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A minha espetacular MAE. Como ser o que

sou sem ela e meu pai (In memdria)? Foi ela a
primeira pessoa a apostar e a me dar forcas sobre
viver uma nova experiéncia, quando eu mesma
ndo tinha certeza de meus sonhos.

As criancas da escola MBC e todas as
colegas professoras com quem compartilhei
experiéncias educacionais inéditas.
Especialmente, as professoras Rogéria Kécia,
Luciane, Patricia, Estely, Elma, Naiane,
Izarilda, e Lidiane. Minha historia esta
entrelacada com as de vocés.
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Prefacio

Este livro é uma partilha importantissima com todos que sonham com um
mundo mais justo, mais amoroso e mais digno para todos. Ao assumir as criancas da
educacao infantil como seu foco de pesquisa e de vida, Fabricia Teles ndo escolheu
apenas um segmento no qual atuar, mas uma histéria a transformar. Seus estudos
criam as bases para grandes transformacées a partir dos pequeninos tao grandes!

Em seu doutorado, Fabricia criou um tratado para uma proposta libertadora,
em sentido Freireano (1970). Construiu uma discussao sobre como trabalhar com
criancas pequenas no espac¢o da educacao para a constituicao de mobilidade de
viver. Mobilidade é entendida, a partir de Blommaert (2014), como a compreensao e
tomada de consciéncia sobre determinados contextos da vida e a busca pelos recursos
adequados para dela participar plenamente, construindo quem o sujeito é ou deseja
ser no mundo.

Partindo de uma concepcao vygotskiana, a autora nos leva a entender as
interrelaces entre o desenvolvimento dos sujeitos e da sociedade na historia. Além
disso, esclarece que é nas atividades humanas (ou sociais) que esse viver toma
concretude. Essas atividades sociais sdo a base do viver e poder nelas participar de
forma cada vez mais plana cria dignidade para os sujeitos, os torna plenos. Além
disso, oferece oportunidade de libertacdo quando permite que, plenos, os sujeitos
possam escolher como querem participar dessas atividades.

E qual o papel da educagao nisso? Oferecer a oportunidade de que os sujeitos, como
aprendizes do viver, possam se apropriar dos recursos historicamente construidos
como necessarios para atuar na vida. Assim, saber, sentir, pensar, agir se tornam foco



do trabalho do professor com os aprendizes que se apropriam de diferentes recursos
de diferentes areas, situacoes, condicoes de viver que sdo trazidos para a reflexio,
analise e vivéncia, principalmente por meio do brincar.

Organizar um curriculo por meio das atividades sociais que constituem a vida
humana demanda um mergulho profundo no universo da “vida que se vive” (Marx;
Engels, 1845-46), uma emersao critica a partir de seus significados e de suas demandas
e uma construcao concreta de modos de se posicionar nela. Esse processo revela a
construcao do inédito viavel como proposto por Freire (1970).

Na proposta de Fabricia Teles, o trabalho na educacao infantil é entdo organizado
por meio de atividades sociais que, por meio de um trabalho com a proposta dos
Multiletramentos (NEW LONDON GROUP, 1996), é concretizado no brincar. Esse
brincar transformador do viver pode ser visualizado na experiéncia concreta realizada
com essa proposta na escola “Mae do Bom Conselho”. Esse exemplo oferece aos leitores
a oportunidade tanto de visualizar os processos de realizacao que a materializaram e
como de refletir sobre possiveis encaminhamentos para seus proprios contextos.

Certamente, em um momento histérico em que propostas de escola sofrem com
todo tipo de critica e tentativa de silenciamento do viver e do participar, a proposta
de Fabricia Teles abre espaco para formar um sujeito em transformacio de si e do
mundo, aberto ao futuro, com possibilidades de construir quem quer e pode ser em
um mundo sempre em transformacao. Desejo aos leitores muitas oportunidades de
experimentar com essa proposta transformadora nao apenas dos pequenos mas de
todos os envolvidos no processo.

Resistir-expandir também é uma forma de aprender sempre mais a participar
no mundo. Que este livro ofereca oportunidade de ampliar sua forca de existir como
professor e de expandir seus horizontes de ser como professor e sujeito no mundo.

Abracos com carinhos a todos que aceitaram participar desse desafio. E,
principalmente, forca e coragem de seguir na luta por uma educacio infantil
transformadora.

Fernanda Liberali
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Apresentacao

Este livro resultou da tese de doutorado vinculada ao programa de Pés-graduacao
da PUC-SP, financiada pelo CNPq e apoio da Universidade Estadual do Piaui. A
pesquisa investigou o brincar na reorganizacgao do curriculo de uma escola de Educacao
Infantil, localizada na cidade de Parnaiba-PI!, antes e durante o desenvolvimento de
um projeto organizado por Atividades Sociais? (LIBERALI, 2009, 2012, 2015). O desejo
de desenvolver um estudo sobre o curriculo na Educacao Infantil esteve, inicialmente,
sustentado por questoes relativas a linguagem, em especial, concernentes a linguagem
e poder, com base em vivéncias no ambito profissional e da pesquisa.

Licenciada em Pedagogia, minha formac¢ao na carreira do magistério teve inicio
no ano de 2002 e perdurou até o ano de 2008, como professora de Educacio Infantil na
rede privada de Parnaiba-PI, apoiada no método montessoriano?, proposta curricular
adotada pela escola em que trabalhava. Nesse periodo, mais precisamente em 2005,
ingressel na rede publica municipal de Parnaiba, como professora concursada para
atuar no 1° ano do Ensino Fundamental, lotada na zona rural do municipio.

Durante o exercicio da docéncia na Educacao Infantil, ao rever meu modo
de pensar e ao refletir sobre minha pratica, cheguei a conclusido de que precisava

! Cidade da Regiao Nordeste do Brasil situada no litoral piauiense e localizada a 370km da capital Teresina.

2 Nesta pesquisa, entende-se por Atividades Sociais uma alternativa de organiza¢ao curricular que, ao se pautar em principios da Teoria da
Atividade Sécio-Historico-Cultural, oportuniza a comunidade escolar vivéncias de atividades socio-culturais diretamente vinculadas a “vida
que se vive” (MARX e ENGELS 2006, 26), pelo viés do desenvolvimento da atividade de brincar. Ao viver esses momentos em forma de
brincadeiras, os sujeitos assumem papéis sociais que ultrapassam a esfera escolar, provocando repensar ou criar novas formas de sentir e agir
nos diferentes contextos da sociedade em permanentes mudangas.

3 Proposta Curricular embasada no método de ensino proposto pela médica Italiana Maria Montessori, difundido na Europa no século XX
e que chegou ao Brasil atrelada ao movimento da Escola Nova.



aprender mais do que a graduacido havia oferecido para que pudesse me constituir
como professora voltada a faixa de 3 a 6 anos de 1idade. Devido a 1sso, matriculei-me
em um curso de pos-graduacio, com interesse na especializacao na area da Educacao
Infantil.

Na especializacao, os estudos propostos fizeram com que me aproximasse de
conceitos vigotskianos, por exemplo, o brincar no processo de ensino-aprendizagem
com criancas. Ao longo dessa formacao, tomei contato com novas teorias e praticas,
que reorganizaram minha atuagao em sala de aula.

Em 2007, ao tentar o mestrado em Educacao, meu propdsito era conhecer
mais sobre a pratica pedagédgica na Educacdo Infantil e, ao mesmo tempo, crescer
profissionalmente na carreira do magistério, na rede municipal. Tendo sido aprovada,
em 2008 deixel de atuar, definitivamente, na rede privada e viajel rumo ao curso
de Mestrado em Educacao na Universidade Federal do Piaui (UFPI), na capital
Teresina. Na oportunidade, tive como objeto de investigacao a pratica pedagogica de
professoras de Educacao Infantil.

