio € maior do que sua
capacidade de interpretacdo, ela pode se desinteressar e abandonar a tarefa. Se for
menor, ela vai resolvé-lo sem colocar em movimento todas as suas habilidades
cognitivas e, portanto, se desinteressar também. Quantas criancas se frustram com
exercicios repetitivos e magantes! O jogo intelectual proporcionado pela matematica
atrai e encanta as criancgas, seja pela oportunidade de discutir ideias, seja pelo puro

prazer intelectual de resolver desafios.

1 E "um conjunto de fungdes responsaveis por iniciar e desenvolver uma atividade com objetivo final
determinado” (FUSTER, 1997).
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Muitas vezes, ao longo da vida escolar padrdes mentais sdo formatados de
maneira a impedir que nosso pensamento tenha maior flexibilidade. Podemos
exemplificar com fatos corriqueiros: fazer sempre o mesmo caminho para ir ao
trabalho, estacionar sempre no mesmo lugar, as manias de organizacao, etc. Na
educacdo matemética, a rotina e diretividade em resolver problemas, impedindo a
crianca de encontrar suas proprias estratégias podem prejudicar a flexibilidade
existente. Uma maneira de exercita-la € quebrando os padrbes mentais atraves de
desafios. No curso, propusemos varios situacdes-problemas que desafiaram o
pensamento légico dos professores, nem sempre acostumados a utilizar suas préprias
estratégias de resolucdo de problemas.

Outra maneira de propiciar a necessaria flexibilidade do pensamento é o
trabalho com bases diferentes. Em primeiro lugar caracterizamos nosso sistema
numérico, como decimal e explicamos o que isso significa. O sistema decimal chama-
se decimal porque agrupa de 10 em 10, e ndo porque tem 10 simbolos. A
nomenclatura também é importante para a compreensao do sistema que é constituido
por 10 algarismos, que formam numerais e estes representam a ideia de namero.
Propusemos somas e subtracdes utilizando o dbaco de haste para exercitarem e
entenderem o agrupamento de 10 em 10. Em seguida, pedimos que memorizassem
uma nova sequéncia de simbolos que representavam uma sequéncia numeérica, para,
ao serem convocados a fazer operacfes simples com estes simbolos, percebessem
as dificuldades pelas quais as criancas passam no inicio da aquisi¢cdo de conceitos
matematicos.

Num outro momento, mudamos a base, em vez de base decimal sugerimos a
base 4 e operamos nesta base. Os professores puderam vivenciar novamente 0s
percalcos pelos quais seus alunos passam quando operam na base decimal, com
determinado algoritmo. Aquilo que nos parece Obvio, € uma construcdo ardua e
solitaria, mas que incentivada pelo grupo no qual a crianca se insere, passa a ser
compartilhada e mais significativa. O trabalho de mudanca de base também com as
criangas vai ajuda-las e permitir que seu pensamento seja mais flexivel.

Conclusdes

A importancia de um curso como este, mede-se pelas consequéncias
observadas na préatica. Na avaliacdo final, pudemos constatar a necessidade de
encontros mais frequentes entre os professores para discutir e compartilhar suas

praticas. A maioria dos participantes do curso continua em sala de aula e tem
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demonstrado muito interesse em buscar novas formas de ensinar mateméatica. Nosso
objetivo € manter este vinculo com a equipe, a partir da convicgdo de que somente a
colaboracédo entre os pares permite o crescimento.

Muitos autores falam do trabalho colaborativo distinguindo-o do trabalho
cooperativo. Segundo Damiani (2008)

[...Jna cooperacdo, ha ajuda muatua na execucdo de tarefas, embora suas
finalidades geralmente ndo sejam fruto de negociacdo conjunta do grupo, podendo
existir relacdes desiguais e hierarquicas entre os seus membros. Na colaboracéo, por
outro lado, ao trabalharem juntos, os membros de um grupo se apoiam, visando atingir
objetivos comuns negociados pelo coletivo, estabelecendo relacbes que tendem a
nao-hierarquizacao, lideranca compartilhada, confianca matua e corresponsabilidade
pela conducéo das acodes.

Pode-se inferir que o trabalho colaborativo entre professores apresenta
potencial para enriguecer sua maneira de pensar, agir e resolver problemas, criando
possibilidades de sucesso a dificil tarefa pedagdgica. Uma escola € um continuo fazer,
transformar, rever caminhos e aceitar os erros sem culpa ou desanimo. Todos os que
ousam correm o risco de errar. Assim como dizemos as criangas que nao existe certo
e errado quando se esta aprendendo, temos que aceitar nossas limitacdes e procurar
vencer o0s obstaculos com a colaboragdo da equipe.
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Relato 02

Titulo: Um jardim de possibilidades

Autora: Livia Leiria

Era uma vez uma turma de terceiro ano e uma professora que se encontravam
todas as manhas em um lugar magico e especial. Nesse lugar coisas incriveis podem
acontecer, como por exemplo, fazer um lindo jardim. Mas é nao um jardim comum, de
pessoas comuns, em um lugar comum. E um jardim mandala feito por uma turma de
terceiro ano e uma professora, que se encontravam todas as manhas em um lugar
magico e especial: na Escola do Sitio!

Essa é uma histéria de um tempo que ficou nas paginas de um velho livro de
memorias e ela tem raiz profunda, no lugar mais especial do nosso “ser”. Esse lugar
€ invisivel e la construimos uma enorme “obra de arte” que se chama
APRENDIZAGEM. Ninguém pode ver, tocar, roubar ou vender essa obra porque ela
se constroe dos fios mais preciosos do mundo: de vivéncias, de signos, significados e
afetividade.

E nesse ano especial de 2013, aquela turma que eu falei no inicio dessa
histéria, decidiu construir com cores, cheiros e vida que brota, um pedacinho dessa
obra magnifica que nos faz humanos: o conhecimento. Tudo comecou por conta do
nosso objeto disparador, o caleidoscoépio, que fez girar e reelaborar o sentido das
coisas que viamos naquele momento. Foi por causa dele que aterrizamos no estudo
das mandalas e do seu significado milenar. E nesse caminho de
construcéo/desconstrucdo que o trabalho com projetos possibilita, chegamos ao filme
“A chave do Universo — Mimzy” (PlayArte)?*.

A turma gostou muito do enredo, se emocionaram, fizeram varias perguntas

sobre o filme e quiseram levar a histéria para casa e mostra-la a familia. Ficamos

2* Noah (Chris O'Neil) e Emma (Rhiannon Leigh Wryn) séo irmaos. Um dia eles encontram uma
misteriosa caixa de brinquedos, que faz com que eles desenvolvam talentos especiais e uma
inteligéncia fora do comum. Isto faz com que seus pais e professores fiquem, ao mesmo tempo,
encantados e assustados. Logo eles passam a ter estranhos sonhos, que envolvem pontes para o outro
lado do universo, e fazem desenhos descritos como "mapas do passado e do futuro”. Até que uma
gqueda de energia que atinge metade do estado chama a atenc&o do governo dos Estados Unidos, que
guer descobrir 0 que esta causando este efeito nos irmaos Wilder.
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alguns dias conversando sobre os detalhes da aventura e curiosos para entender
melhor alguns assuntos. Por isso, convidamos a diretora Cida (que também é
professora de Ciéncias) para explicar sobre o Buraco de minhoca, que ndo tem nada
a ver com aquele bichinho que encontramos na terra e sim, uma fantastica teoria sobre
o tempo (passado, presente e futuro).

Com o filme, também pudemos retomar o assunto das Mandalas (origem e
significados) e aproveitamos para assistir a um documentario incluso no proprio DVD
sobre esse simbolo sagrado. Havia uma mandala muito antiga que chamou a atencéo
das criangas e essa imagem apareceu ressignificada na forma de desenho em outros
momentos, em outros registros feitos pelos alunos

Uma outra imagem do filme que nos chamou muito a atencao foi uma belissima
mandala de flores, a qual aparecia no inicio e ao final. Ela era linda e colorida, e essa
mandala se desfazia em pétalas que voavam. Ficamos encantados! E pensamos:
vamos construir um jardim mandala de flores?

E assim, nesse girar de caleidoscépio, onde as mesmas pecas se transformam
e compdem novas imagens, iniciamos um novo ciclo de trabalho. Planejar, pesquisar,
entender, conhecer, questionar, fazer/realizar e avaliar foram os aspectos norteadores
de todo esse grande trabalho.

Para as criancas de hoje, o fazer imediato € o que prevalece nas atividades
escolares e em casa também, e ao mesmo tempo, esse imediatismo também é o que
desanima e desmotiva os alunos, pois estdo em busca desse “algo novo” a cada
minuto. Hoje em dia, janelas virtuais se abrem com infinitas informacdes, imagens e
interatividade; tudo acontece de forma rapida e se perde com a mesma rapidez! Por
iISso, a minha intencdo nesse projeto com o jardim era fazer com que a turma
elaborasse esse trabalho com mais tempo, para que pudessem perceber que realizar
um trabalho como este que estava sendo proposto, exige um “mergulho”, um tempo
de imersdo para a elaboragao de sentidos (usando os “sentidos”). Tentamos sair da
superficialidade dos tempos modernos e nos voltamos para a observacao da natureza.

Eu corria o risco de que desanimassem, porque eles queriam plantar as flores
no jardim com a mesma rapidez dos videos do Youtube, onde vocé acelera o tempo
para ver a coisa acontecerem imediatamente. Porém, a cada dia eu podia ver o
mesmo brilho nos olhos, a mesma vontade latente de saber mais para poder construir

da melhor forma o nosso jardim mandala.



16

Apos levantar o conhecimento prévio da turma sobre “o que precisamos para
fazer ter um jardim”, comegamos a buscar pela escola, qual seria o melhor lugar para
plantar. As criancas tiveram como primeiro desafio observar, em duplas ou em trios,
possiveis espagos propicios para o cultivo das flores. Para isso, coletaram amostras
de solo e também tiveram que fazer o resgistro de alguns itens, como: iluminacgéo,
passagem de pessoas, plantas que ja havia ao redor, tamanho do lugar, etc. Ao final
dessa busca, fizemos uma reunido e compartilhamos nossas primeiras descobertas.
(FOTO 1)

Em seguida, contamos com a ajuda da Professora de Ciéncias da escola,
Marina Reiter. Ela nos levou ao laboratério e nos auxiliou na andlise do solo que
coletamos. Aprendemos como a terra precisa estar para que as plantas possam
crescer saudaveis; utilizamos novos termos como: graos e grumos, Umido e seco.
Pudemos manusear instrumentos de pesquisa como a lupa e o microscépio.

Nesse ponto do trabalho ja tinhamos as informacfes necessérias para fazer a
escolha do melhor lugar para plantar nossas flores do jardim mandala. Assim que o
espaco foi definido, passamos a observa-lo com “outros olhos” Fizemos uma
delimitagdo do lugar e registramos suas medidas e caracteristicas. Cada crianca
escolheu uma forma de medir: usaram passos largos ou curtos, palma da méao, dedos
(polegadas) ou os pés e assim, criaram uma forma de representar essa medida. Com
isso, iniciamos uma conversa sobre os padrées de medidas e o porqué da sua
utilizacdo. Também exploramos o desenho do espaco do jardim visto de cima e de
frente, ou seja, 0 estudo da perspectiva. (FOTO 2)

A turma estava envolvida com o trabalho e muitas coisas interessantes
surgiram em nossas rodas de conversa: a flor da casa da vizinha, o jardim da avé, o
bate papo com o jardineiro, livros e revistas, a simetria das flores e folhas, sementes
curiosas, etc. Mas a pergunta crucial sempre estava presente: Livia, quando que nos
vamos plantar? Para ndo desanimar as criangas, sugeri que fizessem uma pesquisa
sobre as flores que achavam bonitas e que seriam possiveis de se plantar em nosso
jardim mandala.

Eles ficaram muito animados e se empenharam na realizacao da proposta no
final de semana: trouxeram cartazes, apresentacdo em PowerPoint, revistas, fotos,
desenhos, poesias e cangdes. Organizamos uma apresentacao dessas informacoes

e montamos um mural informativo com sugestdes de plantas e flores para o nosso
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jardim. Um material rico para pesquisa e para tirar ddvidas que pudessem surgir em
nossas conversas na sala de aula.

Percebemos que precisavamos ampliar nossos saberes sobre as plantas,
sobre seus gostos, seu modo de viver, de se alimentar, etc. Para isso, voltamos ao
laboratério de Ciéncias e reencontramos a professora Marina Reiter, que nos auxiliou
em mais uma experiéncia: mostrar como se inicia uma planta, ou seja, o que acontece
no processo de germinacdo. Colocamos sementes de girassol em tubos de ensaio
com terra boa e esperamos para ver o resultado.

Acompanhamos dia a dia as mudancas e fizemos um registro, mas... ndo deu
muito certo, nada acontecia! Algumas sementes apenas incharam e assim, as
criancas também aprenderam que, fazer pesquisa € lidar com a validacao ou ndo das
suas hipdteses! A Marina nos ajudou e fizemos um novo experimento: colocamos
outras sementes de girassol em tubos de ensaio com algodao molhado. Sera que
agora veriamos alguma coisa? S6 que a Semana Cultural chegou e nos envolvemos
com a programacao... As sementes ndo nos esperaram e cresceram rapidamente! Mal
deu para ver o processo “passo a passo”’. Mas ninguém desanimou nao! Observamos,
comparamos e registramos aquilo que foi possivel de se ver. Conferimos se os textos
gue lemos traziam as informacgdes corretas sobre a germinacgéo e validamos nossas
hip6teses usando o conhecimento cientifico disponivel para a pesquisa. (FOTO 3)

N&o satisfeitos com a germinagdo do girassol in vitro, decidimos plantar as
sementes trazidas pelo grupo, pois havia muita coisa: tomatinho cereja, milho roxo,
almeirdo, rabanete, amor perfeito, etc. A Marina preparou as garrafas pets com terra
boa para o plantio e construimos um “bercario”, em forma de mandala, claro! Ele ficou
em frente a nossa janela. Para algumas criancas, essa foi a primeira vez que
plantaram uma semente!

SO que lidar com as coisas na natureza requer paciéncia e muitos cuidados...
Nosso bercgario gerou curiosidade em todas as pessoas que passavam por ali! Entéao,
nem todas as sementes puderam germinar ou porque foram mexidas pelos humanos
ou porque foram afogadas pela chuva. Algumas sairam das garrafas e foram parar no
chdo! Todos esses acontecimentos de sucesso ou frustracdo foram sempre
conversados em sala de aula. Cada novidade, folhinha que brotava, inseto que
rondava, invasoes de alunos, entre tantas outras coisas, eram assunto para as nossas

rodas de conversa no inicio de nossos dias.
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E esse Jardim Mandala, sai ou ndo sai? Havia muitas indicacdes de flores em
nosso mural e cada um queria plantar a flor do seu gosto. Mas como? Um girassol
gigante no centro? Uma espada de S&o Jorge para proteger o jardim? Uma roseira de
guase 2 metros? Nao! Nao! Precisamos definir alguns critérios!

Em uma das revistas sobre jardim, trazida por uma crianga da turma, encontrei
a matéria que trazia informagdes sobre um espaco desenhado com flores, ou seja,
havia certa forma naquele jardim! Esse texto continha o nome cientifico dessas flores,
fato que nos auxiliou muito neste inicio de escolhas. Li a matéria para a turma e eles
acharam aquele jardim um tanto interessante.

Utilizamos também um guia de flores trazido por outro aluno e vimos que cada
flor tinha uma ficha técnica, a qual trazia muitas informacdes importantes sobre ela.
Analisamos esse tipo de texto e observamos as suas caracteristicas. Tomamos como
exemplo duas flores: Beijinho e Onze horas. Percebemos que essas seriam flores
possiveis de se plantar em nosso jardim. Em uma licdo de casa, as criangas tiveram
gue preencher a ficha técnica de algumas flores, pesquisando na internet pelo nome
cientifico. Também puderam escolher outras que julgassem possiveis de plantar.

Com essa pesquisa, juntamos um vasto repertorio de flores e agora era so
escolher. Tao simples assim? Claro que n&o!

Levantamos os critérios para a escolha da flor: altura, luminosidade, quantidade
de 4gua e floracéo. E ao fazermos isso, esbarramos em uma questdo de medida da
altura das flores.

O zero a esquerda e as criancas pequenas

Comecamos a conversar sobre a primeira ficha técnica trazida por um
colega. Foi ai que o assunto prosperou:

Professora: A flor se chama Borboletinha e tem 0,3 metros de altura. O que
vocés acham? Ela atende aos critérios? 0,3 metros € uma boa altura? Quanto é 0,3
metros?