Em decorréncia da necessidade de socializar os novos conhecimentos produzidos,
ao concluir o mestrado, em 2010, voltel a sala de aula e passel a ministrar cursos de
formacao na area da Educacio Infantil com outras professoras também da area, a
convite da Secretaria de Educacgao do Municipio. O foco dos cursos ministrados estava
voltado para a proposicao de recursos didaticos na Educacdo Infantil, um tipo de
reflexdo concentrada no refletir sobre o fazer da sala de aula.

Em 2011, prestel concurso e fui aprovada para o quadro efetivo de professores
da Universidade Estadual do Piaui (UESPI). Em 2013, na rede municipal passel a
atuar como professora da Educacao Infantil, fato que, até entéo, s6 havia ocorrido na
rede privada. Na Escola de Educacao Infantil “Mae do Bom Conselho™, instituicdo
em que fui lotada, as professoras com as quais trabalhava tentavam fazer o melhor
com o conhecimento e recursos materiais dos quais dispunham. Com frequéncia, o

4Nome de fantasia como a escola é conhecida no bairro, mas que se difere de seu nome nos registros de 6rgaos oficiais. O cunho religioso
do nome tem sua origem no fato do prédio da escola estar situado na area de uma Igreja Catolica que recebe o mesmo nome. Por opgao,
também foi esse 0 nome adotado para identificar a escola na investigagao.
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fazer junto do grupo somava ideias e novas acoes eram efetivadas. Cantigas, leitura
de histérias, teatrinho de fantoches, projetos de ensino-aprendizagem aconteciam
regularmente, mesmo com muitas limitacoes de infraestrutura, fato comum na rede
publica de ensino da cidade.

Embora a vivéncia na escola “Mae do Bom Conselho” me trouxesse satisfacao
profissional, contraditoriamente, também me via envolta em praticas autoritarias,
1mobilizadoras, especialmente, quanto ao modo de organiza¢ao da linguagem.

As relacoes e atividades, nessa escola, mantinham foco excessivo nas acoes das
professoras e na transmissao do conhecimento escolarizado. Determinadas posturas
e agoes do grupo sinalizavam que algo precisava ser mudado - eu precisava mudar,
nos precisavamos mudar. Esse modo de pensar conduziu meu olhar para questoes
acerca dos tipos de conhecimentos produzidos na escola frente as mudancas da
contemporaneidade e, ao mesmo tempo, a uma reflexdo sobre minha pratica como
professora-pesquisadora.

Osresultados da pesquisa de Mestrado (TELES, 2010), que tratou sobre a pratica
pedagodgica na Educagao Infantil®, revelando a frequéncia de didalogos autoritarios e
inertes que bloqueavam o raciocinio dos alunos, em sala de aula. Eram dialogos que
inviabilizavam o exercicio da imaginacao, do pensamento hipotético, argumentativo
e criativo das criancas e apontavam a poucas oportunidades de relaces colaborativas
(MAGALHAES, 2007, 2010, 2014) entre os participantes das interacdes em sala de
aula. Inclusive, os resultados sinalizavam a linearidade da linguagem com foco na
professora como o Unico participante ativo, comum no curriculo da Educac¢io Infantil,
cuja base esta em um modelo social marcado pela desigualdade, pela opressao e pelo
poder centralizado nas maos das professoras, por meio de uma relacdo de obediéncia,
subserviéncia, do castigo, do conformismo com foco em proibigoes diversas. Essa
realidade evidenciou que, ainda, é frequente, nas escolas, a descrenca no potencial
infantil. Os trabalhos pedagégico e docente, comumente, giram em torno de um olhar
sobre as limitac¢ées da primeira infancia em vez de em suas potencialidades.

Em contexto como o descrito, o professor detém o poder em sala, o controle das

>Cidade do litoral piauiense localizada aproximadamente a 370 km da capital Teresina.



decisoes, a for¢a da ordem. Seu discurso é impositivo em torno daquilo que considera
correto. Do mesmo modo, espaco para discordancias ou argumentos contrarios a
concepcao valorizada inexistem. Também, a maioria das experiéncias educacionais, em
especial, quanto as expectativas de aprendizagem das criancas pelos pais e professores,
apontava a valorizacao da disciplina e de comportamentos adultocéntricos®.

De mais a mais, os resultados (TELES, 2010) evidenciaram o foco da formacao na
Educacao Infantil imerso em praticas centralizadoras, autoritarias e individualistas,
voltadas, principalmente, a punicao e ao castigo. Essa realidade mostrava
caracteristicas de propostas curriculares que nio atendiam as necessidades das
criancas e da sociedade em transformacdo, estando, na maioria dos casos, na
contracorrente do que propoem as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéao
Infantil - DCNEI (2010), especialmente, quanto ao modo de sua organizacio
curricular, centrado nas interacoes e brincadeiras. Diziam respeito a modelos
apoilados em bases tedricas cognitivistas, que enfocavam a posicdo naturalista
de desenvolvimento infantil, desencadeando uma pratica docente enrijecida que
desconsidera o contexto de vida da crianca e as implicagées de cunho criativo, social,
histoérico, cultural e politico no processo de ensino-aprendizagem e desenvolvimento,
revelando um curriculo encapsulado do contetdo escolarizado.

Com essas questdoes em vista, ingressei no curso de Doutorado em Linguistica
Aplicada e Estudos da Linguagem na Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo
(PUC/SP) buscando ultrapassar as discussdes da pratica no campo da pedagogia
pelo viés da compreensao e discussao da linguagem na educacao. Em 2015, durante
a pesquisa em campo, identifiquei como necessario repensar o curriculo da Educacao
Infantil para além do que a escola, tradicionalmente, vinha oferecendo. A ideia era
proporaorganizacaodocurriculoconsiderandonovos modos de ensino-aprendizagem-
desenvolvimento, novas relagées entre pares — adulto/criancas; crianga/ crianca -

SPraticas sociais verticalizada de imposigio da geragio mais velha frente & geracio mais nova. E o estabelecimento do poder dos adultos para
com criangas e jovens por justificativa de caréncia de formagao. Tem como seu principal representante o Socidlogo e antropdlogo, Durkheim
(1858-1917).
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em experiéncias socioculturais, histéricas e politicas que trouxessem a escola a vida
fora dela.

Outras bases epistemoldgicas foram estudadas para a organizacao de
uma proposta para a Educacdo Infantil que estivesse inserida em atividades de
multiletramentos capazes de suplantar os muros da escola, ou seja, atividades
relacionadas ao que se aprende na escola e o que se requer fora dela, para vinculacao
real com a vida em sociedade. Nessa caminhada conheci o organizador curricular
por Atividades Sociais.

A proposta de contribuir para que mais e mais estudantes, professores, gestores
e demais interessados conhecam a proposta do trabalho com Atividades Sociais na
Educacao Infantil fez nascer este livro.

Para facilitar a compreensao do leitor sobre o tema, estruturo o livro, contando
com esta introducdo, em cinco secoes. A secao dois, trés e quatro discutem as bases
tedricas da proposta. Especialmente, na secdo cinco, apresento a descricdo de um
projeto desenvolvido na escola de Educacao Infantil Mae do Bom Conselho com base
na organizacado curricular por Atividades Sociais. Na sequéncia, dou exemplo de
outras propostas de projetos com base em Atividades Sociais.



Ancora da Proposta

Introdugao

Sociais.

atualidade, apontam avancos no quadro dessa Teoria.

Para justificar esse enquadre, alguns principios
da teoria e sua expansdo sao fundamentais para
implementacao de propostas na escola. Isso porque, a
TASHC:

»Focaliza as atividades humanas, especialmente, as
realizadas por sujeitos engajados coletivamente;
»Compreende as atividades humanas em esferas
contextuais, isto é, elas sdo cultural e historicamente
determinadas;

»Considera as atividades humanas movidas por
desejo de satisfazer necessidades, nao estritamente
biologicas, mas sim, satisfazer necessidades geradas
pela experiéncia sociocultural;

»Tem em vista os artefatos culturais que medeiam a

dinamica das atividades humanas, bem como, pensa

na comunidade em que a atividade social acontece, nas regras de participacao, nos

O principal interesse desta sec¢do é discutir os fundamentos para organizacao
de propostas de trabalho em escolas de Educacido Infantil com base em Atividades
Nesse caso, apresentar a Teoria da Atividade Soécio-Historico-Cultura
(TASHC) em Vigotski (1930/2007), Leontiev (1959/2004), e pesquisadores que, na

Esta secdo propoe:

» Apresentar os
fundamentos tedricos da
proposta curricular pautada
em Atividades Sociais.

* Discutir, sinteticamente,

a historia da Teoria da
Atividade Socio-Historico-
Cultural.

* Expliciar os componentes
da Atividade
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papéis sociais de cada sujeito e no objeto que os sujeitos construirdo coletivamente;
»Considera as relacbes humanas colaborativas presentes nas atividades que a

constituem como um pilar para as transformacgoes da natureza do proprio homem e
do meio sociocultural (STETSENKO, 2011; MAGALHAES, 2014).

TASHC, que sigla é essa?

A sigla TASHC - ndo é muito conhecida no contexto da Educagao Infantil. Por
essa razao cabe apresentar um pouco da historia dessa teoria partindo daquilo que se
entende de projeto revolucionario de formacio humana.

_..0s. principios.basicos. da. TASHC, implicados na.organizagao.de. propostas.por.
AS, estdo ancorados no projeto ativista revoluciondrio de Vigotski NEWMAN
e HOLZMAN, 2014; STETSENKO, 2011) que, por sua vez, esta apoiado no
Materialismo Historico Dialético proposto por Marx e Engels (1845-46/2006).

""""'"""ABé’éé"t’ét')fi'éé"d'é('TASHC'é’éé’éﬁt’é’féé"éiﬁ"iifﬁéi"\'z"i'é’éb"d'é"é'é'f'Hiiﬁ'iéi'ﬁd'é'('j'ﬁ's"ijiﬁii'd'c')"bdf
uma natureza social transformadora. Proposicao reafirmada por Newman e Holzman
(2014), que destacaram encontrar-se justamente no cerne da vida humana essa
peculiar caracteristica. E ela, a natureza humana transformadora, que representa o
que ha de mais essencial e revolucionario em nossa espécie.

Stetsenko (2011), ao propor a natureza humana transformadora como ativista,
lembra que o homem, sustentado pela ideologia de empoderamento e justigca social
— ao dispor de sua capacidade intelectual e de relacoes colaborativas com o outro —
nao se limita a apenas contemplar a natureza, isto é, realidade contextual, mas, ao
contrario, sua esséncia humana o coloca, pela pratica, [em atividade] no compromisso
de revolucionar o mundo existente, resolver problemas e criar novas realidades e
formas de existir.

Para fortalecer o entendimento exposto, o pensamento dos filésofos Marx e
Engels (1845-46/2006, p.102, tese, 8) acentua a “vida social” como “essencialmente



pratica” e que somente por meio dela, como praxis humana, é possivel compreender e
solucionar racionalmente os problemas e fenomenos sociais.

Nessa direcdo, a existéncia humana materializa-se nas/pelas atividades no
plano da vida concreta, na pratica, mostrando oposi¢ao a concepc¢ao filoséfica idealista
kantiana que compreende a verdadeira realidade no mundo das ideias, base de uma
concepcao de educacao contemplativa, de aceitacao e adaptacao.

Dentro do quadro tedrico da TASHC, as relacées entre o pensar e o agir sao
indissociaveis, pois sugerem a compreensiao da realidade (socio-histérico-cultural)
por uma ética em que a “pratica é fonte, impulso e sancio epistemoldgica da teoria”
(MARX e ENGELS, 1845/2006, p. XXXVIII).

O termo praxis, segundo Daniels (2003, p.112), na versao em russo (deyatelnost),
esteve sempre relacionado a nocao de atividade social pratica, ligada a “[...] alguma
funcaodesenvolvimental e é caracterizada por constantes transformacoes e mudancas”.
Disso decorre que, na TASHC, pratica e teoria sdo inseparaveis e estdo em relacao
dialética.

Recuperando a compreensio de atividade defendida por Vigotski (1930/2007),
Daniels (2003, p.111-112) enfatiza, ainda, o conceito de mediacao atrelado ao conceito
de atividade como praxis humana (MARX e ENGELS, 1945-46/2006). Esse é um dos
fundamentos sobre o qual emerge a Teoria da Atividade, que busca “[...] analisar
o desenvolvimento da consciéncia em [...] cenarios de atividade social pratica” com
énfase, sobretudo, “[...] nos impactos psicolégicos da atividade organizada, e nas
condicoes e sistemas sociais produzidos em e por tal atividade”.

Ao destacar a visao de Cole (1996, p.108) sobre o legado vigotskiano, Daniels
(2003, p.113) aponta que a heranca fulcral dos estudos de Vigotski foi a proposta de
uma teoria da atividade em que a mediacgao é o conceito central, ou seja, “a estrutura e
o desenvolvimento dos processos psicologicos humanos surgem pela atividade pratica,
culturalmente mediada e de desenvolvimento histérico”.

Entretanto, embora reconhecam que as contribui¢ées vigotskianas sejam
Incomensuraveis, seus seguidores e colaboradores ponderam que seu estudo voltou-se,
fundamentalmente, para um sistema de atividade focado nas relagées do individuo e,
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talvez, por uma questao de morte precoce de Vigotski, suas contribui¢ées ndo tenham
chegado a uma “explanacio das estruturas sociais que agem [...] para organizar e
restringir a propria atividade” (DANIELS, 2003, p.114).

Ja Leontiev (1959/2004), assim como Vigotski (1930/2007), buscou em pesquisas
desvendar as condi¢bes que engendram a consciéncia humana e, nessa empreitada,
acabou por ampliar o conceito de Atividade proposto por seu mentor.

Discipulo de Vigotski, Leontiev (1959/2004), amparado na concepc¢ao de que foi o
trabalho pratico que criou o homem, assegura também a importancia desse elemento
na criacao da consciéncia humana.

.Sendo.assim,.em.atividade,.no.decorrer.da. vida.real, .o .homem. constréi.sua..
~ vida mental pelo trabalho. A consciéncia, nesse caso, nao é dada a priori, nem é
1mutavel e passiva, mas esta em processo continuo de formacao e restruturacao,

resultado da vida material que é cultural e histérica.

............................................................................................................................................................................................................................

contribuindo sobremaneira, ao valorizar o aspecto coletivo da vida em sociedade. Para
ele, além de mediada (como apontou os estudos vigotskiano), a atividade humana é
um tipo especial de experiéncia psiquica que se realiza coletivamente, situada em um
contexto que se da em trés niveis basicos: atividade, acido e operacao.

3) escreve: “Os trés niveis da atividade consistem de uma atividade que tem
um motivo ou necessidade; as agoes que sao direcionadas a realizacdo de metas
conscientes; e as operagoes que sdo controladas pelas condigoes instrumentais
de execucao e dos equipamentos”.

As interpretacées de Heemann (2016) ajudam a ilustrar a compreensao de



Leontiev (1959/2004), ao conceber que as experiéncias psiquicas sdo determinadas
por ato consciente em esfera de relacoes praticas conectadas e, por 1sso, sdo sempre
governadas pelo objeto em construcao, que é direcao, motivo e resultado da atividade
da qual elas fazem parte (LEONTIEV, 1959/2004).

grupo social ou individuo e desencadeia-se na criagdo do movimento das agoes
para o alcance do objeto idealizado. Os motivos advindos de necessidades, nao s6
biolégicas, mas fortemente culturais, concretas, reais, existentes nas vivéncias
das praticas sociais, é que dao forma a atividade.