As criangas mostravam o tamanho usando as méos, levantando suas
hipéteses.

Aluna: Olha, eu ndo sei que tamanho €, mas sei que tem menos de um metro!

Professora: Por que € menos? Como vocé sabe?

Aluna: Comeca com zero!

Professora: Mas quanto tem um metro?

Aluno: 100 centimetros!
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Professora: Vocés concordam?

Todos: Sim!

Professora: Bem, entdo antes de qualquer coisa, vamos apurar essa
informagao!

Iniciamos o trabalho de montagem de uma fita métrica. Utilizei como referéncia
a proposta do livro didatico Matemética Paratodos (IMENES, Luis Marcio. Matemética
Paratodos: 22 série. Sao Paulo: Scipione, 2004), a qual tinha como objetivo colar as
tiras da fita métrica para depois contar os centimetros (10 cm a cada tira). Logo que
as fitas ficaram prontas, automaticamente, comecaram a medir portas, mesas,
colegas, etc.

Depois, voltamos a conversar:

Professora: Essa fita tem quantos centimetros?

Todos: 150 centimetros! — 15 tiras de 10 cm

Aluno: Tem mais de um metro. Ela tem um metro e meio!

Professora: E como escrevemos isso usando nimeros?

Aluno: 1,5

Professora (anotando na lousa): Tudo bem! O 1 representa o qué?

Todos: 1 metro

Professora: E 0 5?

Aluno: Metade de 1 metro. 50 centimetros!

Professora: Vocés concordam?

Todos: Sim! - olhando e dobrando a fita métrica que fizeram.

Professora: Se 1,5 é um metro e meio, quanto sera se eu tirar o 1 e deixar
assim? - escreve 0,5 na lousa.

Todos: 50 centimetros

Aluna: Perai! Se 0,5 é 50 centimetros, como a gente escreve 5 centimetros?

Professora: E ai, o que vocé acham?

Nesse momento a turma comecou a levantar suas hipéteses e eu
anotava tudo na lousa. Eles falaram 50, 15, apenas 5... mas néo estavam satisfeitos.
Até que um aluno comentou:

Aluno: Ah, deve ser 0,000...5!
Professora: Como assim? Explique melhor!
Outro aluno: E! Lembra daquele texto da menor semente do mundo, da

orquidea, que era 0,0000...?? Deve ser assim.
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Aluno: 0,005... N&ao! 0,05.

Professora: Vocés concordam com ele?

Todos: Sim!

Aluno: Se era 0,5 e 0 5 valia 50. Agora 0,05 tem o zero e ficou 5! 5 centimetros!

Aluno: Igual as casas de dezena e unidade.

Professora: E quanto vale 0,3 metros da flor Borboletinha?

Todos: 30 centimetros!

Professora: E quanto é 0,03 metros?

Todos: 3 centimetros!

Professora: Tem uma outra coisa que n0s usamos sempre, que também tem
essa mesma representacao. Alguém sabe?

Aluna: Moeda, dinheiro, centavos! 0,50 centavos ou 0,05 centavos.

As criangas registraram essa descoberta com desenho e escrita. Prosseguimos
com o trabalho de selecao das flores e das medidas do espac¢o onde fariamos o plantio
das mudas. Encontramos a medida do nosso jardim mandala utilizando barbante,
réguas e a fita métrica que confeccionamos.

Em uma tabela fizemos o levantamento das flores pesquisadas, se elas
atendiam ou nédo os critérios de selecdo e, dessa forma, tinhamos uma grande lista
de possibilidades para o plantio.

Entdo, a turma do 3° ano realizou o estudo do meio no Instituto Agronémico de
Campinas (IAC)3, com o objetivo de complementar e ampliar ainda mais tudo o que
estudamos sobre as plantas. Nem a chuva fina atrapalhou a animacao das criancas,
pelo contrario, as minusculas gotas de agua deixaram a paisagem bonita e cheirosa.

As criangas puderam aprender mais sobre o cuidado com a terra e como deixar
o solo fértil para cultivar as flores. Conheceram novas sementes e plantaram mais
arvores que fardo parte da imensa colecao que ja existe no IAC. Sentiram o cheiro
das ervas arométicas, tomaram suco de capim lim&do, conheceram e experimentaram
o cacau. Também puderam fazer muitas perguntas para os biblogos que nos

acompanharam nessa visita. (FOTO 4)

3 O Instituto Agrondmico (IAC), de Campinas € instituto de pesquisa da Agéncia Paulista de Tecnologia
dos Agronegécios, da Secretaria de Agricultura e Abastecimento do Estado de S&o Paulo, e tem sua
sede no municipio de Campinas. Foi fundado em 1887 pelo Imperador D. Pedro I, tendo recebido a
denominacéo de Estacdo Agronémica de Campinas. Em 1892 passou para a administragdo do Governo
do Estado de S&o Paulo. http://www.iac.sp.gov.br/areadoinstituto/instituto/
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Mas a natureza sempre reserva suas surpresas, como: uma lesma desfilando
vagarosamente, marcando seu imenso caminho com um risco de gosma. Ou um
filhote de gavido assustado, mostrando o machucado em sua asa. E também, um lindo
tucano voando sob a garoa.

ApOs essa visita, j& haviamos cumprido com o nosso planejamento elaborado
no inicio do nosso trabalho com o jardim, e chegava a hora de escolher as mudas,
comprar e plantar. Mas antes, fizemos uma reunido em volta ao jardim para estimar
guantas mudas caberiam ali. Calculos e mais calculos! Quem estimaria o valor mais
proximo? Anotamos tudo em uma lista!

A ida ao CEASA ficou para as professoras e la passamos horas olhando com
carinho as mudas, pensando na pesquisa das criangas, em nossas conversas e nesse
gigantesco projeto. Escolnemos com cuidado cada florzinha, aprendemos coisas
novas com os produtores de flores e viemos carregadinhas de cores e aromas de volta
a escola.

A alegria foi tamanha quando a turma viu as caixas com as mudas e foram
reconhecendo as flores, perguntando nome, cheirando, comentando... Fizemos uma
roda da conversa especial sobre as mudas, a quantidade, precos e combinados para
o plantio. Utilizando os desenhos (esbocos) de cada um, de como imaginavam o0
jardim mandala, discutimos sobre a melhor forma de compor as flores e plantar as
mudas.

Depois, méos a obra! Chegou a tdo esperada hora de plantar as nossas mudas
no jardim mandala. O cheirinho de terra molhada estava delicioso. Os mosquitinhos
voavam desesperados e as pessoas que passavam pelo canteiro paravam para
prestigiar esse grande momento. Primeiro, medimos novamente a mandala e
desenhamos com barbante a forma escolhida. Em seguida, definimos a quantidade
de mudas respeitando o0 espago necessario entre cada uma delas e a simetria da
mandala.

Palavras séo vazias perto da incrivel alegria e satisfacdo que nos preencheram
naquele momento... (FOTO 5)

Missao cumprida? Claro que néo! Para essa turma parecia que aquele seria 0
marco para mais um novo ciclo de perguntas, conversas, estudos... Nunca tem fim!!!
Essa é a obra magica que construimos em nosso ser; a aprendizagem é como um rio

gue corre sem freio para desembocar no mar e depois vira vapor de agua, chuva e rio
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outra vez. Essa mégica de aprender acontece quando h& escuta e quando damos
importancia as perguntas e observacfes das criangas.

Ainda tinhamos uma tarefa a fazer: mostrar para a escola 0 nosso enorme
trabalho conscientizar a todos sobre a importancia de nédo estragar o que fizemos.
Comecgamos entéo a planejar a inauguracéo do jardim mandala.

Quando estavamos no IAC, uma aluna, ao ver uma placa informativa da
Citronela, sugeriu que fizéssemos 0 mesmo com as nossas flores e tiramos uma foto
da placa para podermos ter um modelo. Assim, iniciamos um trabalho de pesquisa —
primeiro individualmente e depois em grupos — para levantar mais informagdes sobre
os cinco tipos de flores do nosso jardim (Crista de galo, Petunia, Onze horas, Verbena
e Alisso). Fizemos a leitura das pesquisas, confrontamos alguns dados, selecionamos
a melhor informacéo e criamos as nossas placas informativas.

Com as placas prontas, so faltava pensar na ceriménia de inauguragéo. Para
isso, a sala se dividiu em grupos para realizar as tarefas: um grupo ficou responsavel
pelos convites e o outro, em fazer a cerimbnia. Conversamos sobre 0 que é uma
inauguracao, para que serve e 0 que as pessoas costumam fazer nesses eventos.
Dessa forma tinhamos uma referéncia para pensar em nossa apresentacao.

A turma encarregada dos convites fez varios esbocos, pensaram em datas e
horarios para atender todos os segmentos da escola e elaboraram um mapa para
localizar os convidados. Trabalharam em equipe elegendo o trabalho mais adequado
e criaram novas possibilidades sobre ele.

Os alunos que pensaram na apresentacao se dividiram em subgrupos: votaram
em quem seria 0 mestre de cerimdnia; uma dupla ficou responsavel em escrever o
texto que contava a historia do jardim, um trio ficou de falar sobre as flores, outro grupo
se encarregou de escolher uma das nossas cancoes favoritas e uma dupla escreveu
sobre as regras do jardim. Muito ensaio e empenho para fazer da inauguragcdo um
momento unico!

Fizemos também uma pesquisa de opinido: qual € a flor do jardim favorita da
escola? Entrevistamos alunos, professores e funcionarios. Trabalhamos no
tratamento das informacdes, organizando em tabelas e montando graficos. A flor
Crista de Galo ganhou em disparada!

E agora, acabou? Para essa turminha que é insaciavel de saber e de fazer,
ndo! Inspirados no texto feito para a cerimbnia que contava a histéria do jardim,

decidimos escrever um livro individual que registrasse toda essa deliciosa aventura.
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As criancas revisitaram seus cadernos e produziram seus textos; depois em duplas,
seguindo um roteiro de revisdo, mudaram e arrumaram O Que era necessario.
Passaram a limpo e dividiram o texto em seis partes para preencher as paginas do
livro. O livro?! Era redondo como uma mandala, como o jardim e como o
caleidoscopio.

Em nossos trabalhos na Escola do Sitio, sempre envolvemos as familias das
criancas ou porque 0s pais tem algo interessante para agregar ao projeto, ou porque
guerem participar de alguma forma desse momento tdo importante, que é a vida
escolar do filho. Como é bom ter alguém de “casa” na escola! Como é bom estreitar
lagcos afetivos nessa rede complexa do aprendizado!

Para ilustrar a capa e as paginas do nosso livro sobre o jardim mandala, a méae
de um de nossos alunos, Anna Paula Watanabe, nos presenteou com uma oficina de
Origami, na qual fizemos mandalas de diversas formas e também flores de dobradura.
“Magica com papeéis”, foi o que disse uma crianga encantada com todo aquele
trabalho.

Contamos também com a visita da Dona Vera Figueiredo, avé de uma aluna
da turma, que nos presenteou com a histéria do “Jardim de Aninha”#*. Com muita
poesia e beleza, a historia dessa menina encantou a criancada, pois Dona Vera trouxe
os bordados originais que ilustraram seu adoravel livro. Uma obra de arte feita com
tecidos e pequenos objetos!

Aposs ouvirmos a histéria e apreciarmos os bordados, trabalhos com os teares
feitos de isopor. Trancamos comentarios de carinho, desatamos alguns nés, colorimos
com diferentes texturas essa relacdo afetiva, experimentada a cada momento do
nosso ano. Também aprendemos a fazer florzinhas para compor o nosso livro redondo
sobre a histéria do jardim mandala.

E assim, a cada girar do caleidoscopio da vida, mudamos as composi¢des que

fazem de nés aquilo que realmente somos. Ser, fazer, compreender e transformar!

4* Livro “Jardim de Aninha, autora Vera Lucia Figueiredo (editora: Autores Associados). Sinopse: Antes
de nascer, Aninha ganhou um jardim de seu av0. Dessa forma, a menina aprendeu, desde cedo, a arte
da jardinagem. Com o tempo, recebeu a heranca de sua av0: a arte de tecer. A garota aprende os
significados dos sentimentos pelos quais os presentes/herancas sao dados e, assim, ela prépria
comeca a preparar seu legado. Ai esta a surpresa encantadora que a autora Vera Lucia Figueiredo nos
deixou, mas que nao pode ser assim friamente revelada. Ha todo um contexto em que a autora insere
sua histéria, inclusive com o aparato das ilustracdes que ela fez manualmente.O livro possui um enredo
envolvente e trata valores fundamentais para a crianca, além de incentiva-la para as varias modalidades
artisticas. A linguagem é objetiva e as ilustragdes foram tecidas uma a uma, o0 que concretiza o passeio
pelo Jardim de Aninha.
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Com tudo isso que vivemos neste ano, plantamos em nds sementes de flores
coloridas; algumas j& brotaram e outras ndo sabemos quando florescerdo. Mas,
certamente, esse jardim magico de cada uma dessas criancas fez de mim uma

professora muito melhor.
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Relato 03

Titulo: A tal da hortatorta—Um breve historico da hortada Escola do Sitio.

Autora: Marina Reiter Braun

Todo a discussdo em torno dessas novas formas de praticar e viver a
agricultura insere-se nestes Ultimos anos no debate da sustentabilidade do
desenvolvimento, indicando, genericamente, um objetivo social e produtivo, qual seja,
a adocdo de um padréo tecnologico e de organizacao social e produtiva que ndo use
de forma predatoria os “recursos naturais” e tampouco modifique tdo agressivamente
a natureza, buscando compatibilizar, como resultado, um padréo de produc¢éo agricola
que integre equilibradamente objetivos sociais, econémicos e ambientais. (Miguel
Altieri, 2004)

Figura 3

Fonte: O autor (2026)

Introducéo
A atividade do cultivo de uma horta e as praticas do observar, sentir e

transformar o ambiente escolar é parte importante no processo de educacao
ambiental, que pressupde uma compreensao ampla do ambiente, fundamentando-se
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em uma ética de responsabilidade por tudo o que existe e vive. Seu efeito é
transformador nas pessoas, faz com que os aprendizes possam, de fato, compreender
gue podem mudar seus habitos para contribuir com a qualidade de sua saude, ndo s6
na realidade em que vivem, bem como em todo o planeta (Soares, 2004; Frug 2015).

A horta, inserida no ambiente escolar, torna-se um laboratério vivo que
possibilita o desenvolvimento de diversas atividades pedagdgicas em educacgéo
ambiental e alimentar, unindo a teoria e pratica de forma contextualizada, auxiliando
no processo de ensino aprendizagem e estreitando relacdes através da promocéao do
trabalho coletivo e cooperado entre os agentes sociais envolvidos (Pimenta e
Rodrigues, 2011, p.10).

Além das atividades relacionadas a producédo de alimentos, o trabalho com o
cultivo de alimentos e a compostagem dos residuos vegetais possibilita a discussao,
atualmente indispensavel, sobre a seguranca e saude alimentar em uma sociedade
sustentavel (Sorrentino & Portugal, 2015). A horta pode servir como um espaco que
favorece a enunciacdo de perguntas, davidas e utopias, capazes de estimular o
didlogo e incrementar a poténcia de agir, fortalecendo emocional e intelectualmente
cada pessoa envolvida no processo de transicdo para uma sociedade sustentavel.

Escolas podem ser uma referéncia concreta de sustentabilidade
socioambiental se conseguir estabelecer elo entre o seu curriculo e 0s espacgos
fisicos, fazendo desses ambientalmente produtivos e agradaveis. Um espaco
educador sustentavel onde as pessoas estabelecem relacbes de cuidado com o
ambiente e uns com 0s outros; que cuida e auxilia na educacdo para a
sustentabilidade de forma intencional, mantendo coeréncia entre discurso, contetdos,
praticas e posturas. Além disso, assume a responsabilidade pelos impactos que gera
e busca compensa-los com tecnologias apropriadas (MEC, 2012).

A presenca da edificacdo da Horta Torta no espaco escolar esta de acordo com
as ideias de adequacédo dos espacos de convivéncia escolar em matrizes mais
sustentaveis (Sorrentino & Portugal, 2015). De acordo com uma ideia mais ampla de
sustentabilidade e da escola como um espaco de transformacao social, onde o uso
de ecotécnicas, como a horta escolar, devem respeitar a integracéo entre o ambiente
natural e o espaco fisico, mas também proporcionar um espaco de conforto,
convivéncia e cooperagao que observe questdes mais comuns, como limpeza dos
espacos, manutencdo e rega da horta e o controle bioldgicos das espécies praga que

surgem durante o processo de cultivo e a compostagem.
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Ainda, o espaco fisico adequado a técnicas sustentaveis é a porta de entrada
de um projeto de transformacao porque materializa o esfor¢co da escola em direcao a
coeréncia nas nossas acdes no ambiente. A mudanca de habitos, atitudes e padrbes
de producéo de alimentos e consumo € gradual e exige grande esfor¢o, sendo assim,
pequenas acodes voltadas para a sustentabilidade comecam em casa, na escola e na
comunidade (Besen, 2012).