T S'('ib'i‘é'"'eié"'ééﬁ"t'fibﬁi"g}f’)éé"dé"Ijé'é'ﬁfié'\'/""('I9'5972'00'4)',"'D'éi"r'ﬁél'é"'('2'0'03)"i"é'éé'élfé','"éiiﬁ'dé.,
que foi ele quem elaborou em sua teoria da atividade a nocdo de objeto e meta,
imprimindo importancia fundamental do objeto para uma analise da motivacao.

Para Leontiev (1959/2004), a atividade surge da necessidade e do motivo para
agir. A necessidade propulsiona o individuo a mobilizar-se no meio social, utilizando
os diferentes instrumentos - ferramenta material, ferramenta psicolégica - a fim
de alcancar a satisfacdo de dada necessidade. Em sua Teoria, Leontiev descreve o
nascimento da Atividade, a partir de uma necessidade que motiva, ou melhor dizendo,
mobiliza um plano de acbes e operacoes concretas individuais e coletivas orientadas
para o alcance do resultado previamente esperado.

Engestrom (2013), outro importante estudioso, avanca, sobremodo, a discussao
da TASHC, colocando-a nao s6 como uma teoria do campo da psicologia, mas como
uma abordagem interdisciplinar que pode estar presente em todas as ciéncias sociais
e humanas. Na versado desse pesquisador, a TASHC tem um tipo de abordagem
apoilado no conceito de sistemas de atividade orientada a um objeto, que, sobretudo,
sao coletivos e em cadeia.

No formato proposto por Engestrom (2013), a atividade é uma dinamica social que
possibilita tanto a transformacao interna dos sujeitos que praticam as agoes coletivas
como, também, transforma o contexto social onde esses sujeitos estido inseridos.
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Somente o ser humano organiza ac¢ées no meio social, considerando o objeto a que
se destina, a acdo e os papéis dos demais integrantes do grupo coletivo, visando a
transformacao da realidade, num movimento ininterrupto de atividades que dialogam
e mantém redes de relacdes e interacdes em sistemas de atividades (ENGESTROM,
2013). Essa dinamica continua entre as atividades é, para esse pesquisador, o que
caracteriza a propria existéncia transformadora humana.

Sintetizando a discussdo anteriormente exposta, em trés formacoes,
historicamente, a discussao de atividade foi vivenciada inicialmente nas pesquisas
desenvolvida por Vigotski, Leontiev e, mais nas ultimas décadas, por Yrjo Engestrom
e sua equipe de pesquisadores do Centro de Pesquisa da Atividade, Desenvolvimento
e Aprendizagem (CRADLE)".

Com essa expansdo, o modelo de atividade de Vigotski (1930/2007) em seu
primeiro triangulo (Sujeito, Objeto, Instrumento), que propde a relacdo mediada,
estende-se para uma forma mais elaborada de relacoes incluindo outros componentes.
Essa expansao modifica as relagoes na atividade, de modo que nao sdo somente o
sujeito ou o objeto que se transformam na atividade mediada, mas todo o contexto
socialmente organizado.

Nesse entender, o desenvolvimento da consciéncia e todas as transformacées
possibilitadas ao homem e ao seu contexto social sdo resultados das relagées coletivas
precedentes de trabalho pratico compartilhado entre sujeitos, fruto da cultura e da
histéria humana.

..Segundo. Engestrom..(2013),..0s..fundadores. da.Teoria.da.Atividade.-.Vigotski...
e Leontiev- criaram e utilizaram uma estrutura geminal de acdo mediada,
composta pela triade: sujeito, objeto e artefato mediador ou signo mediador.
Ampliando essa 1deia, o pesquisador acresce que essa relacao mediada acontece
em uma comunidade que tem regras e divisao de trabalho.

Esse fato, para Engestrom, é essencial, uma vez que um elemento influencia o

"Centro de pesquisa do Instituto de Ciéncias Comportamentais da Universidade de Helsinki, capital da Republica da Finlandia



outro e todos estdo inter-relacionados. Essa dinamica que caracteriza a existéncia
humana est4 1lustrada na representacao abaixo:

Figura 01: Tridngulo de representagcdao de Atividade Humano.

Arefatos madiadorax
insYumentos 2 signos
Objeto
Sujeins S Rasultado
lignricedoc
Regras Fonte: [Gontiend®59 e Engestrony, Satnabalho

..Vista. por.esse prisma, toda atividade possui.sujeitos, movidos. por-um.(ou.mais)....
Objeto/ que é também o motivo para agir. Para alcanca-lo é necessario fazer uso
da mediac¢ado por meio de artefatos culturalmente produzidos, os instrumentos.
Engestrom (1987) salienta que esses processos sao gerenciados por relacoes
entre participantes socio historicamente constituidos que participam direta
ou indiretamente formando comunidades. As relagoes entre os participantes
organizam-se com base em regras e divisdo de trabalho. Assim, transformar
relacoes sociais de uma comunidade envolve entender o que fazemos e os interesses
a que servem, para, coletivamente, estabelecermos novas organizagoes, novos
modos de pensar e agir.

E nesse enquadre que Magalhaes (2014) discute a colaborag¢do como dmamlca



que [...] organiza experiéncias coletivas pelas quais os seres humanos se constituem
e se transformam constantemente e, do mesmo modo, criam e transformam seus
contextos de acdo”. Esse conceito é central relacionado a educagao e a formacao de
professores.

Para Magalhaes (2014), a TASHC é vista como base tedrico-metodolégica que
possibilita aos participantes da atividade “[...] aprenderem uns com os outros de
forma colaborativa” [...] dirigida a producéao critico-colaborativa de um objeto coletivo
(MAGALHAES, 2014, p.20-21). Corroborando com o que diz Stetsenko (2011), que
propoe estar na dimensao relacional exposta pela TASHC a verdadeira esséncia de
toda e qualquer atividade humana.

Em relacao, as pessoas nao se adaptam ao ambiente, mas criam e transformam
a propria vida, ganham conhecimentos, autoconhecimento e tornam-se humanos em
processo dialético continuo de nao ser, ser e torna-se.

Em sua histéria e com a cultura, o homem rompe radicalmente com a natureza
e, a0 mesmo tempo, a continua. As mudancas e transformacoes de nossa espécie e
da histéria das civilizacoes aconteceram somente devido a esse fluxo continuo de
praticas colaborativas intencionalmente destinada a transformar o mundo.

Stetsenko (2011) discute que a TASHC possibilita a compreensio de que a vida
humana nao é um processo de adaptacao ou simplesmente uma evolucao bioldégica
pré-dada, mas um projeto de realizagao colaborativa.

Em via continua, a natureza humana busca sempre, em colaborag¢do, superar
suas proprias limitacoes. Assim sendo, ndo somos apenas criaturas da natureza, mas
agentes, “cuja a natureza é transformar o seu mundo” (STETSENKO, 2011, p.483).

Nesse campo, é importante lembrar que a linguagem, em suas diferentes
modalidades, produzida na organizacao da atividade coletiva, resultou num modo
muito particular de viver as relacbes em sociedade pelo homem. Desde primoérdios,
quando se pensa na linguagem que nunca fol puramente verbal, sempre esteve
presente na atividade humana coletiva. Nas palavras de Voloshinov (2013, p. 142):

Na terrivel luta pela vida, da qual ndo temos sequer uma representacdo adequada, os
problemas de encontrar coletivamente o alimento, de defender-se coletivamente dos animais



ferozes etc. eram problemas verdadeiramente de sobrevivéncia. E a atividade coletiva
somente era possivel com a condi¢do de que houvesse pelo menos uma coordenagdo
minima das agdes, pelo menos uma capacidade minima de representar-se o objetivo
comum. Para fazé-lo, era necessario que os homens se compreendessem reciprocamente.
Esse objetivo foi alcangado ja com a linguagem gestual ou mimica, o mais antigo meio de
comunica¢ao da humanidade. [...] em realidade para a realizagdo da comunicagao verbal
é necessario que o significado, oculto no gesto da mao de um homem, seja compreensivel
para outro homem.

Tal como Voloshinov, Leontiev (1959/2004) ressaltou o carater coletivo da
linguagem, apontando que a valorizagao da linguagem, dentro da Teoria da Atividade,
tem a ver com o fato de, tal como a consciéncia, a linguagem é, também, produto da
coletividade. Ela é a consciéncia real, pratica. E a prova concreta da consciéncia de
cada um para com o outro e também para consigo mesmo (MARX e ELGELS, 1845-
46/2006).

A linguagem s6 aparece com a necessidade de relagdes, com o impulso da
troca, com o desejo da compreensdo. A atividade coletiva requer manifestacoes de
linguagem, sejam elas ja conhecidas ou ainda a serem produzidas. Nesse quadro,
atividade e linguagem sido mecanismos indissoluvelmente associados (BRONCKART,
2012). A relacao entre ambas justifica a dimensao particular da atividade humana se
comparada a outras atividades presentes em outros organismos vivos. A linguagem é,
portanto, caracteristica essencial para atividade social humana, cuja fun¢ao permeia
o ambito da comunicac¢io, da pragmatica, mas também o campo do desenvolvimento
psicossocial.

Dado o exposto, a no¢do de atividade estritamente ligada a noc¢ao de praxis
humana marxista que a TASHC defende é revolucionaria (NEWMAN e HOLZMAN,
2014; STETSENKO, 2011). Isso coloca em relevo seu aspecto essencial de provocar
mudanca nos homens e em sua relagdo com o mundo e nos contextos de agao especifica,
como na escola (MAGALHAES, 2014).

Por 1sso mesmo, a TASHC, que discute a atividade como processo de rede de
relacdes e inter-relacdes (ENGESTOM, 2013) e de processo relacional colaborativo
(MAGALHAES, 2014; STETSENKO, 2011) é sustentadora desta pesquisa, por
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possibilitar tanto a transformacao interna dos sujeitos — pesquisadora, professores,
gestores, coordenadores, alunos que praticam a atividade — como, também, sua
dinamica social, tendo em vista os processos de ensino-aprendizagem dentro e fora
da escola.

contexto do qual faz parte, por meio da atividade que realiza.

da Atividade Sécio Histérico Cultural, como é o caso do curriculo organizado por
Atividades Sociais, explanado no préximo capitulo, a visdo educacional ndo tem o foco
restrito no desenvolvimento do individuo em particular, mas em seu desenvolvimento
na relacao com os outros e as consequéncias dessa relacdo e desenvolvimento no
meio sociocultural. Trata-se de uma educacao voltada para atividades de formacao
transformativa da humanidade.

Encerro a presente discussdo para dar inicio, em seguida, a explanacido sobre
organizacao de curriculo por meio de Atividades Sociais.

RELEMBRANDO



Ao longo deste secao, vimos que:

engajados coletivamente, das quais, sao movidas por desejos nao bioldgicos.

coletivamente e em colaboracao.
(1959/2004) e Engestrom (2013), tedricos de base marxista.

social ou individuo, orientada para um objeto.

* A Teoria da Atividade Sécio-histérico-cultural focaliza as relagoes de sujeitos

Envolve diferentes elementos culturais, regras de participacio, papeis sociais
do sujeito, bem como pensa na comunidade e no objeto que sera construido :

+ A TASHC tem sua origem alicercada em Vigotski (1930/2017), Leontiev

* A mola propulsora da Atividade é a necessidade vivida por determinado grupo

SUGESTAO DE TAREFAS PARA PROFESSORES

» Pesquisar em diferentes fontes (video, textos, revistas) a biografia de tedricos
apresentados na secao para socializar descobertas sobre os autores.

> Elaborar linha do tempo da Teoria da Atividade considerando as contribuicoes
de Vigotski, Leontieve e Engestrom, para Teoria.

~ Sintetizar conceitos centrais em rodas de conversa.
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Atividades Sociais:
Explicacoes

Introducao

Na secao anterior, procurel apresentar a compreensao do conceito de atividade

dentro da TASHC, reafirmando sua importancia no campo do desenvolvimento
psicossocial. Aqui, a discussdo caminha na direcido de explicitar as caracteristicas
de um Curriculo por Atividades Sociais defendido por Liberali, (2009) Liberali (et al,

2014), Liberali (et al, 2016) e a integracao desse a outras
abordagens tedrico-metodoldgicas.

Na presente explanacido os termos atividade +
social ganhario explicacoes especificas, considerando
que, dentro das ciéncias humanas, existe uma variedade
de defini¢ées para o termo Atividade Social. Por essa
razao, no quadro desta investigacdo, a compreensao
desse conceito merece ser esclarecido como aspecto
essencial do trabalho. Desse modo, nos préximos
itens, a discussao voltar-se-a para esses dois termos,
especialmente, direcionados ao campo educacional,
no sentido de clarificar o significado da organizacao
curricular por meio de Atividades Sociais.

Esta secdo propoe:

* Explicitar os termos:
Atividade e Social.

* Apresentar a origem da
proposta curricular por
Atividades Sociais.

» Entender as relagdes entre
curriculo por Atividades
sociais e a vida.




O que é curriculo por atividades sociais?

A palavra atividade, dentro do quadro teérico da TASHC, implica levar em conta
o modo de agir dos seres humanos em sua vida cotidiana — a vida no meio social,
portanto, a participacao real do homem na vida coletiva, para fins que ultrapassam
seus interesses e objetivos pessoais.

Ja o termo social, originado da palavra “sé6cio” proveniente do latim “socius”,
que significa companheiro, é, para Pino (2000), um conceito que qualifica as formas
de sociabilidade existentes no mundo natural. Entretanto, ndo relacionado ao termo
cultura, como propoe Vigotski (1934/2007), aquele conceito nao consegue sozinho
explicar formas de sociabilidade, como é o caso da sociabilidade humana.

Relacionados, o binémio atividade+social traz a dimensio de que tal atividade
i estainserida em um meio cultural, fruto da sociabilidade humana, que a0 mesmo :
tempo, é resultado das formas de producdo do homem, enquanto obras culturais.

Pino (2000) discute que a vida cultural humana esta relacionada, tanto aos
resultados de suas relacoes sociais, como do produto do trabalho social. Desse modo,
a 1deia de cultura alicerca-se na totalidade das produg¢does humanas como técnicas,
producgdes cientificas, artisticas, instrucgoes sociais e praticas socials, que nao sao
dadas simplesmente ao homem, mas passam por um processo de aprendizagem social.
Como ressalta Leontiev (1959/2004, p. 290):

As aquisi¢Oes do desenvolvimento historico das aptidées humanas ndo sdo simplesmente
dadas aos homens nos fendmenos objetivos da cultura material e espiritual que os
encarnam, mas s3o ai apenas postas. Para se apropriar desses resultados, para fazer deles
as suas aptidoes, “os 6rgaos da sua individualidade’, a crianga, o ser humano, deve entrar
em relacdo com os fendmenos do mundo circundante através de outros homens, isto é,
num processo de comunicagdo com eles. Assim, a crianga aprende a atividade adequada.
Pela sua fungdo este processo €, portanto, um processo de educagao.
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Em se tratando de curriculo, nas escolas, os conhecimentos oferecidos passam
pela selecao, no plano micro, de seus professores. Essas escolhas, no plano macro,
tradicionalmente, como ja discutido em sec¢ao anterior, sdo oriundas, em geral, de uma
lista pré-fixada de conteudos ou guias estruturados por algum especialista dotado de
uma visao politica e ideoldgica.

Na maioria dos casos, esses conteudos, por sua vez, sdo materializados em
comandos advindos da ordem expressas nos livros didaticos ou em outras formas de
1imposic¢ao do saber. A selecao e escolhas de conhecimento, dentro dessa ordem, nem
sempre atendem a demanda da vida social dos individuos, infringindo o papel basico
da escola que é contribuir com a formacao de cidadaos com possibilidades plenas de
atuacao e participacao na sociedade.