Historico

A Horta Torta foi implantada na Escola do Sitio no inicio do ano de 2009 como
projeto de Recreacdo, atividade complementar pedagdgica, com o objetivo de
introduzir conceitos da agricultura organica e ensinar atividades praticas relacionadas
ao cultivo de plantas cultivaveis para o consumo, como hortali¢as, frutos, temperos e
plantas medicinais.

A escolha do local onde a horta se localiza teve como critério encontrar uma
area iluminada para bom desenvolvimento das plantas cultivadas. Foi selecionado um
espaco onde havia uma mesa onde 0s estudantes frequentavam durante os intervalos
entre as aulas sob uma arvore. A area foi preparada para que, junto com os estudantes

fosse realizada a implantagéo da horta.

Figura 4

Fonte: O autor (2026)

Figura 1: Projeto, implantacao e a producgéo da Horta Torta em 2009.
A escolha do nome da horta foi de forma consensual, onde cada um dos
envolvidos no processo sugeriu um nome e esses passaram por votacdo. Como o0s

dois nomes mais votados foram “A tal da horta....” e “Horta Torta”, o grupo decidiu por
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juntar os nomes vencedores, e assim ela passou a se chamar “A tal da Horta Torta”
(Fig. 1, 2 e 3). E verdade que o formato dos canteiros projetados pelo grupo pode ter
influenciado na escolha do nome, ja que os mesmos foram desenhados tortos dentro
da area que tinhamos para eles, No primeiro ano da Horta foram cultivadas mais de
35 espécies vegetais de consumo e medicinais. As plantas medicinais foram
plantadas em duas mandalas, também criadas e construidas pelo grupo (Fig. 1).

Como resultado das atividades realizadas neste ano, foi produzido um filme
com trilha sonora feita pelo grupo, disponivel no site da escola
(www.escoladositio.com.br), além disso, foram produzidos um livro de fotos do
processo do ano e imas de geladeira com as plantas medicinais cultivadas. Todas as
plantas produzidas na horta sempre sédo levadas para casa pelos envolvidos no
cultivo, de acordo com o programa de colheita, para casa. O retorno dessa atividade
foi muito valioso, pois além do aprendizado no cultivo, as familias acabam sendo
envolvidas no processo, durante a aceitacdo, o preparo € o consumo do que foi
plantado, cuidado e colhido pelo estudante.

Durante o ano de 2010 as atividades da horta se mantiveram as mesmas do
ano anterior, porém, como 0s cultivos estavam mais estabelecidos, comeg¢amos a ter
desafios com o controle de pragas. Lagartas na rdcula, pulgdo na couve, formigas
comendo todos alfaces plantados. Além dos insetos, apareceram muitas plantas que
nao foram plantadas mas insistem em nascer aos montes (ervas-daninhas). Com a
auxilio de técnicas utilizadas para o controle bioldgico de pragas foi possivel diminuir
0s impactos dos insetos no desenvolvimento das plantas.

Uma técnica adquirida nesse periodo continua sendo utilizada todos os anos
antes do inicio do primeiro cultivo de cada semestre, utilizamos sementes de gergelim
para o controle de formigas cortadeiras. Basta espalhar o gergelim sobre o canteiro
de cultivo e esperar que as formigas o leve para seu ninho. Essas formigas coletam
folhas do alface, e outras plantas, e levam para o ninho para os fungos que criam
decomporem e se reproduzirem, elas criam fungos pois se alimentam dele. O gergelim
impede o crescimento de alguns desses fungos, assim a quantidade de alimento
diminui e elas se mudam e vao embora dos canteiros da horta. Poréem, devem

continuar pela escola!
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Figura 5

Fonte: O autor (2026)

Figura 2: Horta Torta, estrutura com garrafas pet, 2011 e 2012

Em 2013, acreditando que as escolas tém um papel importante no processo de
educar para o desenvolvimento sustentavel e promover acfes de cidadania ativa que
incluam o consumo sustentavel e a reducdo, a reutilizacdo e a reciclagem dos
residuos (Besen, 2012), as atividades com a Horta Torta passam a fazer parte do
programa da nova disciplina, do curriculo do sétimo ano do Ensino Fundamental I,
“Tecnologia e Meio Ambiente” (TMA). Projetos paralelos dessa mesma disciplina, no
oitavo e nono ano, complementam o projeto da horta com a manutencdo de uma
composteira, na producdo de mudas para a horta e de temperos e arvores.

Como inicio das atividades com a horta, agora com um novo grupo, foi decidido
refazer o projeto estrutural da mesma, de acordo com as necessidades e observacoes
realizadas durante o processo ja vivido por outras turmas. Todo o novo projeto foi
realizado pelos estudantes com minha orientacéo, seja com matérias escolhidos para
0 mesmo, seja na distribuicdo das plantas no terreno. JA que muitas das plantas

cultivadas sdo perenes e ndo seriam realocadas durante esse processo.
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Figura 6
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Fonte: O autor (2026)

Figura 3: Decoracédo da parede da horta entre 2014 e 2016.

Durante esses oito anos de dedicacdo das turmas com a horta foram realizadas
diversar atividades préticas, de observacao e registro, tanto com as turmas envolvidas
diretamente com a horta quanto durante as aulas de Ciéncias. Além disso, a horta é
da escola e de todos da comunidade escolar, com muita frequéncia canteiros ou parte
deles foram utilizados e mantidos por turmas de toda a escola, inclusive muitos
funcionarios envolvidos nesse nosso processo também tém seus canteiros, onde
escolhem o que plantar e sempre nos ajudam.

As flores e seus visitantes, as parte das plantas, as interagdes entre as plantas
e entre as plantas e os animais, 0s seres do solo, os seres que auxiliam e realizam a
decomposicao, a saude alimentar, a arte e a alegria estao presentes na nossa Horta
Torta.

Concluséo

Esse longo tempo trabalhando, no minimo, semanalmente com atividades
relacionadas com a horta e o meio ambiente, é capaz de trazer evidencias da
influencia direta e positiva da interagdo dos jovens com elementos naturais, com a
criagdo e cuidado com outros seres vivos e a saude alimentar. O contato com a terra
e 0s seres vivos diretamente relacionados a ela traz o significado e a importancia do
cuidado com a preservacao e manutencao do meio ambiente e dos ambientes sociais

de convivéncia.



31

As relagcbes pessoais entre os envolvidos (alunos, professores, estagiarios,
funcionarios e familias) sdo diferentes das criadas no ambiente escolar que néo
proporcionem atividades interativas e que tragam responsabilidades diretas aos
envolvidos, como é o caso dos cuidados de manutencéo e rega da horta. A dinamica
social entre os estudantes no ambiente da horta também é diferente da criada em sala
de aula, pois as habilidades necessarias para lidar com a terra e o cultivo séo outras
das necesséarias em sala de aula. A chance de viver essas duas realidades no
ambiente escolar expande os horizontes dos estudantes e de todos os envolvidos no

processo.

Figura 7

Fonte: O autor (2026)
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Relato 04

Titulo: Educacéo e Ludicidade

Autora: Ana Paula Bordoni de Godoy

INTRODUCAO

A palavra “ludico” se origina do latim ludus, que remete ao brincar. Neste brincar
estdo incluidos os jogos, brinquedos e divertimentos. Uma atividade ludica envolve o
entretenimento, da prazer e diverte.

A brincadeira é uma das atividades mais importante infancia. Através dela que
a crianca entra em contato com 0 meio que a cerca e estabelece relacoes,
desenvolvendo a linguagem, o pensamento, a socializacao, a iniciativa e a autoestima.

Para Piaget (1967), considerado um dos mais importantes
pensadores do século XX na area da educacédo, “0 jogo ndo pode ser visto apenas
como divertimento ou brincadeira para desgastar energia, pois ele favorece o
desenvolvimento fisico, cognitivo, afetivo e moral’.

Piaget (1975) divide os jogos em trés grandes grupos, segundo as estruturas
intelectuais:

Os jogos de exercicio sdo as primeiras manifestacfes ludicas da crianca. Sdo
caracterizadas pelo prazer funcional da atividade pela atividade, exercita os esquemas
de acdo recém adquiridos. Compreende a fase do nascimento até o surgimento da
linguagem.

Os jogos simbdlicos sao aqueles que possibilitam a fantasia, a substituicdo do
real, pelas quais as criancas revivem situacdes que causaram medo, dor, alegria,
angustia, ou situacdes imaginarias. Costuma aparecer nas criangcas apos o
surgimento da linguagem e tem seu apice no periodo pré-operatério.

Os jogos de regras podem ser jogos de exercicio ou simbolico, mas acrescido
da estrutura de regra estabelecida antes de iniciar a atividade, segundo o consenso
dos jogadores. Inicia-se por volta dos 6 a 7 anos.

JOGOS SIMBOLICOS

E sobre as brincadeiras vivenciadas nos jogos simbélicos que caminharemos

na abordagem deste artigo. O faz de conta comeca a aparecer no entretenimento no
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periodo pré-operatdrio, porém notamos que em diversos momentos da infancia as
criangas entram na fantasia estabelecendo relagées com o imaginario.

No jogo simbdlico a crianca reconstroi aspectos de suas experiéncias, é a
representacdo corporal do imaginario e apesar de nele predominar a fantasia, a
atividade psicomotora exercida acaba por prender a crianca a realidade. Na sua
iImaginagao ela pode modificar sua vontade, usando o "faz de conta", mas quando
expressa corporalmente as atividades, ela precisa respeitar a realidade concreta e as
relacbes do mundo real.

Possuem forte importancia na formacdo social das criancas, que através da
imitagdo podem perceber a diferenga entre o eu e o outro, aproximam o brincar da
realidade por elas vivida dentro e fora do ambiente escolar e acabam, por assim dizer,
enriquecendo suas identidades.

Por meio dessas brincadeiras, as criancas tem a possibilidade de representar
o0 mundo em suas cabecas, estimulando o pensamento imaginativo e representando
corporalmente esse imaginario, o que vé e como interpreta o que a cerca.

O jogo simbdlico sofre modificacdes, a medida que vai progredindo em seu
desenvolvimento rumo a intuicdo e a operacdo. E finalmente, numa tendéncia
imitativa, a crianca busca coeréncia com a realidade. Assim, o "faz de conta" também
aproxima as criangas do mundo das regras, relativos aos atos sociais e de conduta,
na medida em que imita 0 comportamento ja observado.

Comumente o “faz de conta” aparece espontaneamente nas brincadeiras
infantis. Segundo Friedmann (1996), o jogo espontaneo, geralmente, € aquele em que
o fim estd em si mesmo, a crianca brinca por puro divertimento, estabelecendo trocas
com outras criangas as vezes com adultos. Durante esses jogos, o educador, atua
como um observador, respeitando as interpretacdes dadas pelo grupo de criancgas,
assim como as regras combinadas.

Ja o jogo dirigido, organizado pelo educador, geralmente, € pensado como
meio educacional. N&o tem o fim em si mesmo, mas & um instrumento de trabalho.
Neste caso, 0 educador atua como orientador em um primeiro momento e como
desafiador em um segundo momento, desencadeando conflitos cognitivos,
envolvendo dificuldades progressivas no jogo, a fim de promover o desenvolvimento,

ou fixar a aprendizagem.
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LUDICIDADE NO APRENDIZADO ESCOLAR

Na Escola do Sitio, temos vivenciado intensamente o jogo simbdlico, através
do trabalho com projetos e objeto disparador®, na medida em que os alunos entram
em uma contextualizac&o hipotética da realidade.

Envolvidos pelo imaginario ludico emergem em um cendrio construido junto
com o grupo de alunos. O professor € o mediador das a¢fes ajudando a construir e
reconstruir saberes, ampliando olhares. As possibilidades de caminhos sdo inUmeras
e vao tornando-se definidas a partir do direcionamento do grupo de alunos,
educadores envolvidos e pais. Agucados pela curiosidade fugas da infancia alguns
assuntos emergem nas aulas e a sensibilidade do professor em perceber a
potencialidade, nutrindo ou ndo, vao direcionando o rumo do estudo.

Tornar este caminho rico em saberes é a conducao do professor, que introduz
um aprofundamento nutrido por conteudos relacionados a série escolar. O professor
€s um jardineiro que semeia, aduba, nutre ou poda conhecimentos e possibilidades.

Foi assim com o projeto desenvolvido em 2015, “Restaurante Es Bueno”

As discussbes sobre 0 que consumimos, os habitos alimentares e conservacao
de alimentos estavam aparecendo, com muita frequéncia, em nossa roda de
conversa.

Instigadas pelo interesse da turma, trouxemos algumas propostas voltadas
para a reflexdo sobre o consumo de alimentos saudaveis e ndo saudaveis. Logo a
ideia de entrarmos no faz de conta e criarmos um restaurante, com alimentos de
massinha foi surgindo.

Partimos da ideia de que a ludicidade dentro da educacdo pode ser um
instrumento de motivagao, integrando as relacdes funcionais, ao prazer de interiorizar
um conhecimento.

Para dar andamento ao projeto fizemos a divisdo da turma em pequenos
grupos e ao longo do projeto as criancas partilharam ideias, vivenciaram descobertas
juntas fizeram o exercicio da aceitacdo e do convencimento. Surgiram conflitos e
opinides divergentes, juntamente com elas, a oportunidade de lidar com

argumentacdes de convencimento. Também proporcionou o exercicio da democracia

5 Segundo Torres, o objeto disparador € o ponto de partida para um caminho a ser trilhado no qual
abrem-se portas, possibilidades num movimento de descobertas intuitivas. A rede de ideias iniciais que
se forma é fruto de reflexfes pessoais e do grupo a partir das provocagfes que o objeto deflagra.
Elencam-se assim caminhos, temas, eixos, ideias que permearéo o trabalho ao longo do ano.
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através de votacgles, fazendo-os lidar com a frustracdo diante da ndo aceitacdo de
suas ideias.

Figura 8

-
Fonte: O autor (2026)

A interdisciplinaridade caminhou junto com o projeto, unindo os conhecimentos
trabalhados nas diferentes areas do conhecimento. Alguns elementos gramaticais
foram usados na composicdo de nosso cardapio, como o substantivo préprio para
nomear o prato. Na descricdo do prato, foram explorados substantivos comuns e
adjetivos. Surgiram nomes curiosos e instigantes, como Bomba de Sabor, seguidos
de descricBes para agucar o paladar. Também foi o momento de trabalharmos com
elementos da analise e reflexdo da lingua, como o uso da letra mailuscula, tudo de

forma contextualizada e ludica.
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Figura 9

Fonte: O autor (2026)

Surgiram as criacdes dos salgados ndo saudaveis, das frutas, sobremesas,
sucos e refrigerantes. Para cada prato as criangas dedicavam-se na selecdo dos
alimentos que o comporiam e vivenciavam o trabalho em equipe, construindo juntas.

Durante a selecdo da bebida ndo saudavel, surgiu mais uma oportunidade de
reflexdo: Uma equipe sugeriu pinga e trouxemos 0 assunto para a roda, explorando o
consumo de bebidas alcodlicas por menores de 18 anos. A discussdo deste tema
também ampliou para os prejuizos causados por bebidas alcoélicas, como doencas e
o vicio. As criangas continuaram guestionando e conversamos também sobre 0 uso
de drogas ilicitas. Quantos questionamentos, curiosidades e comentarios. Apés a
manifestacdo de diferentes opinides e observacdes dos alunos, fizemos uma
assembleia e chegamos a conclusédo que, por se tratar de um restaurante feito por
criancas e para crianc¢as (0os alunos do 2° e 4° ano), nao seria adequado.

Assim a democracia acontecia ndo apenas dentro dos pequenos grupos, mas
também na coletividade e nas decisdes que envolviam a todos, como a escolha do
nome do restaurante e do logotipo, explorando a criatividade e o desenho.

Exercitando cidadania e direito de escolhas, os alunos participaram da eleicao
do logotipo. Com todos os pratos e descrigcbes prontos, fomos até a informatica e
conhecemos um programa de criagdo chamado Publish, através do qual elaboramos
o cardapio.

Continuando com a interdisciplinaridade e trabalhamos o sistema monetario,
reconhecendo cédulas, comparando os valores e possibilidades de montar a mesma

quantia. Fizemos a estimativa dos precos adequados para cada prato, comparando
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os alimentos com valores de mercado. Resolvemos diversas situages-problema

baseadas nas contas que os clientes pagariam e seus devidos trocos.