Como aponta Lima (2008, p 35), “[...] curriculo sdo os conteldos, sdo as
informagoes”, mas também sdo “as atividades humanas necessarias para formar
novas memorias que servirao de suporte para aquisi¢cao de conhecimentos posteriores,
assim como para tomada de decisdes e solucoes de problemas na vida cotidiana”.
Entretanto, o que se vé, em geral no pais, é a compreensao simplista de curriculo
com os conteldos a serem transmitidos sem qualquer fundamento em uma teoria que
apoie a pratica de ensino-aprendizagem. Esta inserido, em muitos casos, numa visao
dualista de educacao em que professor transmite conhecimento e o aluno aprende.

Na tentativa de romper com esse ciclo vicioso, um importante estudo vem propor
um contexto educacional que se apoie numa proposta por Atividades Sociais, que
se organiza pela inseparabilidade dos conhecimentos dos valores da vida pratica e
familiar, de saberes e conhecimentos de cunho tedrico. Liberali (2012, p.23) esclarece
que atividades sociais sdo todas aquelas “[...] em que os sujeitos estdo em interacao
com outros em contextos culturais determinados e historicamente dependentes — a
“vida que se vive”.

De acordo com Malta (2015) e obras de Liberali (2009, 2011, 2012, 2016), o
curriculo por Atividades Sociais nasceu da experiéncia profissional que a prof.* Dr.*
Fernanda Liberali tem em consultorias, assessoria e cursos junto as escolas de idiomas
privadas e junto a rede publica de Sao Paulo desde 2000.



Apoiada nas discussées da TASHC e em bases tedricas de inspiracdao marxista,
a proposta de trabalho com base em AS teve como objetivo inicial promover um
processo de ensino-aprendizagem em Lingua Estrangeira que pudesse levar os
individuos a viverem mais plenamente como cidadaos do mundo, que participam
de contextos sociais em que a lingua se difere de sua lingua materna.

Com a experiéncia do projeto de extensao Aprender Brincando (AB), coordenado
pela professora Dr.* Alzira Shimoura, vinculado ao Grupo de Pesquisa LACE, em que
Liberali é umas das lideres, constituiu-se o contexto primeiro de implementacao da
proposta de Atividade Social na Educacao Infantil.

Esse projeto teve como objetivo - além de desenvolver com as criancas uma
proposta criativa com os conteudos da vida cotidiana e cientifica - trabalhar a
producdo da cidadania. Ainda, o projeto dedicou-se intensamente a “[...] desenvolver
a capacidade de leitura e de compreensao de atividades do dia a dia (Atividade Social)
por meio da integracdo dos conteiidos propostos, baseado na leitura da histéria
em lingua materna e permitir a crianca possibilidades de futuro nio alcancaveis/
imaginados de imediato” (LIBERALI e SHIMOURA, 2011).

A proposta foi idealizada como uma forma de criar, pelo brincar, um ambiente
oportuno para relacionar a vida real ao contexto escolar, seja ela ja vivida pelos
individuos ou nao, no intuito de conduzir os alunos a se tornarem agentes potenciais
de experimentacdo, criacdo e transformacio das formas de ser, agir e pensar a vida
cotidiana (LIBERALI, 2014).

Conforme propoe Liberali (2014), a Educagao Infantil apoiada na visao de
curriculo por AS tem a finalidade de promover um contexto de ensino-aprendizagem-
desenvolvimento focado em conhecimentos necessarios para uma convivéncia social
justa, plena e ativa.

' Apoiadono conceito de brincar, (VIGOTSKI, 1933/2007; NEWMAN e HOLZMAN,
2014; STETSENKO, 2015), um de seus pilares, o foco na AS esta em favorecer a
crianca o conhecimento de questoes essenciais para se viver a vida dentro e fora
da escola.
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Para a autora da proposta do curriculo por AS (LIBERALI, 2009), é funcao da
escola contribuir para que criancgas, jovens e adultos participem plenamente das
Inumeras atividades sociais que atualmente existem em nossa sociedade, facam elas
parte ou nao, de seu dia-a-dia. Por isso, uma proposta de ensino-aprendizagem que
se organize por AS deve trazer para a escola a vida que se vive fora e dentro dela,
por meio do brincar, em meio a um contexto em que ensinar se transforme em criar
condigOes para o brincar e o aprender, tornando-se um meio de descobrir e utilizar as
regras e a imaginacao para além do momento presente (LIBERALI, 2009, p.22).

Liberali (2010, p. 10), com base em Vigotski (1930/2009), afirma ainda que a
organizacao do curriculo na Educacgao Infantil, por meio de AS,

[...] permite a transformacao e desenvolvimento do conceito de brincar que esta ligado a
forma como os sujeitos participam e se apropriam da cultura de um determinado grupo
social. Por meio do brincar, os sujeitos executam, no plano imaginario, a capacidade de
planejar, inventar situagdes, representar papéis em situacdes sociais diversas que estdo
além de suas possibilidades imediatas.

Especificamente em relacdo as brincadeiras, Shimoura (2014) ressalta o papel
da linguagem. Para ela, nas brincadeiras escolares, a linguagem assume uma funcao
social, pois, por meio do brincar, a crianca aprende a conversar com os amigos, fazer
pedidos, pedir desculpas, fazer solicitacées etc.

Ao conciliar as brincadeiras com as praticas sociais, as atividades sociais
possibilitam a crian¢a a aprendizagem de conhecimentos proprios da esfera
de circulacao em que a atividade social esta inserida, isto é, oportuniza a crianca
aprender, brincando, os conhecimentos necessarios para frequentar uma sorveteria,
lanchonete, pastelaria, consultério médico, visitar a casa de amigos, familiares; fazer
compras em uma loja de brinquedos, supermercado, farmacia; aprender como dirigir-
se a uma pessoa para solicitar informacoes e ajuda, a ler e escrever em situacgoes
sociais, com finalidade, dentre outras muitas atividades. Nesse entender, os saberes
a serem ensinados na escola precisam oferecer bases “[...] para que sujeitos possam

fazer escolhas e tomar decisoes sobre quem sio e/ou querem ser, que atitudes e modos
de agir preferem ou podem assumir e por qué” (LIBERALI e SANTIAGO, 2016, p. 19).



Na Educacao Infantil, em especial, um curriculo pautado em AS, deve ter o foco
nas relagoes e atividades privilegiadas no contexto da escola ligadas as vivéncias e
experiéncias das criancas em seu cotidiano fora dos muros escolares, coerente com as
orientagdes para o curriculo da Educacao Infantil, conforme expressa no documento
elaborado pelo MEC em parceria com a UFRGS:

As atividades recorrentes da vida cotidiana sdo os primeiros saberes, conhecimentos,
hébitos e valores que as familias ensinam para seus descendentes desde bem pequenos,
inscrevendo neles um modo singular de pertencimento a partir do modo de ser e de fazer
das pessoas de seu grupo social. Porém ingressar nas praticas da vida social ndo é uma
prerrogativa das familias ou das escolas, na atualidade, é uma atividade que compete as
duas institui¢des (BRASIL, PCEI, 2009, p.81).

Como citado, ndo existe uma separacao entre conhecimento da vida social a

ser ensinado pela instituicdo familiar e o que seria proprio da instituicido escolar. A
escola, ao assumir seu papel social, tem o dever e a responsabilidade de abordar o
conhecimento da vida cotidiana intrinseco ao da vida cientifica e vice-versa.

Nessa direcdo, a escola de Educacdo Infantil deve ir além de possibilitar

conhecimentos tradicionalmente indispensaveils as criancas como: letras,

numeros naturais, cores, formas e datas comemorativas, usualmente, enfocados

de forma fragmentada, descontextualizada e sem significado.

As AS(s), por serem cultural e historicamente determinadas, isto é, vividas,
aprendidas, criadas, expandidas e expressamente coletivas, estreitam a relagao
entre a ideia de curriculo como conjunto de praticas capazes de favorecer um modelo
de formacdo humana, focada nas atividades colaborativas e seus resultados para
transformacado da vida real de professores e alunos (cidadaos). No ambito escolar,
esse conjunto de praticas (curriculo por AS) é organizado a partir de necessidades
contextuais (comunidade ou de alunos), e se desdobram em torno de diversas acgoes
e operacoes e oferecem subsidios que constituirdo as bases para as identidades de
criancas, jovens e adultos.
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Nessa direcdo, um curriculo que se propoe mais fortemente ligado a vida real
contempla as necessidade e interesses de um grupo, em prol do coletivo. A
organizacao do processo de ensino-aprendizagem, por AS “[...] tem a finalidade
de atravessar as barreiras entre a escola e a vida” de modo a favorecer que “os
aprendizes estabelecam relacoes entre o que aprendem e o que a vida demanda
para sua plena participacao” (LIBERALI, 2016).

Aintegracao da vida na escola com a vida fora dela que despertou o interesse desta
pesquisadora pela proposta de curriculo com base em AS. A conjuntura descrita, nas
linhas anteriores, demonstrou ser o aporte de que necessitava para acolher as praticas
socials que as criancas viviam em suas diferentes infancias e trazé-las a escola “Mae
do Bom-Conselho” para que fossem experienciadas, significadas e resignificadas.

O curriculo orientado por AS demonstrou ser fresta para se propor, as escolas, o
viver e o educar, no contexto da Educacao Infantil, questoes importantes da infancia
como, brincar com as relacoes sociais presentes na vida.

Recorrendo a memoéria, na vivéncia com a Educagao Infantil, é comum nos
depararmos com cenas em que se percebe a angustia de uma crianga em querer falar,
atropelar o dialogo de outras pessoas em rodas de conversas. Mais comum ainda, é
vé-las ficarem zangadas por nao terem tido oportunidade de falar ou, ainda, quererem
participar em uma dada brincadeira e nao serem incluidas por nao saberem pedir a
participacao.

Comumente, criancas frequentam uma lanchonete sem a preocupac¢do com
seus modos de agir, nem com a forma como falam com garcom e/ou atendentes; até
mesmo, nio sabem o que fazer ao se perderem em um shopping, praia ou parque.
Esses acontecimentos sdo exemplos de eventos comuns da vida social de criancas
que dificilmente se discute ou se aprende na escola por estarem relacionados as
experiéncias da vida cotidiana.

Conforme sabemos, nos contornos da vida infantil, ndo é comum o debate sobre
o fato de que hoje as criancas participam das praticas sociais existentes em nossa
sociedade mais intensamente do que em épocas passadas.



Fazer compras em supermercado, visitar museus, ir ao zooldgico, passear na
pracga, ir ao parque, a praia, a lanchonete, dentre outras, sao atividades sociais que
criancas realizam na companhia de outras criancas e adultos. Entretanto, é importante
questionarmos como tem sido a participacgao e vivéncia das criangas nessas atividades
e nos inquietarmos quanto aos seguintes fatos:

M é papel da escola ater-se aos modos de participacao social das criancas para além
de seus muros?

M Qual a relagdo do conhecimento enfocado na escola infantil e seu uso nas agoes
sociais fora dela?

As respostas para essas questoes estao diretamente relacionadas ao modo como
os adultos/professores percebem as criangas em seu meio, seja na escola ou fora
dela, mas também ao papel da escola na formacao das criancas para viver a vida em
sociedade.

Assim, a formulacdo de um curriculo para Educacao Infantil requer que o
professor reconheca que o desenvolvimento da crian¢a ocorre em meio a um conjunto
de AS das quais participam, nas negociagoes que fazem de regras apresentadas
para viver as situacoes, nas acoes possibilitadas pelos materiais disponiveis/e ou
produzidos, pelas instrucées e sugestoes dos professores sobre como agir e trabalhar
com esses materiais, bem como, nos papéis que as criangas assumem nas interagoes
que estabelecem com outras criancas e professor (OLIVEIRA, 2002).

Nessa dire¢do, propor um curriculo para Educac¢do Infantil, pautado nas
vivéncias de AS, significa conceber a organizacdo do conhecimento configurado
por uma matriz que se sustenta nas interagdes das praticas sociais infantis de
hoje (que compdem ou poderdo compor a vida social dos alunos), com vistas a
possibilitar a expansao de conhecimentos necessarios para vida da crianca em
fases posteriores (futuro), tendo nas brincadeiras inseridas em AS, sua mola
propulsora.
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Nao obstante, cabe destacar que a configuracdo de um curriculo com base em
AS nao para por ai. Na vida, existem diversas esferas de atuacio das atividades.
Conforme sabemos, em cada uma dessas esferas, produzimos multiplas formas de
representa-la, como também, sdo oferecidas multiplas formas de compreendé-las e,
assim, conceber o mundo existente.

E nesse espirito que, na sequéncia, discuto a congruéncia entre as atividades
sociais e as diferentes formas de apropriacio da cultura, que, atualmente se apresentam
numa multiplicidade de modos de dizer na/pela linguagem, materializando-se em
géneros do discurso.

RELEMBRANDO
Ao longo desta sec¢ao, vimos que:

* O termo Atividade tem base na TASHC e por isso ndo pode ser confundido
com a palavra usada no cotidiano. Ja o termo social esta diretamente
relacionado a cultura e ao coletivo;

+ Atividades Sociais sdo todas aquelas em que sujeitos encontram-se em
Interacao — é a “vida que se vive”;

* A organizac¢ao curricular por Atividades sociais nasceu com as propostas
de trabalho da Dr® Fernanda Liberali no projeto Aprender Brincando, em
colaboracao com outros pesquisadores;

* O curriculo por Atividade Social iniciou focado no desenvolvimento da
capacidade leitora de criancas e no brincar.




SUGESTAO DE TAREFAS PARA PROFESSORES

» Pesquisar em revistas eletronicas, ou banco de teses e dissertagoes trabalhos
cientificos que aborde propostas com base em AS;

> Descreveroutras experiéncias da vida cotidiana que poderiam ser transformadas
em experiéncias de trabalho com AS.

» Em grupo, montar um pequeno video contando o que foi aprendido nesta secio.

35



36

Atividades Sociais e a Pedagogia @
dos Multiletramentos

Introducao

No dia a dia, praticamos diversas AS e a linguagem esta sempre no centro das
relacgoes. Ao longo do tempo, é a partir dessas relagées coletivas que vamos produzindo,
de forma compartilhada, os sentidos e significados, individuais e coletivos, que
organizam nossas acgoes nas relagées com outros. A construcdo deste ou daquele

conhecimento tem a ver com o modo de producao em que
ele se da socialmente.

No ato de producdo da linguagem, o individuo
precisa fazer escolhas quanto as diferentes formas de ™\
concretiza-la. Dentre essas escolhas, um importante
elemento sera orientado pela vontade enunciativa. Esse .
elemento é o que Bakhtin denominou de géneros do o TB Pt . e s

Esta se¢do propde:

discurso. proposta organizada por :
Os géneros do discurso sao tao diversos quanto sao | Auhigrdes ekl ¢ Gy

. - . - - . ¢ dos discurso
as situacoes de comunicacdao. Nao por acaso, Bakhtin '
» Apresentar uma

(1979/1997, p. 262) definiu-os como “tipos relativamente Siifiess 6 Besk dlas
estaveis de enunciados” que orbitam as diferentes - Multiletramentos
“esferas de comunicacao”, isto é, os campos de atividade - * Refletir sobre a viabilidade

: dos projetos didaticos

em que a situacao comunicativa se concretiza. . na Educacdo Infantil

Assim, como forma de materializacao da - considerando as diferentes
linguagem, os géneros do discurso dao aos sujeitos a . linguagens .
possibilidade de compreender e participar das diferentes \ J




praticas sociais da vida humana. Conforme sabemos, as esferas de circulac¢ido, como
dominio da atividade humana, organizam-se em espacos-tempos determinados e com
caracteristicas muito especificas.