Figura 10

Fonte: O autor (2026)

Com a chegada do dia marcado, realizamos vivéncias e sentimos a
necessidade de criar regras, apontando uma caminhada para a brincadeira. A
importancia do jogo simbdlico esta no exercicio da imaginacdo, da capacidade de
planejar, representar papéis e situagdes do cotidiano, bem como, o carater social das
situacdes ludicas, os seus conteldos e as regras inerentes a cada situacdo. As regras
sdo partes integrantes do jogo simbdlico, embora, ndo tenham o carater de
antecipacao e sistematizagcdo como nos jogos habitualmente "regrados”.

Chegada a grande inauguragao do restaurante “Es Bueno”, 0os alunos estavam
eufdricos, muitos fantasiados, alguns com o friozinho na barriga pelo nervosismo de

uma grande estreia.
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Figura 11

Fonte: O autor (2026)

Figura 12

Fonte: O autor (2026)

Recebemos a visita do 2° e 4° anos e os alunos, animados, entregaram 0
dinheiro nos caixas do banco, vistoriaram os clientes, encaminhavam até as mesas e

ofereciam o cardapio enquanto aguardavam ansiosos pelos pedidos. Muitos alunos
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que j& tinham cumprido suas fun¢des (caixas do banco, segurancas e recepcionistas),
vieram ajudar os gargons no momento de pico do restaurante.

Logo os pratos comecaram a sair da cozinha. Um prato diferente! Afinal, neste
restaurante, as pessoas nao comiam, mas pintavam as fotos dos pratos preparados

em biscuit.

Figura 13

Fonte: O autor (2026)

Os desafios cognitivos foram promovidos e o0s educandos foram
desequilibrados, e estimulados a buscar a resolugcdo do problema, de maneira
dindmica e prazerosa.

A utilizacdo do jogo enquanto meio desencadeador do desequilibrio
cognitivo esta relacionada a situacao-problema e ao objetivo, como também ao
processo de adaptacdo e organizacdo necessario para o jogador descobrir e
resolver o proposto.

A situacdo-problema vem desafiar o educando de maneira em que a solugéo
implica em pensar e construir conhecimentos, através de taticas e estratégias. Desta

forma o jogo tem a importdncia de ‘permitir, ainda que indiretamente, uma
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aproximacdo do mundo mental da crianca, pela analise dos meios, dos
procedimentos utilizados ou construidos durante o jogo.” (Brenelli, 1993: 18).

Neste caminhar a funcdo educativa do jogo oportuniza a aprendizagem do
individuo, seu saber, seu conhecimento e sua compreensao de mundo, incutindo nas
criancas a nogao que aprender pode ser divertido. As interacdes ludicas nas escolas
potenciam a criatividade, e contribuem para o desenvolvimento intelectual dos alunos.

CONSIDERACOES FINAIS

A riqueza das atividades com jogos, repousa na exploracdo ou andlise das
situagdes que vem possibilitar pouco a pouco enriquecimento das estruturas mentais
da crianga, rompendo, quer no plano da acdo, ou da compreenséo, com 0 sistema
cognitivo, o qual se orienta & um novo reequilibrio.

Utilizar vivéncias de faz de conta no contexto pedagdgico possibilita uma
ressignificagdo para o aluno, trazendo o0s desafios cognitivos de forma
contextualizada. A utilizacao do jogo desafia os alunos a busca por um aprimoramento
de suas capacidades e superar suas limitacBes. Portanto, mais do que fator de
motivacdo ou um momento de prazer, o jogo é um fator importante no
desenvolvimento da crianga.
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Titulo: O objeto disparador como pluralidade de caminhos no contexto

escolar

Autora: Giselle Cristina Vale

RESUMO

A partir da troca diaria de experiéncias entre coordenacao e docéncia, surgiu a
ideia de escrever, da parceria entre uma professora de ensino fundamental do
primeiro ciclo e sua coordenadora pedagoégica, um artigo que pudesse mostrar 0s
diferentes caminhos percorridos, ao longo do tempo, em torno da proposta de trabalho
com o objeto disparador, que pressupde na construcdo do projeto trajetérias pessoais
e inerentes a cada um dos envolvidos. Apesar dessas diferencas, porém, o desfecho
do trabalho se faz comum a todos, permeando e ultrapassando tempo e espago
através da memoéria. O presente artigo refere-se ao olhar reflexivo de um
procedimento metodologico na construcdo de caminhos e escolhas de trabalho num
curriculo aberto e plural; resgata diferentes experiéncias vivenciadas por educadores
e alunos a cerca de um objeto escolhido como disparador de reflexdes, metaforas e
conectivos na construcao de conhecimento.

INTRODUCAO

Toda escola deve ser movida por relacfes/interacdes através das quais o
sujeito aluno se constitui e aprende a se relacionar com 0 mundo e consigo mesmo.
As reflexdes sempre apontam estudante como centro do aprendizado, como foco e
objetivo. Contudo ele s6 podera ser foco, se seus professores também forem. Foi a
partir da reflexdo das experimentacdes e vivéncias do professor- educador e do
educador-pessoa gque a Escola do Sitio, nos primérdios dos anos de 1990, abriu o seu
espaco escolar para o desenvolvimento do sujeito em sua totalidade, tanto professor
como aluno.

Tal abordagem envolveu a interlocucéo de relagdes pessoais e interpessoais
de professores e alunos e também de todas as pessoas que contribuiram para a
formacéo de cada envolvido nesse processo. A fim de materializar tais inquietacoes,

foi proposto que um objeto pudesse representar, de modo concreto, o disparador para
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essas reflexdes ao longo do ano letivo. Nascia, assim, a proposta do objeto
disparador, na escola do sitio. Um objeto era escolhido pelo professor e apresentado
ao grupo de alunos de forma ludica e Unica, a fim de provocar e deflagrar nestes,
explosbes de possibilidades, caminhos, reflexdes e inquietacbes a cerca de si
mesmos ou de conectivos que se estabeleciam. A imagem de um rizoma € a mais
proxima que consigo materializar do processo que se inicia em cada grupo de
trabalho. Trata-se da tentativa de levar o pensamento a busca de conectivos entre o
que foi vivido e experimentado, além do constante desejo do novo, do inquieto, de
caminhos que apesar de novos sdo inerentes a crianca e ao professor educador.

1 A ESCOLHA: REFLEXO E DESEJO

“Conhecga todas as teorias, domine todas
as técnicas, mas ao tocar uma alma humana seja
apenas outra alma humana.”

(Carl G. Jung)

A cada instante, nossas acdes e nossas escolhas transparecem e refletem
nossos desejos, nosso querer. E o que dizer de nossas escolhas pedagogicas? Seria
possivel conciliar experiéncias pessoais e desejos proprios aos de um grupo de
criangas? Como unir pensamentos com vivéncias tao distantes? O que fazer com as
inquietagOes de cada parte envolvida? Diante de tantos desafios, a reflexdo daquilo
gue queriamos foi essencial. Como e por quais caminhos foram os fatores
desconhecidos, o inesperado? Foi envolvida por essas reflexdes que ocorreu a minha
primeira escolha do Objeto Disparador.

Diante de tantas certezas, de tantos anos de experiéncia em uma educacao
formatada, pronta e ndo plural, como buscar o desconhecido? O desejo estava
instaurado. Da mesma forma que fui convidada a percorrer um caminho Unico, cheio
de descobertas, também deveria fazer com que o grupo, que receberia no inicio do
ano, o fizesse.

Registro aqui a importancia, no referido processo, da coordenacéo e da equipe
de professores que de forma empolgada e convidativa apresentaram essa nova forma
de viver a educacéo.

Nossas escolhas e pensamentos determinam o que somos e aquilo que
queremos ser. E a vida em movimento, conexdes entre o ja experimentado e 0 novo.

Dar um novo significado ao ja conhecido ou um novo olhar ao desconhecido. O
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exercicio da escolha constréi um espaco de elaboracdes coletivas, educadores-
criangas e criancas-educadoras buscam, ao mesmo tempo, resignificar um objeto.

O primeiro olhar ao objeto, tanto pelo educador, que repentinamente se
encanta, quanto para o educando, provoca um exercicio imaginario através do qual
eixos, caminhos e possibilidades comecam a se estabelecer.

OS OBJETOS E SEUS SIGNIFICADOS

O encantamento do educador com o0 objeto passa por suas escolhas e
experiéncias. Nasce de um desejo, de uma vontade e ultrapassa o pensar racional. E
a possibilidade de escolher um caminho, sem saber qual é, por onde ird passar ou
aonde ird chegar. Certezas e incertezas caminham lado a lado nessa escolha. Parti
da ideia da importancia de pensar a interdisciplinaridade e transdisciplinaridade para
gue os PCNSs, as disciplinas e conteudos pudessem partilhar de um mesmo caminho,
sem o isolamento que seu formato impde. E o contetido & disposicéo do objeto/projeto
e ndo o contrario. No Livro dos prazeres, escrito por Clarice Lispector no final da
década de 1960, ha uma frase que, a meu ver, serve para ilustrar a intencionalidade
da escolha com o objeto disparador, em certo momento da obra, a autora diz:
“Aprendo contigo, mas vocé pensa que eu aprendi com tuas licbes, pois ndo foi,
aprendi o que vocé nem sonhava em me ensinar.” (LISPECTOR, 1960, p.157).

Objetos disparadores do ciclo | - 2017Figura 14

Fonte: O autor (2026)
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Somos tomados de norteadores, de inten¢gBes, mas também de incerteza e
indefinicbes. Entdo como fazer essa escolha? Na verdade, ndo hé receitas, formulas,
metodologia para que isso ocorra, trata-se, sim, de uma forca inerente, mas néao inerte,
segura e a0 mesmo tempo incerta que o professor-educador faz. O educador escolhe
0 objeto ou o0 objeto escolhe o educador? Certamente, ao longo dos anos de
experiéncia na escolha de um objeto disparador, vivenciei as duas formas de escolha.
Escolher e ser escolhida, tanto uma quanto a outra me impulsionaram a buscar uma
metodologia Unica de trabalho que ampliasse horizontes num curriculo plural e
inclusivo.

Enumerar os objetos escolhidos e seus significados me faz perpassar por
lembrancas vivas, latentes. Marcas profundas que me fazem educadora-professora
fazedora de minha historia.

Escolho, no presente artigo, registrar minha primeira escolha. Ndo a mais
significativa, ou aquela que propiciou maiores possibilidades, mas a primeira,
experiéncia unica como tantas outras.

"O caminho do objeto até a crianca e desta
até o objeto passa por outra pessoa.”
(Vygotsky)

Recordo-me do meu pensamento racional, na busca por um objeto que me
possibilitasse um caminho conhecido e confortavel. Nao, imediatamente esse
pensamento foi tomado por inquietacdes provocativas que me fizeram desconstruir-
me e reinventar-me como professora. A necessidade de uma escolha segura em
contraponto a vontade de ampliar-me, dominaram meu pensamento, mas o objeto nao
foi escolhido. Fui & busca dele num espacgo abarrotado de historias e pessoas, um
brecho convidativo e perigoso. Sera que eu buscava uma histéria ja vivida? Escolheria
um objeto com um caminho ja tracado e trilhado?

A escolha aconteceu, ndo da forma como eu imaginava, educador-objeto, mas
de maneira contraria, objeto-educador. Os olhos buscavam, mas foi a mao que se
apossou daguela bolsa de tramas de vime, com al¢a dourada desbotada pelos longos
caminhos pelos quais passeara.

Eu ndo sabia sua historia, a quem pertencera e quais as possibilidades que iria
me trazer, contudo eu tinha a certeza de que aquele era o objeto disparador que

receberia o grupo daquele ano.
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Dentro dela, com tecido de flores miudas e dois pequenos bolsos, aquela
também pequena bolsa guardaria todos os meus desejos, caminhos e reflexdes.

O objeto escolhido dispararia uma série de simbolizacbes a cerca dele mesmo,
além de pensamentos natos e inatos daquelas criancas. Pensar a educacdo como
modelo pronto, limita as possibilidades de experimentagbes. Segundo Deleuze,
“‘Nunca se sabe de antemao como alguém vai aprender, pois (...) “Aprender € tao
somente o intermediario entre ndo-saber e saber, a passagem viva de um a outro”
(DELEUZE, 2006, p.237).

A riqueza da experiéncia com o objeto disparador é sem duvida a possibilidade
de escrever, a cada dia, uma nova historia, € o empoderamento do individuo sem
modelos impostos. Sdo marcas Unicas nas relacfes interpessoais, além disso, ele
subverte, desorganiza, desloca o pensamento e faz aprendizado.

A apresentacdo do objeto disparador deu-se da forma mais natural possivel.
Naquele primeiro dia de aula, preparei-me para receber o grupo, estava vestida de
vontades e de desejos de partilhar, e em um dos bracos trazia o objeto escolhido,
repousado educadamente como se quisesse participar daquele momento. Olhares
curiosos, murmario, mas nada foi dito, nada foi perguntado.

Segundo Deleuze (2003), o aprender vem atrelado ao signo, objeto abstrato
gue se materializa.

Aprender diz respeito essencialmente aos signos. Os signos sao objeto de um
aprendizado temporal, ndo de um saber abstrato. Aprender €, de inicio, considerar
uma matéria, um objeto, um ser, como se emitissem signos a serem decifrados,
interpretados. Nao existe aprendiz que néo seja “egiptdlogo” de alguma coisa. Alguém
s6 se torna marceneiro tornando-se sensivel aos signos da madeira, e médico
tornando-se sensivel aos signos da doenca. A vocacgao € sempre uma predestinacdo
com relacdo a signos. Tudo que nos ensina alguma coisa emite signos, todo ato de
aprender é uma interpretacdo de signos ou de hieroglifos. (p.4).

O siléncio das palavras nada se assemelha as inquieta¢ées do pensamento. E
certo que o individuo “treinado” a calar-se néo irad se expor, se, do outro, sentir que
nao ha espaco para tal. O professor/disparador ndo permite que esse siléncio se
instaure. Ele provoca, possibilita, da a abertura necessaria para que 0s pensamentos
possam tomar corpo e se materializar nas inquietagdes, nas perguntas nas reflexdes.

Aos poucos, iamos nos aproximando, reconhecendo-nos como participantes

de um mesmo grupo, o primeiro passo para partilhar e compartilhar de nossas
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inquietacdes. A construcdo e leitura da metafora-objeto aconteceria somente depois
desse reconhecimento. Cada um dos componentes do grupo com olhares construiam,
em seus pensamentos, um imaginario que posteriormente nos possibilitaria, enquanto
grupo, construir um caminho possivel.

“Por qué? Que estranho! Gostei! Achei meio antiga! O que guarda?”

O pensamento critico é essencial para o educando, assim, mais do que
receber, € preciso que o aluno questione, forme uma opinido sobre o0 que o inquieta,
dé significado ao seu questionamento. Ao contrario do que se espera, as respostas
nao vém, séo escritas materializando uma possibilidade de caminho. Resignificadas
séo devolvidas.

O que vocés gostariam de guardar? Quais sentimentos e historias devem ser
guardadas? Era esperado que para esse grupo de alunos entre 9 e 10 anos, 0s
caminhos, num primeiro momento, fossem tragados com um olhar isolado, individual,
no qual os desejos imediatos poderiam ser supridos. Contudo ndo somos ilhas,
estdvamos comprometidos com o coletivo. Tinhamos que olhar ao redor e perceber
gue o outro estaria com e para cada um de nos.

Abro um paréntese aqui para mencionar a importancia de o educador se
colocar como parte do grupo, em um processo de descoberta tdo vivo quanto o dos
alunos. E como se tivéssemos a oportunidade de trilhar novamente um caminho de
descobertas que antes fora tracado ou imposto sem a nossa vontade. E a
oportunidade de reaprender a aprender.

A experiéncia que cada um traz em sua bagagem acrescenta uma historia Gnica
para a proposta de Projeto com o objeto disparador. Ao partilha-las e ouvi-las, damos
a oportunidade de nos apropriarmos de algo que ndo nos pertence, mas que pode
contribuir com novas descobertas. Foi assim que um dos alunos comentou: “Me
parece que essa bolsa, saiu daquele livro la da biblioteca, A bolsa Amarela.”®

A Bolsa Amarela tornou-se um classico da literatura infanto-juvenil. E o
romance de uma menina que entra em conflito consigo mesma e com a familia, ao
reprimir trés grandes vontades que esconde numa bolsa amarela; a vontade de
crescer, a de ser garoto e a de se tornar escritora. Essa menina sensivel e imaginativa
nos conta o seu dia-a-dia, juntando o mundo real da familia ao mundo criado por sua

imaginacdao fértil e povoado de amigos secretos e fantasias.

6 Cf. BOJUNGA, Lygia, 1992.
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Esse foi o disparador de que precisavamos para comecar a pensar num
caminho possivel. Em grupo, fomos a biblioteca da escola em busca do livro. Como
se estivesse planejada, a procura pelo livro, passou pelo mesmo processo que
ocorreu na busca do objeto. Olhos atentos, méos avidas e um desejo de encontrar o
qgue possibilitaria um novo caminho. Os sorrisos largos surgiram ao encontrarmos,
numa prateleira empoeirada, o tdo desejado livro. Em festa e ruidosamente
caminhamos saltitantes pelo corredor até adentrarmos nossa sala, que era o refugio
de nossas descobertas. O silencio se instaurou e, aconchegadamente, iniciamos a
leitura do livro.

N&o era a primeira vez que eu, enquanto professora, lia aquela obra, contudo,
era a primeira vez que ela tinha um significado real no meu papel de educadora. A
medida que as linhas eram lidas, as palavras iam tomando uma forma e as ideias
borbulhavam. Comecavamos, assim, a tracar o desenho de um rizoma’.

O trabalho partiu da necessidade de nos descobrirmos, cada um buscou suas
vontades e desejos mais intimos. A elaboracdo desses pensamentos ndo se deu
imediatamente, foi um processo longo e, por vezes, dolorido no qual cada aluno foi se
descobrindo como fazedor de sua histéria. Foram associacfes resultantes de um
exercicio mental, elencando eixos, formando ramificacbes sustentadas por
argumentos.

O registro aqui de cada proposta/atividade iria dar uma dimenséo real
das possibilidades que podem ser propiciadas por um objeto disparador, contudo o
meu desejo ndo é criar formulas, definir trajetérias, ao contrario é instigar o professor
educador a buscar seus préprios caminhos junto ao grupo. Dessa forma, restrinjo-me
a citar dois momentos importantes do referido trabalho.

O primeiro foi o planejamento e a execucao da costura de uma bolsa amarela
para cada um dos alunos. A necessidade de grandes bolsos para acolher as vontades
ou fechos inviolaveis para guardar os desejos foram levados em consideragéo e
minuciosamente cada uma das criangas desenhou e costurou (com a ajuda habilidosa
que tao sabiamente minha mée me ensinou) sua bolsa amarela.

A Bolsa representou, assim, o primeiro passo para guardarmos nossos desejos,

a partir dai, foi uma escolha pessoal tirar ou ndo as vontades e desejos de dentro dela.

7 Nesse modelo epistemolégico, a organizacdo dos elementos ndo segue linhas de subordinagéo
hierarquica — com uma base ou raiz dando origem a multiplos ramos —, mas, pelo contrario, qualquer
elemento pode afetar ou incidir em qualquer outro. https://pt.wikipedia.org/wiki/Rizoma_(filosofia)
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A escolha em tirar, expor nossos desejos, possibilitaria a forgca em grupo na busca da
realizacdo,aos poucos, fomos expondo e guardando cada uma delas.

Outro ponto importante que gostaria de relatar foi a experiéncia de nos
tornarmos escritores, autores de nossas historias. Descobrimo-nos sabios nas
palavras, responsaveis por nossos registros, autores de nossas historias. E quantas
histérias...

Cada aluno, num movimento de autoria, escreveu sua histéria e as historias
vividas pelo grupo. Assim, das linhas mal tracas aos longos e rebuscados textos, todos
puderam deixar sua marca.

Penso que ao final do ano, o objeto disparador, que no inicio me escolheu,
também escolheu cada um dos componentes do grupo, fui instrumento para que ele
pudesse abrir um mundo de possibilidades para cada participante. As marcas foram
certamente muito significativas para todos, visto que muitos daquele grupo ainda
guardam no fundo de uma gaveta, a sua Bolsa amarela, cuidadosamente costurada a
fim de guardar seus desejos e vontade. Muitos anos se passaram, muitos objetos
foram escolhidos e outros tantos ainda seréo, as reflexdes que se seguirdo, irdo definir
a historia que cada grupo ira escrever ao longo dos anos. Histdrias coletivas escritas
a partir das relacdes/reflexdes do professor-educador e de cada um do grupo.

Objeto disparador: o imaginario na construcdo do conhecimento

Quando cheguei a escola do Sitio, em 2014, e iniciei o trabalho com o objeto
disparador, pude refletir e perceber o quanto ele contribui na valorizacdo do imaginario
da crianca para além das turmas de educacdo infantil, trazendo consigo os desejos,
anseios, medos e necessidades das turmas, de acordo com cada faixa etaria em este
gue esta inserido.

No processo que envolve o referido objeto, as relagbes entre o grupo e a
professora vao se fortalecendo a medida que o trabalho se intensifica pelos quereres
e desejos de ambos. O objeto disparador traz para dentro da sala de aula a
possibilidade de criagdo e imaginagdo em torno de propostas comuns de producéo e
o professor organiza as ideias, que sdo atreladas as diferentes areas do conhecimento
e orienta as atividades com a turma durante todo o ano letivo.

Quando, no inicio do ano, apresentamos o0 objeto para as criancas,
mergulhamos no escuro, onde cada sugestao, pensamento e ideia tornam-se uma luz

que direciona e guia a construcdo do projeto, mas para que isso aconteca, € preciso
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gue o professor esteja conectado com as criancas, ouvindo individual e coletivamente
0 grupo e registrando tudo o que € falado por ele.

O objeto possibilita imaginar diferentes contextos historicos, culturais e locais,
tornando o sujeito agente construtor do conhecimento, pois para cada objeto
estudado, havera uma historia diferente escrita. O poeta Carlos Drummond de
Andrade, em sua pequena cronica A incapacidade de ser verdadeiro®, discorre um
pouco sobre a imaginacéao infantil:

Paulo tinha fama de mentiroso. Um dia, chegou em casa dizendo que vira no
campo dois dragbes da independéncia cuspindo fogo e lendo fotonovelas. A mée
botou-o de castigo, mas na semana seguinte ele veio contando que caira no patio da
escola um pedaco de lua. Desta vez Paulo ndo sé ficou sem sobremesa, como foi
proibido de jogar futebol durante quinze dias. Quando o menino voltou falando que
todas as borboletas da Terra passaram pela chacara de Sia Elpidia e queriam formar
um tapete voador para transporta-lo ao sétimo céu, a mée decidiu leva-lo ao médico.
Apoés 0 exame, o Dr. Epaminondas abanou a cabeca:

— Nao h& nada a fazer, Dona Colo. Este menino é mesmo um caso de
poesia.”(1988, p. 13).

Muitos Paulos estdo na sala de aula todos os dias, sao eles que através da
imaginacao e da criatividade, transformam pequenas realidades em grandes ideias e
agregam a proposta de trabalho, possibilidades que se tornam interesses comuns a
todas as criancas e as professoras.

Vigostki menciona que criacdo ndo € algo para génios, mas estd em toda parte,
pois quando o homem imagina, combina, modifica e cria algo novo. Para o autor, a
imaginagdo nao é um divertimento ocioso da mente, mas uma funcgéo vital necessaria.
(2009, p.24)

Observando e desenvolvendo os trabalhos com o objeto disparador na escola,
percebemos o quanto ele auxilia no processo de criagcéo e imaginacao das criancas e
dos professores, ampliando o desejo de estar presente, criando um clima de
envolvimento e motivagdo em todos. Nos ultimos dois anos de trabalho como
professora do segundo ano do ensino fundamental, vi através de um grande chapéu

de palha (objeto disparador da turma de 2015), as criang¢as criarem um personagem

8 Cf. ANDRADE, C. D., 1981, p.13.
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imaginario na tentativa de resolver um problema: descobrir quem poderia ser o dono
daquele objeto. Durante as buscas por respostas na escola, um menino relata:

- Eu acho que vi o dono do chapéu.

- Senti o cheiro dele, parecia sabdo em p6 (nesse momento, a Dona Regina,
responsavel pela limpeza da escola, lavava o corredor da escola)

- Também vi pegadas pela escola, o dono do chapéu deve ter passado por aqui.
( as pegadas eram das criancas da turma que passavam pela agua enquanto
tentavam encontrar respostas para suas hipoteses)

Esse processo de imaginacao, experimentacao, relato e busca pelos quais as
criancas passaram, favoreceu a criacdo da personagem Chapunzel. Com ela,
estudamos diferentes tipos de chapéus, 0s contextos sociais em que as pessoas 0S
usavam, além de descobrimos juntos, a importancia da fabrica de chapéus Cury na

cidade de Campinas.

Figura 17

Fonte: O autor (2026)
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Figura 18

Fonte: O autor (2026)

Figura 19

Fonte: O autor (2026)

Visita da Chapunzel a turma
No ano de 2016, uma chave foi o objeto disparador da turma, esta
possibilitou, através da imaginacao, criar portas que serviram de metaforas para as
chaves da liberdade, da natureza e da gentileza. Em cada uma delas, foi possivel criar
e construir debates sobre género e sobre cultura brasileira, com os personagens
folcléricos presentes no imaginario popular. Além disso, a turma criou uma lenda: A
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Dama de cristal inspirada no livro: A arvore da vida®. Segundo Vigotski (2009) “Toda

essa criacéo € o resultado de um longo periodo da imaginagdo.” (p. 35).

Figura 20

Fonte: O autor (2026)

Dama de cristal- construcéo coletiva

O processo de construcdo do projeto e as vivéncias, que sao possiveis através
do objeto disparador, culminam, inevitavelmente, em uma criacdo. Assim, o professor
vai delineando as propostas pedagogicas a partir dos dialogos que sao estabelecidos
em sala de aula e agregando ao projeto as diferentes linguagens do conhecimento.

Alimentar a imaginagcdo das criancas também tem sido tarefa para nés
professores da escola. Com a porta da natureza, as criangas ficaram encantadas pelo
Saci Pereré e quiseram se corresponder com ele. Muitas ja conseguiram vé-lo, outras
até fizeram uma caca ao Saci:

- Olha esta ventando. Redemoinho. Shhhhi é o Saci!

- Professora, eu vi o chapéu dele ali no vidro da sala.

- Eu peguei ele, esta nessa garrafa, mas para ver, tem que cair na modorra.

9 Cf. VIGOTSKI, L. S., 2009, p.65.
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Figura 21

Fonte: O autor (2026)

Figura 22

Fonte: O autor (2026)

“‘Recados das criangas deixados na lousa para o Saci”

Conforme entra na construgdo do imaginario infantil, a professora vive junto
com as criangas as fantasias e os desejos da turma, e, nessa trajetoria, também tem
vontade de encontrar o personagem fantastico tdo admirado por todos. Por isso, cria
situacdes que alimentam tal sonho, e nesse processo, faz acontecer muitas surpresas
para a turma, por exemplo, quando o Saci aparece repentinamente, trazendo cartas,
e pistas sobre a Dama de cristal, batendo na janela da sala e saindo correndo e
baguncando as mochilas por conta de um redemoinho. Em cada ato do Saci, havia

uma emocao coletiva, um jeito de ver o invisivel.
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O objeto disparador traz tantas possibilidades de imaginar e criar que fica
divertido e prazeroso aprender os conteidos em cada uma das faixas etarias. O Saci,
a Dama de cristal, a Chapunzel, a Malala e tantos outros personagens, auxiliaram as
turmas do segundo ano, na escrita e na alfabetizacao, trazendo vida para os textos e
as reflexdes sobre eles que séo produzidas em sala de aula. Acerca disso Vigotski
(2009) menciona que:

“Na velha escola, o desenvolvimento da criacao literaria dos alunos caminhava,
principalmente , na seguinte direcdo: o professor apresentava o tema da composi¢ao
e as criangas viam-se diante da tarefa de escrevé-la , esses temas permaneciam
estranhos a compreensao dos alunos, ndo tocavam sua imaginacdo nem seus
sentimentos”(p.65)

Compreender a importancia da escrita ndo é tarefa facil para as criancas
pequenas, mas quando estas vivenciam na pratica a funcdo social que ela
desempenha o registro torna-se prazeroso e motivador. Escrever sobre o que se
conhece é fundamental para a criacéo do texto, pois a partir do real, pode-se imaginar
e construir qualquer historia. Nesse sentido, 0s personagens imaginarios cumprem
uma fungdo importante: servem de apoio e base a descoberta do prazer e a
importancia da escrita durante o processo de alfabetizacao.

Além de poder trazer o imagindario para o contexto escolar, o objeto disparador
permite uma flexibilizacdo do curriculo, sem que este seja desvalorizado, atendendo
aos interesses das criancas e sendo um meio de reflexdo docente, a partir das
propostas que vao sendo delineadas coletivamente.

Os lacos que sao estabelecidos entre a turma e a professora na construcao do
projeto, a partir do objeto disparador, tornam-se lembrancas Unicas para as duas
partes, assim como as trajetérias que sao percorridas em cada ano letivo nosso que
nos mostra a importancia da individualidade e a for¢ca do coletivo e do imaginario no
processo de ensino aprendizagem.
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Relato 06

Titulo: Quantos tempos o tempo tem?

Autor: Eliana Pereira Rollo

Explorando o calendario e as no¢8es de tempo com as criangas do Jardim I.

“Es um senhor tdo bonito Quanto a cara do meu filhoTempo tempo tempo
tempo, Vou te fazer um pedidoTempo tempo tempo tempo

Compositor de destinos Tambor de todos os ritmos Tempo tempo tempo tempo
Entro num acordo contigoTempo tempo tempo tempo

Por seres tdo inventivo E pareceres continuo Tempo tempo tempo tempo Es
um dos deuses mais lindosTempo tempo tempo tempo...”

Caetano Veloso

A passagem do tempo pode ser percebida de muitas maneiras. Ha um tempo
“natural” e ciclico dos dias e noites, das mudancas no aspecto da Lua, do clima e das
estacdes... H4 o tempo vivido, registrado nos individuos, que se marca no corpo que
cresce, nas experiéncias e aprendizados essenciais a vida, no rosto que envelhece,
nos diarios que se escrevem, nas lembrancas que se guardam...H& um tempo contido
nas coisas que nos cercam:

Existe tempo por exemplo, nesta mesa antiga: existiu primeira uma terra
propicia, existiu depois uma arvore secular feita de anos sossegados, e existiu
finalmente uma prancha nodosa e dura trabalhada pelas méos de uma artesdo dia
apos dia (NASSAR,1989, p.54).

Ao tempo natural e ciclico das estacfes e do clima, destaca o historiador
Jacques Le Goff (2003), se justaple e por vezes se contrapfe a percepcao da
duracéo registrada pelos homens através dos calendarios e dos relogios, aos quais
ele se refere como “instrumentos de domesticagédo e de dominagao do tempo”:

O relégio e os calendarios sao objetos eminentemente culturais que regem o
tempo individual e coletivo. Suas caracteristicas, como instrumentos de medida, é a
de fatiarem o tempo.

O tempo-relégio, resultante de uma mecanizacéo cada vez mais avancada (Le
Goff, op. cit, p.478) € dividido em horas, depois em minutos, entdo em segundos, até

se perder num intervalo de tempo tdo pequeno que ndo cabe nele mesmo.



58

A construcdo do calendario, ligada a crencas e observagfes astronémicas,
deriva tanto da observacéo dos ciclos, naturais e cosmicos quanto das exigéncias da
vida econbmica e social. Ele organiza as atividades humanas, distinguindo dias de
festa e dias normais, dias de descanso e dias de trabalho, os momentos do sagrado
e do profano, ritmando as vidas e a historia coletiva, mesmo nas sociedades
laicizadas.

Roberto Pompeu de Toledo (disponivel em:
https://pensador.uol.com.br/teve_a_ideia_de_dividir_o_ano_em_fatias/. Acesso em 2
nov.2016.), em “Cortar o tempo”, ironiza poeticamente o poder do calendario:

“Quem teve a ideia de cortar o tempo em fatias,

a que se deu o nome de ano,

foi um individuo genial.

Industrializou a esperanca,

fazendo-a funcionar no limite da exaustdo.Doze meses déo para qualquer ser
humano se cansar e entregar os pontos.Ai entra o milagre da renovacdo e tudo
comeca outra vez, com outro nimero e outra vontade de acreditar que daqui pra diante
vai ser diferente”

Em suas relacdes sociais na familia e na vizinhanga, a crianga vivencia essas
diferentes formas de perceber e compreender o tempo e sua passagem. Ela aprende
palavras relativas a seus intervalos, participa das festas e das rotinas temporalmente
demarcadas e entra em contato com seus instrumentos de mensuracado. Nessas
situacdes, mediada por outras criancas e pelos adultos, ela elabora tais
conhecimentos ao ritmo da prépria vida, entrelacados as emocgdes, as necessidades
e interesses da atividade em que esta envolvida.

Na escola, sua relacdo com o tempo € produzida e elaborada em outras
condi¢des. Em primeiro lugar porque a escola é uma instituicdo organizada com base
na dimensao cronoldgica do tempo. Ela € regida por calendarios oficiais e rotinas
orientadas pelos dias da semana e pelo reldgio, que se mostram menos flexiveis do
que na experiéncia familiar das criancgas.

Além disso, a escola é socialmente encarregada de possibilitar o contato
sistematico das criancas com o sistema de leitura e escrita, com 0s sistemas de
contagem e mensuracgéo, entre 0s quais se incluem os relativos ao tempo e com

alguns dos variados instrumentos e praticas de que tais sistemas se utilizam. No caso
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das medidas de tempo, ganham destaque na escola os relégios e calendérios,
disponiveis em varios de seus ambientes.

Possibilitar o contato sistematico das criancas com tais objetos de
conhecimento demanda atividades intencionais e planejadas, bem como o
acompanhamento deliberado da atividade da crianca por parte da professora.

A professora deixa a crianga explorar as situagdes temporais que propde, mas
nao se limita a isso. Ela acompanha a crianca nessa exploracdo, orientando sua
atencao para elementos considerados relevantes a compreensdo dos conhecimentos
nelas implicados. Ela informa, nomeia, demonstra como usar determinados
procedimentos e convencgfes utilizados nos instrumentos culturais oferecidos a
crianca, evidenciando sua origem social e historica.

A crianca, ao seguir as explicacdes e instrucdes da professora, mesmo sem
entendé-las completamente, apropria-se de conhecimentos e atividades intelectivas
de que nao dispbe, como individuo, para organizar ou recriar sozinha o processo
cultural (Oliveira, 1995), uma vez que elas requererem o dominio de praticas culturais.

Assim, fazendo junto, demonstrando, fornecendo pistas, instruindo, dando
assisténcia, a professora contribui para a emergéncia de processos de elaboragao
gue néo ocorreriam individual e espontaneamente na crianga.

Foi nesse contexto de entendimento do trabalho formativo da escola, inspirado
nas concepcodes de Vygotsky?, que surgiram algumas inquietacdes de como trabalhar
as rotinas escolares com as criancas, sem perder de vista suas possibilidades de
sentidos e o encantamento do conhecimento, lembrando sempre que:

A formacdo humana se da n[a] multiplicidade de momentos, experiéncias e
aprendizados temporais essenciais a vida. As relacdes de producdo humana séo
entrecobertas com nossas angustias, com nossos desejos, com nossas expectativas,
com nossas inclinagdes (VIELLA, 2003, 58).

Como explicar e mostrar as criangas, que vivemos dentro de um determinado

calendario que se divide em dias, meses e anos?

10Lev Semenovich Vygotsky nasceu em 1896 em Orsha, Bielo-RuUssia e faleceu prematuramente, aos
38 anos, em 1934, vitima de tuberculose. Concluiu seus estudos em Direito e Fitologia. Posteriormente
estudou Medicina. Lecionou literatura, psicologia e pedagogia. Dirigiu, ainda, um Departamento de
Educacao para deficientes fisicos e retardos mentais.O principio orientador da abordagem de Vygotsky
€ a dimensao sdcio-historica do psiquismo. Segundo esse principio, tudo o que é especificamente
humano e distingue o homem de outras espécies origina-se de sua vida em sociedade.
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Como ajuda-las a entender que por exemplo: na segunda-feira, elas tem aula
de educacéo fisica, que na quinta-feira: aula de musica, que na sexta-feira: elas
podem levar brinquedos de casa e que existem dois dias da semana em que a gente
nao vai para a escola?

- “E férias, né, Eliana?”

- “Nao, é final de semanal! As férias tém muito, muito mais dias!”

Como explicitar, para elas e com elas, a dimenséo cronoldgica do tempo sem
perder a leveza de suas vivéncias e de maneira a fazer sentido para elas?

Como trabalhar intencional e planejadamente com o calendério, enquanto
sistema de medida do tempo e enquanto objeto eminentemente cultural, sem ocultar
a beleza da experiéncia humana nele contida?

Essas perguntas tem mediado a historia do trabalho com o Calendario de
Cores, que comecou em meados de abril de 2008, quando assumi como professora,
a sala do Jardim I. Fui pega de surpresa pelo convite. Visto que o ano letivo ja havia
iniciado e eu estava como professora auxiliar da turma da primeira série (atual
segundo ano).

Lembro que era uma turma pequena com sete ou nove criangas, ndo me
recordo especificamente. Como naquela época, ainda, ndo existia a Turma do
Maternal, as criancas eram bem pequenas. Chegavam com dois anos para
completarem trés. Além, dos pequeninos havia na turma criancas com quatro anos
gue no final do ano fariam cinco.

Enfim, era uma sala composta por criancas com varias idades, condicdo esta
que me era familiar, pois, ja havia trabalho na Turma da Recreacdo com criancas de
diferentes idades. Por essa razdo eu sabia que era essencial encontrar uma
metodologia de trabalho que fizesse sentido para todas elas.

Em conversas e trocas de experiéncias com minha amiga Mirella, que na
época, era professora do Jardim I, fui testando jeitos de fazer com que as criancas
entendessem a rotina dos dias.

Mirella compartilhou comigo um Calendario de Cores que utilizava com sua
turma. Para cada dia da semana havia uma cor estabelecida:

Segunda-feira era o dia rosa.

Terca-feira era o dia amarelo.

Quarta-feira, dia verde.

Quinta, dia laranja.
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Sexta-feira, dia roxo.

Sébado, dia vermelho e

Domingo: dia azul.

Além das cores, Mirella destacava, no calendario, eventos significativos para
as criancas, como por exemplo: dia dos aniversarios, datas especiais e finais de
semanas.

Conforme os dias, as semanas e 0S meses iam passando, Mirella os ia
enrolando tudo junto. As vezes, os desenrolava para que todos vissem e contassem
os dias que ja haviam passado.

Com base nessa experiéncia, resolvi fazer o Calendério de Cores para a Turma
do Jardim I. Utilizei as mesmas cores com que Mirella trabalhava. Entretanto, resolvi
pegar imagens da internet para representar as atividades, os eventos, as datas de
aniversario, os finais de semana, os feriados e as férias que aconteciam conforme o
tempo ia passando.

Desde entédo, faco uso do Calendario de Cores como uma metodologia de
trabalho.

Ele é utilizado todas as manh&s no inicio da roda. Assim que a primeira crianga
adentra a sala de aula, imediatamente ela vai até o calendario e muda o marcador do
dia para o dia atual. Atualmente, nosso marcador € uma boneca Emilia, feita de feltro,
com vestidinho vermelho e cabelos em & nas cores amarelo e vermelho.

Na roda, chamo a atencdo para a cor do dia, informo o nome do dia na
convencao semanal e a que dia do més ele corresponde. Em seguida pergunto quais
as atividades que teremos e se ha algum aniversariante.

O calendario fica exposto na parede na altura das criancas, que observam as
imagens, comparam-nas, iniciam-se na contagem dos dias tendo em conta suas
expectativas ou algo marcante que ja passou.

“Eliana, o dia roxo é o dia do brinquedo?”

“Hoje ¢ dia verde, tem culinaria!”

“Eliana, falta trés dias para o Dia dos Pais aqui na escola”.

“O meu aniversario ta chegando...”

“Eliana, o vermelho e o azul é dia de ficar em casa?

“Eliana, vocé néo colou o dia de passear na Mata?”

“Eliana, o que é este desenho? O que tem aqui neste dia? (Referindo se a

imagem colada no calendario).
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Figura 23

Fonte: O autor (2026)

O tempo-vida deixa marcas no calendario e 0os sentimentos misturam-se a
exploragdo que as criangas dele fazem. Elas esperam, ficam saudosas, querem
antecipar os dias, querem voltar os dias, querem controlar o tempo conforme o seu
desejo. Foi assim com Cacd, que louco para que a Pascoa chegasse, mudou o
marcador do dia, colocando-o0 na data desejada, sob protestos de seus pares que
procuravam lembra-lo de datas importantes que antecederiam a Pascoa.

‘O Caca quer que chega a Pascoa logo, mas antes tem o aniversario do
Bernardo.”

Outro fato interessante diz respeito aos aniversarios. Como nem sempre 0S
pais comemoram o aniversario da crian¢a no dia de seu nascimento, passei a colocar
as duas datas no calendario. As criangas vendo isto rapidamente indagavam:

“Eliana, porque tem dois aniversarios do Dudu?

Porque a sala de aula “é espaco da criacdo e espago em criagao”, onde
“as marcas das criangas e da professora se encontram” (Shiohara, 2009, 103), o
Calendéario das Cores vem se transformando ao longo dessa experiéncia.

No inicio era sempre eu quem o fazia por completo: confeccionava-o, pintava
com as cores estabelecidas e, por ultimo, colava as imagens. Sempre o trazia pronto
de casa.

Com o passar dos anos e de acordo com o interesse das criangas fui dividindo
esta pratica com elas. Na verdade, passei a confeccionar o calendario na escola, perto



63

das criangas. Observando-me trabalhar, elas comegaram a pedir para ajudar.
Queriam pintar e colar as imagens.

Acabado o més retiravamos o calendario e colocavamos o proximo més no
lugar. Pelo menos um dos meses do ano era colado no Livro da Vida da Turma, para
ficar como registro dessa nossa atividade. Os outros meses, eram colocados numa
caixinha para as criangas brincarem.

As criancas modificaram esse procedimento. Ha dois anos atras, a Turma do
Jardim | de 2015, sugeriu a ideia de colarmos na parede, acima do més vigente, 0s
meses que iam passando. Achei a ideia genial. Como eu nunca havia pensado nisto
antes?

E assim foi feito. O més acabava e subia na parede acima.

Figura 24

Fonte: O autor (2026)

“..a sala de aula é linguagens. E espaco da partilha e do encontro entre as
marcas das criancas e da professora. E espaco da criacdo e espago em criacdo.” (
SHIOHARA, 2009, 103)

Foi uma festa! As criangas adoravam ver o calendario subindo.

Conforme o tempo ia passando, as criangas percebiam que 0os meses vividos
iam cobrindo a parede. Elas olhavam para cima buscando algumas datas que ja
tinham passado: aniversarios, festas como a Pascoa ou a festa junina. Nessa busca,
elas se referiam ao tempo que ja tinhamos vivido juntos, conferindo concretude ao

passado.
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“O calendario de cima esta crescendo para baixo.”

Eu mesma, no final do ano de 2015, fiquei “embascada” com a quantidade dos
dias trabalhados junto com as criancas e até me emocionei de pensar em tudo o que
foi realizado e feito junto com elas. Na correria do dia a dia a gente, as vezes, nao se
da conta deste tempo que passa e de quanta coisa se vive junto! Quanto tempo
compartilhado! Ali, naquela hora, eu mesma percebi a materialidade do tempo. Ao
fixar todo o calendario na parede o tempo, que é algo abstrato, ganhou materialidade.

Os pais por sua vez, também comecaram a relatar o quédo o calendario era
importante e significativo na vida das criancas. Muitos relatavam que o calendério
ajudava a crianca a organizar se no tempo e que assim elas se sentiam mais seguras
sabendo o que ia acontecer no dia vivido e também no que estava por vir.

Passaram a pedir que eu registrasse na agenda de seus filhos, os dias das
semanas com as cores, pois, as criancas falavam que no dia roxo, dia verde, ou
qualquer outra cor acontecia algo e eles ndo sabiam ao certo qual era o dia da
semana.

Alguns pais passaram a fazer o calendario em suas casas junto com 0s seus
filhos.

Relato de uma mée

“Enquanto Cora, em sua infancia, desfruta de Aién'!, nés, pai e mae, seguimos
em Chrénos’? e estamos um tanto relutantes em apresentar esta parte do mundo a
ela. Certamente ela ja esta inserida no tempo do reldégio em alguns contextos, mas na
infancia, o tempo é a eternidade. O calendario proposto pela professora Eliana
conseguiu ajudar-nos a concretizar a espera, a auséncia e o esperado reencontro. O
pai da Cora faz algumas viagens devido ao trabalho e comegamos a combinar os
reencontros pelo calendario da escola.

Cora sugeriu que fizéssemos um em casa. Fizemos! Cortamos 0s papeis,
pintamos, desenhei os numeros, preparei alguns simbolos e depois colamos tudo.

Usamos imagens que significaram a programacéao daquele dia:

11 Em grego classico ha mais de uma palavra para se referir ao tempo. Aion, é uma delas. Designa em
seus usos mais antigo, a intensidade da vida humana, um destino, uma durag¢édo, uma temporalidade
ndo numeravel, nem sucessiva, intensiva.

12 Chronos continuidade de um tempo sucessivo.
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Figura 25

Fonte: O autor (2026)

- Simbolo da Escola que ela estuda

- Para os dias de aula de Lutinhas

- Para o dia do brinquedo na escola

- Para os dias de Yoga

- Para os dias de aula de musica

- Para os dias de aula de educacéo fisica

Ao final, colocamos o calendario na parede de casa. Tudo o0 que
confeccionamos foi de acordo com o vivenciado pela Cora na escola. Verificamos
como foi interessante ter o calendario para podermos concretizar os combinados no
tempo. Ao final do primeiro més, comegamos nosso novo calendario e o que acabara
colocamos no alto da parede. Estd sendo uma maneira bem delicada de levar a Cora
ao Chrénos.”

O trabalho com o Calendario de Cores tem sido significativo para mim, para as
criangas e para as familias. Com ele temos sistematizado a experiéncia do tempo,
organizando-nos como grupo e como pessoas no tempo vivido, sentindo o tempo que
passa, que se move e projetando o tempo que ainda esta por vir.

- “Eliana, o meu aniversario vai chegar de novo...” (aponta a crianga para o
calendario)

- “Werdade, o ano estad acabando e seu aniversario logo chega. Quando ele
chegar vocé e todos os seus amigos ja estardo la na sala do Jardim II”.

Com ele também, temos explorado a saudade que:

“é o tempo na gente, é a vontade de virar o tempo ao avesso para ré-viver um

tempo-passado”
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Marcos Nicolaiewsky

O tempo-presente que é o agora e o tempo-futuro que é feito de esperanca e

de espera.
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Relato 07

Titulo: Cultura corporal e Educacéao Fisica

Autor: Andrea Desiderio

Escrevo esta carta para contar a vocés sobre um trabalho de Educacéo Fisica
gue conheci em uma de minhas viagens. Visitei Campinas, uma cidade no interior do
estado de Sdo Paulo e 1a, no distrito de Bardo Geraldo, foi fundada em 1976, ha
guarenta anos, uma escola chamada Escola do Sitio.

A Escola do Sitio iniciou suas atividades voltada para as formas mais radicais
da pedagogia, adotando uma filosofia de educacédo em que o aluno era o centro de
toda acao pedagogica, sendo uma novidade em termos de educacao pré-escolar no
campo escolar campineiro. (SA, 1995, p. 1)

Figura 26

Fonte: O autor (2026)
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HA alguns anos a escola possui um site!® na internet e assim pode ser vista
pelo mundo inteiro, mas s6 quem pode estar no Sitio sentir4 de verdade o que estou

guerendo relatar aqui.

Figura 27

Fonte: O autor (2026)

Fui visitar esta escola pois me disseram que |4 os alunos vivenciam os temas
da cultura corporal nas aulas de educacao fisica. Sabemos que isso também ocorre
em outras escolas, entao fui la para saber “como” isso acontece, quais os “principios”
do trabalho corporal para a professora Andrea Desiderio e qual é a interpretacéo
dessa professora acerca das definicdes de cultura corporal no trabalho de educacgéo
fisica escolar.

Ao chegar na Escola do Sitio j& me deslumbrei com as instala¢cdes, muito
convidativas. Um terreno com pouco mais de seis mil metros quadrados, com arvores,
plantas, grama, flores, parques, areia e espac¢o, muito espaco ao ar livre. A escola
esta composta por treze turmas, formadas de acordo com a idade das pessoas, tendo

13 https://escoladositio.com.br
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meninas e meninos em cada uma delas (maternal A, maternal B, Jardim 1, Jardim 2,
primeiro, segundo, terceiro, quarto, quinto, sexto, sétimo, oitavo, € nono ano).

A professora que acompanhei atua em nove delas, do maternal A ao quinto
ano. O trabalho dela comecou no ano 2005 e se estende até os dias atuais e com o
passar dos anos ela foi construindo vivéncias significativas e passando por
experiéncias importantes para sua formagéo e atuacao profissional. Pude perceber
que ela é, além de professora, uma pesquisadora, e sendo assim, estd em constante
reflexdo acerca dos acontecimentos e producdes de sua area profissional. Também
tivemos longas conversas nas quais pude conhecer seu “ponto de partida”, os
diversos caminhos percorridos, suas escolhas, as mudltiplas renuncias e as
transformacdes constantes de um trabalho que se faz e refaz diariamente de acordo
com os encontros com as alunas e alunos, com as autoras e autores que alimentam
seus estudos e pesquisas.

As aulas de educacéo fisica tem duracéo de cinquenta minutos e normalmente
sao iniciadas com uma roda na qual a professora conta o que esta planejado para
aquele encontro. As turmas de maternais tem um encontro semanal com a professora
e a partir do jardim 1 as turmas tem dois encontros.

Me surpreendi com os principios do trabalho corporal, tanto para a area de
educacéo fisica, quanto para a area de educacdo. Um jeito de olhar para as praticas
corporais e para a crianca baseada nas ciéncias humanas e sociais, indo além das
discussbes tedricas e dos discursos, e incluindo a pratica em um arcabouco de
significados e assuntos interligados aos temas da Cultura Corporal. Assim sao as
aulas que presenciei!

Essa tal “Cultura Corporal” do qual a professora comegou me falar € muito mais
do que uma simples mudanca de termos ou expressdo, mudam-se 0S principios,
busca-se mais do que o “desenvolvimento corporal”, na verdade esse nao € um termo
utilizado como objetivo para estas aulas. O desenvolvimento das habilidades acontece
como consequéncia das vivéncias praticas, mas o0 objetivo € conhecer a pratica
corporal, ou o tema estudado, como contetdo cultural, vivenciando de diferentes
maneiras todas as possibilidades que a cultura desta pratica nos traz. Valorizando e
incentivando a atuacédo do ser social nas suas possiveis mudancas e transformacoes.
Por algumas vezes tentei perguntar se naquela aula o objetivo era desenvolver o
saltar, por exemplo, e a professora sempre muito pacientemente me mostrava muitas

possibilidades que estavam interligadas aos saltos realizados na ginastica por



70

7z

exemplo. O movimento descolado da pratica corporal ou do tema, € apenas um
movimento, e a educacéo fisica escolar ja avancou sobre este formato de aula. Por
isso as aulas sdo sempre dinamicas e nao se vé as pessoas tendo que melhorar seu
rendimento. E realmente um trabalho que vai na contramdo do modelo tecnicista,
biolégico, capitalista, dos anos 70, 80, 90, presente ainda em varios contextos da
educacao fisica escolar.

No inicio do trabalho dela, ha 12 anos, sua referéncia tedrica era o livro
Metodologia do Ensino da Educacéo Fisica, e autores que escreviam sobre Cultura
Corporal e termos similares. Neste livro

(...) educacéo fisica é uma pratica pedagdgica que no ambito escolar tematiza
formas de atividades expressivas corporais como: jogo, esporte, danca, ginastica,
formas estas que configuram uma area de conhecimento que podemos chamar de
cultura corporal. (SORES et al, 1992, p. 50)

A partir de outras leituras e ao colocar em acao tais teorias a professora pode
criar aulas que valorizam a cultura e a autonomia dos alunos e alunas.

(...) a Educacéo Fisica passa a ter a funcao pedagodgica de integrar e introduzir
0 aluno do 1° e 2° graus no mundo da cultura fisica, formando o cidaddo que vai
usufruir, partilhar, produzir, reproduzir e transformar as formas culturais da atividade
fisica (...). (BETTI, 1992, p. 285)

A cultura a gente vive, cria e recria, muitas vezes sem se dar conta das
transformacdes. Fui percebendo que todos os alunos e alunas séo de alguma maneira
incluidos nas aulas, e que conteldos aparentemente distantes podem e devem ser
abordados como por exemplo o le parkour, o surf, o skate entre outros que pude
acompanhar.

Como este relato esta ficando muito extenso terei que fazé-lo em duas etapas,
sendo que nesta carta contarei sobre minhas observacdes nas aulas do primeiro ao
quinto anos, na proxima oportunidade falarei da educacao infantil.

Os conteudos da Cultura Corporal vao aparecendo durante o ano, a partir do
primeiro ano. Alguns sempre estéo presentes, outros fazem visitas bienais. O ano se
inicia com os Jogos e Brincadeiras, depois vem as dancas populares e as vezes a
danca contemporanea, depois vem as ginasticas, a capoeira, as lutas e finalizando o
ano, o circo.

A autonomia é uma das capacidades mais trabalhadas durante as aulas, além

dos conteudos da cultura corporal, a intencdo € que as criancas tenham capacidade
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para escolherem praticas corporais independente da presenca de adultos, ou sem a
intervencao destes.

Os Jogos e Brincadeiras sdo abordados anualmente de maneiras um tanto
distinta, no primeiro ano as criancas sugerem jogos e brincadeiras para serem
realizadas com toda a turma, cada crianga tem seu dia de sugerir alguma brincadeira
gue goste muito de fazer. No segundo ano as brincadeiras sao trazidas pelas criangas,
por meio de uma entrevista realizada com adultos, de preferéncia de fora da escola.
No terceiro ano buscam as brincadeiras expressas nas mais diferentes linguagens
artisticas, em livros, esculturas, desenhos, teatro, danca e estas sédo realizadas. No
quarto ano aparece a busca por brincadeiras e jogos no Brasil e no mundo. Neste
momento podem fazer uso da internet'# para identificarem brincadeiras e maneiras de
serem jogadas, conhecendo, aprendendo e respeitando regionalismos. No quinto ano
fazem uma relagdo entre dois conteddos, as brincadeiras e os esportes e identificam

brincadeiras que viraram esportes e muitas caracteristicas deste conteudo.

Figura 28

Fonte: O autor (2026)

A cada novo ano as turmas vado aprendendo novas dancas populares.
Vivenciam no minimo cinco tipos de dancas diferentes entre o primeiro e o quinto ano,

4 Até o presente momento € utilizado com frequéncia o Mapa do Brincar
(http://www1.folha.uol.com.br/folha/treinamento/mapadobrincar/), alguns outros sites como:
http://www.topics-mag.com/edition11/games-section.htm,
http://www.parents.com/fun/games/educational/games-from-around-the-world/, e livros.
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além da danca contemporanea. Normalmente esses estudos corporais culminam na
Festa Junina. Esta festa € muito tradicional no Sitio e precisarei escrever uma carta
contando apenas dela, mas ficara para outra oportunidade. Ja fizeram de tudo um
pouco nesses anos todos: carimbd, siriri, maculelé, danca do boi (em varias versoées),
danca dos arcos, jongo, maracatu, catira, danca dos facoes, chula, quadrilha, batuque
de umbigada, samba, frevo, cdco, pau de fitas, cavalo-marinho.

Figura 29

Fonte: O autor (2026)

Importante informar que a ordem de abordagem dos conteddos nédo segue
nenhuma sugestao académica ou tedrica de autores da rea ou exemplos externos a
escola. A professora a definiu de acordo com sua vivéncia e com sua pratica com a
infancia. Sendo assim, essa sequéncia pode ser alterada de acordo com diferentes
fatores, dentre eles o projeto desenvolvido nas turmas, como aconteceu por exemplo
em uma turma que trouxe o “Vento” como objeto disparador'®

A ginastica traz suas descobertas corporais ligando a historia dos funambulos,
dos artistas de rua da Idade Média e Renascimento a retiddo corporal cartesiana que

a caracteriza atualmente. Aspectos caracteristicos das ginasticas como sua relagao

15 Sobre objeto disparador e para maior aprofundamento sobre este projeto na Educacao Fisica ler
“Experimentagdes, leituras e projetos” livro organizado por Renata Sieiro Fernandes e Alda
Romaguera.
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histérica com a preparagdo corporal dos militares, palavras de ordem, a busca pelo
modelo perfeito de gestual sempre externo a quem esta executando o movimento, a
relacdo hierarquica até a chegada na Ginastica Para Todos que € a parte da ginastica

gue busca desconstruir esse modelo duro e inflexivel.

Figura 30

Fonte: O autor (2026)

A luta ja apareceu em formato de kung fu, boxe, jud6, mas a professora
confessou para mim que este assunto foi pouco abordado nestes anos devido a falta
de conhecimento e até mesmo interesse da professora e das alunas e alunos.

Por outro lado a capoeira é sempre abordada, mas ndo como luta e nem como
danca, ela é apresentada por ela mesma. A professora diz que a capoeira é uma das
mais brasileiras expressdes corporais, une um gestual rico de detalhes, a musica e o
respeito ao outro. Na capoeira sdo abordados assuntos caros para 0 NOSSO poOvo COMO
a escravidao do povo africano, a relacdo de dominagédo, regras e as estratégias para
que estas pudessem ser burladas, o jogo em si, o constante “olho no olho”, a roda, os

instrumentos, o respeito.
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Figura 31

Fonte: O autor (2026)

Sempre que um novo tema € iniciado a professora faz algumas perguntas para
a turma, por exemplo com o Circo. O que € o Circo? O que tem no circo? E a partir
das respostas ela vai construindo as aulas, relacionando as respostas com o
planejamento. Pude notar que estas respostas trazem de maneira despercebida as
caracteristicas culturais de cada um dos temas, pois as respostas vao muito além dos
fazeres corporais.

Quando chega o circo os ambientes também sao modificados. Uns estudam
sobre o circo itinerante e cada dia fazem aula em um local da escola. Estes viajam
com a lona do circo e ao chegar em um novo local montam a lona e o espetaculo por
meio de mimicas das técnicas classicas que temos no circo. Os que estudam o circo
fixo também podem criar suas personagens utilizando-se de figurinos e maquiagens.
Aparelhos aéreos como o trapézio e o tecido sdo pendurados para novas experiéncias
artisticas, bolas, claves, argolas e lencos transformam as criangas em eximios
malabaristas, sem falar dos acrobatas de solo que pude observar a relacdo que
algumas criancas fizeram com alguns aprendizados da ginastica. As alunas e alunos
também aprendem a construir seus proprios materiais de circo, principalmente os de

malabarismo.
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Figura 32
Ny

Fonte: O autor (2026)

O esporte € abordado de acordo com autores da Sociologia do Esporte e
aparece como conteudo apenas no quinto ano, pois vem para fazer a relacdo com
todos os outros contetdos da cultura corporal. No quinto ano os alunos e alunas
estudam as brincadeiras, as dancas, as ginasticas, as atividades circenses, a capoeira
sob a otica do esporte. Entram as associacoes, federagfes, as regras universais, a
classificagao, a “medigcéo”, as comparagdes entre outras caracteristicas do esporte

moderno.
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Figura 33

Fonte: O autor (2026)

Quase ia me esquecendo de mencionar os registros realizados pelas criancas
e também pela professora. Ora utilizam o préprio chdo da escola, realizando registros
detalhados e que se apagardo com o passar das horas, ora em cadernos de desenho,
ou folhas separadas, que a professora une posteriormente. Os alunos do quarto e
quinto ano registram no “aulario” uma espécie de diario no qual os alunos e alunas

podem desenhar ou escrever o que aconteceu na aula de educacao fisica.

Figura 34

Fonte: O autor (2026)
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Imagino que devam estar pensando nas aulas de educacao fisica que tiveram
ou que vocés tem atualmente, comparacoes, reflexdes, questionamentos.

Uma coisa posso afirmar, essa tal de cultura corporal € uma maneira bastante
interessante de se tratar a linguagem corporal na escola, ainda mais nessa tal Escola
do Sitio.

Vou ficando por aqui, com vontade de contar muitas outras coisas. Quem sabe
eu ndo escreva outra carta logo mais.
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Relato 07

Relato 07

Metodologia AE-DA: Avaliacdo de Ensino por Desempenho de
AprendizagemAutor: Renato Nogueira Saldini

Resumo

A avaliagdo da aprendizagem ocupa posi¢cdo central na organizacdo do
trabalho pedagdgico e, ao mesmo tempo, constitui um dos maiores desafios histéricos
da escola contemporanea. Este artigo apresenta uma reflexdo pedagdgica
aprofundada, sustentada por mais de trés décadas de experiéncia na Escola do Sitio,
em Campinas, sobre a construcédo, implementacdo e consolidacdo do Modelo de
Avaliacéo por Escolha e Diagnostico Autdnomo (AE-DA). O objetivo é analisar de que
modo a reorganizacéo do processo avaliativo, orientada pelo protagonismo discente,
pela funcdo diagnostica e pela intervencdo pedagodgica dirigida, impacta a
aprendizagem, a autonomia intelectual dos estudantes e a cultura institucional da
escola. O referencial teérico ancora-se no socioconstrutivismo, especialmente nas
contribuicdes de Vygotsky, Piaget, Ausubel e Freire, compreendendo a aprendizagem

como processo ativo, mediado, significativo e socialmente situado.
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Metodologicamente, o estudo configura-se como relato de pratica reflexivo,
sustentado por observacéo sistemética do cotidiano escolar, analise de producgdes
discentes, registros diagndsticos e acompanhamento longitudinal das trajetorias de
aprendizagem. Os resultados indicam que o AE-DA ressignifica o erro como dado
pedagdgico qualificado, fortalece a metacognicdo e a autorregulacdo, produz
diagnosticos mais precisos e obriga a instituicdo a desenvolver intervencdes
pedagogicas mais éticas e eficazes. Conclui-se que a avaliacdo, quando concebida
como pratica formativa e estruturante do processo educativo, deixa de operar como
mecanismo de controle e passa a constituir um eixo organizador da aprendizagem
significativa e da formacédo de sujeitos autbnomos, criticos e capazes de aprender

continuamente.
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Relato 08

Titulo: Sistema de avaliac&o por escolha e diagnostico autbnomo

Autor: Renato Nogueira Saldini

Introducéo

Avaliar nunca foi um ato neutro. Em cada prova aplicada, em cada nota
atribuida, em cada relatorio elaborado, estéo inscritas concep¢des de conhecimento,
de sujeito, de escola e de sociedade. Ao longo da histéria da educacédo, a avaliagéo
foi utilizada majoritariamente como instrumento de classificacdo, controle e
hierarquizacao, frequentemente dissociada dos processos reais de aprendizagem.
Esse modelo tradicional, ainda amplamente vigente em muitas instituicées, produz
efeitos que ultrapassam o desempenho académico, interferindo diretamente na
relacdo do estudante com o aprender, na organizagao do trabalho docente e na
prépria cultura escolar.

No cotidiano da escola, observa-se que praticas avaliativas centradas na
mensuracao de resultados, na comparacao entre estudantes e na atribui¢cdo de rotulos
tendem a reforcar desigualdades, alimentar a ansiedade, fragilizar a autoestima
académica e comprometer a construcdo de uma relacdo saudavel com o
conhecimento. Quando a avaliacdo se apresenta como evento terminal, punitivo e
descolado do processo de ensino, ela deixa de cumprir sua funcao formativa e passa
a operar como mecanismo de exclusao simbdlica. Foi a partir dessa constatacéo,
vivenciada de forma concreta ao longo de mais de trinta e cinco anos de atuacdo na
Escola do Sitio, em Campinas, que emergiu a necessidade de repensar
profundamente o lugar da avaliacdo no projeto pedagogico. Nao se tratava de
aperfeicoar instrumentos, mas de reorganizar a prépria légica avaliativa da escola.
Nesse percurso, construiu-se progressivamente o Modelo de Avaliagcéo por Escolha e
Diagnostico Autbnomo (AE-DA), concebido como uma resposta pedagodgica
consistente a crise dos modelos classificatorios e punitivos de avaliagéo.

O AE-DA nédo surge como uma técnica isolada, mas como uma arquitetura
avaliativa coerente com uma concepcao contemporanea de educagéo, que reconhece
a aprendizagem como processo ativo, socialmente mediado, historicamente situado e

profundamente humano. Avaliar, nesse horizonte, significa produzir conhecimento
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sobre o percurso do estudante, identificar com preciséo as lacunas de aprendizagem
e intervir de forma intencional para garantir o direito de aprender de todos.

A crise histdrica da avaliacéo escolar

A escola moderna consolidou-se, ao longo do século XX, sob a logica da
padronizacdo. Curriculos organizados em séries, tempos rigidos, conteldos
fragmentados e avaliagdes uniformizadas constituiram o modelo hegemdnico de
organizacao escolar. Nesse contexto, a avaliacdo assumiu a funcédo de selecionar,
classificar e legitimar trajetérias, operando como filtro social disfarcado de
neutralidade técnica.. Provas padronizadas, exames finais e sistemas de notas
passaram a representar, equivocadamente, o préprio processo de aprendizagem. O
estudante aprendeu a estudar para a prova, ndo para compreender. O erro passou a
ser visto como fracasso, e ndo como etapa do aprender. A avaliacdo converteu-se em
mecanismo de controle, produzindo mais obediéncia do que pensamento, mais medo
do que curiosidade, mais competicdo do que cooperagao.

A critica a esse modelo nédo é recente. Ao longo das ultimas décadas, pesquisas
em educacao, psicologia cognitiva e sociologia da educacdo vém demonstrando de
forma consistente que ambientes avaliativos baseados no medo do erro
comprometem a aprendizagem profunda, a autonomia intelectual e o engajamento
dos estudantes. Ainda assim, a cultura avaliativa tradicional mantém-se resiliente,
sustentada por crencas, habitos institucionais e pressdes sociais que dificultam a
transformacéo.

E nesse cenario de crise que se inscreve a experiéncia da Escola do Sitio. A
necessidade de reorganizar a avaliagdo n&o nasceu de um modismo pedagdgico, mas
da constatacdo empirica de que os instrumentos tradicionais eram incapazes de dar
conta da complexidade dos processos de aprendizagem observados no cotidiano da
sala de aula.

A emergéncia de uma nova cultura avaliativa

A construcdo do AE-DA representou, antes de tudo, uma mudanca de
paradigma. Avaliar deixou de ser entendido como evento e passou a ser concebido
COmo processo continuo, integrado ao ensinar e ao aprender. Essa transformacgao
exigiu a revisdo de concepcdes profundamente arraigadas, tanto por parte dos
professores quanto da instituigdo como um todo.

Gradualmente, a escola passou a compreender que a avaliagdo nédo poderia

mais operar como julgamento terminal, mas como leitura permanente do percurso do
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estudante. Isso implicou deslocar o foco do resultado para o processo, do produto
para a trajetéria, da nota para o diagndstico. Esse movimento deu origem a uma nova
cultura avaliativa, fundada em trés principios estruturantes: o protagonismo discente,
a centralidade do diagnostico e a responsabilidade institucional pela intervencao
pedagdgica. A partir desses principios, a avaliagdo passou a cumprir sua funcao
formativa, diagndstica e emancipatéria, em coeréncia com a identidade pedagdgica
da escola.

Fundamentos do Modelo AE-DA

A construcdo do Modelo de Avaliacdo por Escolha e Diagnostico Autbnomo néao
se deu como formulacdo abstrata ou importacédo de teorias prontas. Ele emerge de
uma necessidade concreta, vivida cotidianamente na escola, e amadurece ao longo
de décadas de observacao sistematica do comportamento cognitivo dos estudantes,
de andlise das respostas pedagdgicas produzidas pelos professores e de avaliacao
critica dos efeitos institucionais das praticas avaliativas.

O ponto de partida do AE-DA é a compreensao de que todo estudante sabe
algo e nao sabe outra coisa em qualquer situacédo de aprendizagem. Essa evidéncia,
simples em aparéncia, foi durante muito tempo negligenciada pelas préaticas escolares
tradicionais, que operam com instrumentos de avaliagcdo incapazes de identificar com
precisdo aquilo que o estudante efetivamente compreendeu, onde comecgou a se
perder e por que iSso ocorreu.

No AE-DA, a avaliacdo passa a ser concebida como processo de investigacao
conjunta entre estudante e professor. Avaliar é produzir conhecimento sobre a
aprendizagem. E produzir conhecimento implica levantar hipo6teses, coletar
evidéncias, interpretar dados e intervir de forma intencional. O modelo estrutura-se
sobre dois movimentos centrais e complementares: a Escolha Consciente e a
Tentativa Diagnostica. Esses dois dispositivos operam como eixos organizadores de
toda a pratica avaliativa e didatica da escola.

Escolha Consciente como principio pedagégico

Na Escolha Consciente, o estudante € convidado a selecionar, dentro de um
conjunto de atividades ou questdes, aquelas que reconhece como capazes de
resolver com seguranca. Essa etapa rompe com a logica tradicional da avaliacédo, na
gual o professor impde um conjunto uniforme de questdes e o estudante responde

sem qualquer controle sobre o préprio percurso avaliativo.
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Ao escolher, o estudante mobiliza processos metacognitivos fundamentais: ele
precisa refletir sobre o que sabe, 0 que ainda ndo domina, o que Ihe parece mais facil,
o gque lhe oferece maior desafio. Essa reflexdo, que costuma permanecer implicita ou
inexistente nos modelos tradicionais, torna-se explicita, verbalizavel e, portanto,
passivel de intervencdo pedagogica. A Escolha Consciente desloca o estudante da
posicéo de objeto da avaliacdo para a posicao de sujeito do processo avaliativo. Ele
deixa de ser apenas avaliado e passa a participar ativamente da construcdo da
avaliacdo. Esse deslocamento tem impactos profundos sobre a relacdo do estudante
com o aprender, com 0 erro e com o proprio professor.

Tentativa Diagndstica e a qualificacao do erro

O segundo movimento, a Tentativa Diagndstica, aprofunda a dimenséao
formativa da avaliacdo. Apos realizar a escolha das atividades que considera dominar,
0 estudante é convidado a enfrentar conscientemente uma atividade que reconhece
como ainda ndo dominada. Mais do que buscar acertar, o objetivo é explicitar o ponto
exato da dificuldade. Nesse momento, o erro deixa de ser sinal de fracasso e passa a
ser fonte de informacdo pedagdgica. O estudante aprende a observar o préprio
pensamento, identificar onde se perdeu, que conceito ndo compreendeu, que
procedimento ndo dominou. Ao registrar essas informacbes, produz dados
diagndsticos de alta qualidade, que orientam diretamente a intervencéo docente.

Essa etapa transforma a avaliacdo em instrumento de investigacdo cognitiva.
O professor deixa de corrigir respostas e passa a interpretar processos de
pensamento.

Arquitetura pedagégica do AE-DA

O AE-DA nado se limita a uma técnica avaliativa. Ele reorganiza toda a
arquitetura pedagodgica da escola. Planejamento, ensino, avaliagdo e intervencgao
passam a constituir um ciclo integrado e continuo.

O professor planeja situagdes de aprendizagem desafiadoras. A avaliacao, por
meio da Escolha Consciente e da Tentativa Diagndéstica, produz dados sobre o
percurso real dos estudantes. Esses dados alimentam o planejamento seguinte,
orientando intervencdes especificas, personalizadas e fundamentadas. O ciclo se
retroalimenta continuamente.

Essa logica rompe definitivamente com o modelo linear e fragmentado da
pratica escolar tradicional, no qual ensino e avaliagdo aparecem como momentos

desconectados.



83

Fundamentos tedricos da proposta

Vygotsky e a mediacdo pedagdgica

A teoria historico-cultural de Vygotsky fornece um dos pilares centrais do AE-
DA. Ao compreender a aprendizagem como processo socialmente mediado, Vygotsky
desloca o foco do individuo isolado para a interagcéo entre sujeito, cultura e linguagem.
No AE-DA, o diagndstico produzido pela Tentativa Diagndstica permite ao professor
localizar com precisdo a Zona de Desenvolvimento Proximal de cada estudante e
construir intervencdes ajustadas a essa zona.

A avaliagao, nesse sentido, deixa de ser apenas instrumento de mensuracgéo e
passa a ser ferramenta de mediagéo pedagdgica.

Piaget e a construcdo ativa do conhecimento

O AE-DA dialoga profundamente com a epistemologia genética de Piaget ao
reconhecer o erro como expressdo legitima do processo de construcdo do
conhecimento. O estudante ndo erra porque ndo estudou, mas porque esta
elaborando hipéteses. O erro, quando analisado, revela o estagio de desenvolvimento
do pensamento.

Ao explicitar seus erros e dificuldades, o estudante torna-se investigador do
proprio pensamento, favorecendo processos de equilibracdo e reorganizacédo
cognitiva.

Ausubel e a aprendizagem significativa

A contribuicdo de Ausubel manifesta-se na énfase que o AE-DA confere a
estrutura cognitiva prévia do estudante. A Tentativa Diagndstica permite identificar
conflitos entre conceitos novos e conhecimentos prévios, possibilitando intervencdes
gue promovem aprendizagem verdadeiramente significativa, e nao mera
memorizacdo mecanica.

Freire e a avaliacdo como pratica emancipatoria

O diélogo, a escuta e o respeito ao saber do estudante, principios centrais da
pedagogia freireana, atravessam toda a logica do AE-DA. Avaliar, nesse modelo, é
um ato ético, politico e emancipatdrio. O estudante ndo é silenciado pela nota, mas
convidado a compreender seu préprio percurso de aprendizagem.

AE-DA no chéo da escola

A implementacdo do AE-DA transformou de maneira profunda o cotidiano da
sala de aula. A avaliagao deixou de ser um momento de tens&do e passou a constituir

espaco de dialogo, investigacdo e construcao conjunta de sentido.
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Professores relatam que passaram a conhecer seus estudantes de forma muito
mais precisa, nao apenas no que se refere ao conteldo, mas também em relacdo as
estratégias de pensamento, estilos cognitivos e modos de aprender. Esse
conhecimento refinado permitiu intervencbes pedagogicas mais eficazes e
personalizadas.

Relatos de pratica: o AE-DA em agéo

A consolidacdo do AE-DA so6 se tornou possivel porque o modelo foi testado,
ajustado e refinado no cotidiano real da escola. Ao longo de décadas, sua aplicacdo
atravessou diferentes niveis de ensino, areas do conhecimento e contextos
institucionais, produzindo um acervo consistente de evidéncias pedagogicas.

Na pratica, o AE-DA modificou profundamente a forma como os estudantes se
relacionam com o erro, com o estudo e com a avaliacdo. Em atividades de Lingua
Portuguesa, por exemplo, a aplicacdo da Escolha Consciente revelou que muitos
alunos, antes de qualquer correcdo docente, eram capazes de identificar com clareza
suas fragilidades na construcdo de argumentos, no uso de conectivos ou na
organizacao textual. A Tentativa Diagndstica permitiu que eles explicitassem nao
apenas que erraram, mas por que erraram, produzindo registros metacognitivos que
orientaram intervencdes especificas, como oficinas de reescrita, grupos de estudo e
atividades de retomada conceitual. Em Matematica, o impacto foi ainda mais evidente.
Estudantes passaram a reconhecer, por exemplo, que dominavam operac¢des basicas,
mas se perdiam ao traduzir problemas verbais em expressées algébricas. Ao registrar
esse ponto de ruptura, o professor pdde intervir diretamente na compreensédo da
linguagem matemética, em vez de repetir exercicios mecénicos que ndo atacavam a
raiz da dificuldade.

Em Ciéncias da Natureza, o AE-DA favoreceu a identificacdo de concepgodes
alternativas profundamente enraizadas, especialmente em temas como energia,
matéria e transformacbes quimicas. O diagnodstico produzido pelos proprios
estudantes revelou com precisdo essas concepgoes, permitindo intervengdes
pedagdgicas que articularam experimentacdo, modelagem e discussao conceitual.

Impactos sobre os estudantes

Os efeitos mais consistentes observados nos estudantes foram o fortalecimento
da autonomia intelectual, o desenvolvimento da metacognicdo e a reducédo
significativa da ansiedade associada a avaliacdo. A possibilidade de compreender o

préprio processo de aprendizagem transformou a postura discente diante do estudo.
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Estudar deixou de ser preparacdo para a prova e passou a ser investigacao sobre o
proprio aprender.

Relatos de estudantes indicam que passaram a organizar melhor o tempo de
estudo, escolher estratégias mais adequadas as suas dificuldades e buscar ajuda de
forma mais consciente. A avaliagdo, longe de ser ameaca, tornou-se aliada do
processo formativo.

Impactos sobre o trabalho docente

Para os professores, o AE-DA produziu um deslocamento profundo na pratica
pedagdgica. A correcao tradicional, centrada na identificacao de erros, foi substituida
por andlise de processos de pensamento. O professor deixou de ser apenas
transmissor de conteudos e tornou-se analista da aprendizagem. Esse deslocamento
implicou maior rigor intelectual. As intervencbes pedagdgicas passaram a ser
planejadas com base em evidéncias reais, extraidas dos registros diagnosticos
produzidos pelos estudantes. O planejamento tornou-se mais preciso, mais
intencional e mais eficaz.

Cultura institucional e governanca pedagdégica

A implementagdo do AE-DA ultrapassou a sala de aula e impactou a
governanca pedagodgica da instituicdo. Reunides de professores passaram a ser
orientadas por dados qualitativos de aprendizagem. As decisGes pedagdgicas
deixaram de ser baseadas apenas em percepc¢des subjetivas e passaram a se apoiar
em diagnosticos sistematicos. Essa transformacdo fortaleceu a coesdo da equipe
docente e produziu maior consisténcia no projeto pedagogico da escola.

Tecnologia educacional e AE-DA

Com o avango das tecnologias digitais, o AE-DA encontrou novas
possibilidades de ampliacdo. Plataformas digitais passaram a ser utilizadas para
registrar diagnosticos, acompanhar trajetorias de aprendizagem e produzir relatorios
formativos que subsidiaram intervencdes pedagogicas mais rapidas e precisas.

A tecnologia, nesse contexto, ndo substitui o professor, mas potencializa sua
capacidade de andlise e intervencao.

Relagbes com as familias

Outro impacto significativo ocorreu na relacdo com as familias. A comunicacao
deixou de se restringir a boletins de notas e passou a incluir descricdes detalhadas

dos processos de aprendizagem. As reunides tornaram-se mais produtivas, menos
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conflituosas e mais orientadas a construcdo conjunta de estratégias de apoio ao
estudante.

Desafios, limites e implicacfes éticas

A implementacdo do AE-DA néo ocorreu sem resisténcias e dificuldades. Um
dos primeiros desafios enfrentados foi a necessidade de formag&o continuada da
equipe docente. O modelo exige que o professor desenvolva competéncias de leitura
de processos cognitivos, analise de registros metacognitivos e planejamento de
intervencdes pedagodgicas altamente individualizadas. Essas competéncias nao
fazem parte da formacéo inicial de muitos profissionais e demandam investimento
institucional continuo.

Outro desafio relevante refere-se a gestdo do tempo pedagdgico. A producao,
analise e uso dos diagnosticos qualitativos exigem mais tempo de planejamento,
discussao coletiva e acompanhamento individualizado. No entanto, a experiéncia
demonstrou que esse investimento inicial reduz significativamente o retrabalho, as
reprovacoes e as intervencdes tardias, produzindo, a médio prazo, maior eficiéncia
pedagogica e institucional. Do ponto de vista ético, o AE-DA explicita a
responsabilidade da escola perante o direito de aprender. Registrar uma lacuna de
aprendizagem sem planejar uma intervencao constitui, nesse modelo, uma violagéo
ética da funcdo educativa. Avaliar passa a significar assumir compromisso institucional
com cada estudante, reconhecendo que nenhum diagndstico pode permanecer sem
resposta pedagogica.

Contribuicfes para a pratica docente contemporanea

O AE-DA oferece a escola contemporanea uma alternativa concreta ao
esgotamento dos modelos avaliativos tradicionais. Ele demonstra que é possivel
combinar rigor académico, exigéncia intelectual e humanizacao da pratica pedagdgica
sem abrir mao de critérios, sem relativizar o conhecimento e sem reduzir a
responsabilidade docente.

Ao contrario, a autoridade pedagodgica do professor se fortalece a medida que
suas intervencgdes se tornam mais fundamentadas, mais precisas e mais eficazes. O
estudante, por sua vez, assume papel ativo na construcao de seu percurso formativo,
desenvolvendo autonomia intelectual, responsabilidade e consciéncia metacognitiva.

Considerago®es finais

A experiéncia acumulada com o Modelo de Avaliacdo por Escolha e

Diagnostico Auténomo confirma que a avaliacado constitui um dos eixos estruturantes
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da qualidade educacional. Ao ressignificar a avaliacdo, ressignifica-se a propria
escola. O AE-DA ndo se apresenta como receita ou formula, mas como principio
pedagogico solido, construido no chdo da escola, sustentado pela observacgéo
rigorosa dos processos de aprendizagem e comprometido com a formacgéao integral
dos sujeitos. Ele evidencia que aprender ndo é apenas acumular informacdes, mas
construir sentidos, reorganizar pensamentos, desenvolver autonomia e assumir
responsabilidade sobre o proprio percurso cognitivo.

Ao colocar a aprendizagem no centro e a avaliacdo a seu servico, 0 AE-DA
contribui de forma decisiva para a construgcédo de uma escola mais justa, mais humana
e mais intelectualmente exigente, capaz de formar sujeitos preparados para enfrentar
a complexidade do mundo contemporaneo.
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