Em cada um desses “[...] espacos-tempos, é realizado um conjunto de atividades,
nas quais, de acordo com Leontiev (1977), os sujeitos mobilizam diferentes agoes
para produzir um objeto de desejo que surgiu da busca por suprir uma necessidade”
(LIBERALI e SANTIAGO, 2016, p. 20).

Corroborando o que dizem Liberali e Santiago (2016, p21), apoiadas em Bakhtin
(1979/1997), os géneros enunciados, produzidos em diferentes esferas com a finalidade
de atender certa demanda de um grupo social, sdo escolhidos segundo a “[...] vontade
enunciativa ou intencao do interlocutor, a necessidade tematica, os participantes da
interlocucio e a esfera em que estao situados”.

Nesse quadro, para viabilizar a producao de conhecimento capaz de recriar
contextos sociais diversificados, sem que culturas sejam reprimidas, a
Pedagogia dos Multiletramentos (THE NEW LONDON GROUP, 1996, COPE
B., KALANZTIS, M., 2000; ROJO e BARBOSA, 2015) vem contribuindo
sobremaneira, ao propor um desenho curricular que busca superar a tradi¢ao do
ensino e objetivos de ensino-aprendizagem focado na alfabetizac¢ao por processos
de relacao fonemal/letra, leitura/copia, do “lapis e papel”’, atendendo, assim, os
novos letramentos, cujas praticas exigem modos cada vez mais criticos de viver
e atuar no mundo.

Assim, a proposta dos géneros do discurso associada aos multiletramentos vem
consolidar a construcao de significados pelas pessoas apoiados por uma visdo que
entenda a vida social, contemplando sua diversidade multimodal, multimidiatica
e multicultural (COPE E KALANTZIS, 2009), concernente com a realidade
contemporanea.
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Multimodalidade diz respeito a multiplicidade de formas de comunicacéo
e uso da linguagem para construgao de significados, isto é, refere-se as formas
de representacao da linguagem envolvendo nao somente a escrita, mas
compreende a oralidade, as representacoes visuais, as representagoes gestuais,
as representacoes sonoras, as representacoes tateis, as representacoes espaciais
etc.

Multimidialidade envolve o uso das varias ferramentas midiaticas para
apresentar, organizar, materializar e instrumentalizar os contetidos a serem
ensinados e propagados, como por exemplo, os textos nos livros didaticos, o uso do
quadro negro, as representacées midiaticas e hibridas (COPE e KALANTIZES,
2010; GRUPO LACE/PUC; PROJETO DIGIT-M-ED/SP).

Ja a Multiculturalidade sao as diversas representacoes de sentidos e
significados presentes nos modos de viver no ambito local e global; isto é, as
diferentes culturas, os diferentes modos de ser, os diferentes modos de conhecer
e viver que se relacionam, complementam-se e se diferenciam, criando novos
significados e sentidos para vida em sociedade.

Considerando o publico infantil, que se expressa de forma mais ou menos
intuitiva, com suas multiplas e diferentes linguagens (EDWARDS, GANDINI e
FORMAN, 1999) e em que o reconhecimento do mundo ao seu redor se d4a, em grande
parte, por sua visio sensério-perceptiva, cabe assegurar que as formas de apreensao
do mundo por parte das criangas nao seja “[...] puramente linguistica”, mas também,
e sobretudo, “semiotica, social, comunicacional, temporal, relacional [...]” (GAZZOTTI
e CANUTO, 2016, p.39).

Assim, a Pedagogia dos Multiletramentos, como discutido pelo New London
Group (2000), Rojo e Moura (2012), entre outros, possibilita a base tedrico-metodologica
na organizacao de processos de ensino-aprendizagem para criancgas, jovens e adultos
mais coerente com o mundo atual, em virtude de sua organizacao ser pautada em um
processo de ensino-aprendizagem amparado em uma pedagogia que pressupoe uma
pratica critica e transformadora.



Para tanto, a Pedagogia dos Multiletramentos organiza-se em quatro momentos
estratégicos que ocorrem nao de forma rigida ou numa sequéncia linear. Sao
eles:

* Pratica situada (a cognicao é situada em um contexto real de experiéncia);

+ Instrucdo Evidente/Conceitualizacdo (os saberes disciplinares sdo baseados
em conceitos de uma comunidade de especialistas da pratica),

* Enquadramento Critico (analise critica dos interesses dos participantes na
comunicacao),

* Pratica Transformada (uso dos conhecimentos e novo modo de agir no mundo
real, fazer textos e coloca-los em a¢do comunicativa no mundo).

Dessa forma, a proposta curricular por AS, pautada no conceito de atividade da
TASHC e no de brincar (VIGOTSKI, 1933/2007; NEWMAN e HOLZEMAN, 2014;
STETSENKO, 2015, entre outros) propoe um trabalhona Educacao Infantil respeitoso,
ativista, que alinhado a teoria dos géneros discursivos e aos multiletramentos,
mobiliza o viver de forma cidadd desde a infancia.

Com isso em vista, na organizagao por projetos didaticos, sugerida por Liberali
(2009, 2012) para gestdo do trabalho com AS na escola, o curriculo tem em vista
unidades ou projetos didaticos, considerando sempre os motivos que movem as
atividades de ensino-aprendizagem, envolvendo, entre outros, o tema, as areas
envolvidas e suas respectivas expectativas de aprendizagem, conforme segue:

* Qual é o tema — a questao central — que mobiliza o trabalho na escola como um todo ou
no ano especifico? Que valores perpassam o agir na instituicao de ensino em foco?

» Como é possivel estabelecer parcerias com os professores de diferentes areas ou trabalhar
com conteudos de forma integrada?

* O que os alunos desenvolverdo a partir do trabalho proposto? Quais as expectativas de
aprendizagens serdo o foco de seu processo?

» Como delimitar e tratar com “a vida que se vive” (Marx e Engels, 2006, p.26) no espago
escolar? Como superar a separagao entre a vida e a escola? De que maneira estabelecer
uma relagdo dialética entre vida e ensino-aprendizagem?

* Quais sao os procedimentos a serem trabalhados em sala de aula? Como considerar os
conhecimentos prévios dos alunos e os conhecimentos cotidianos que fazem parte da
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forma de organizagao de determinado grupo cultural? De que forma planejar e sequenciar
o fazer na sala de aula?
» Como avaliar esse processo? O que enfocar? Como permitir que os alunos percebam seu
desenvolvimento?

(LIBERALLI, 2009, p. 15)

Na Educacao Infantil, a organizacao de projetos didaticos em que as Atividades
Sociais estao no centro do trabalho pressupée as criancas reconhecerem que em
qualquer atividade social presente em nossa sociedade existe um sistema de relacoes.

Quando a escola se organiza dentro de uma estrutura que insere, nos projetos
didaticos, os componentes da atividade, as criancas em colaboracdo com outras
criancas e professora passam a pensar e viver essa atividade de forma mais consciente,
ou seja, passam a vivé-la focada em todas as interacoes possiveis em que tal pratica
social esta inserida.

Apoiada nos pressupostos vigotskianos, a organizacao de projetos por AS oferece
aos alunos aprendizagens que os impulsionam a agir e lidar com experiéncias que
estdo além de suas capacidades imediatas, de forma a gerar novas possibilidades de
conhecimento, novas formas de viver tais experiéncias, impulsionando a uma posicao
agentiva das criancas e promovendo novas possibilidades de ser (hoje) e tornar-se (no
futuro).

A atividade de brincar é o modo principal da crianca se apropriar e produzir
cultura, justamente pelo fato do brincar ser uma das formas que o ser humano
tem para viver algo imaginado, ir além de suas capacidades imediatas, assumir
papéis.

Trazer a tona esses e outros conceitos para a vida na escola, como tenho reiterado,
é pré-requisito para que sejam evitadas arbitrariedades no processo de ensino-
aprendizagem (PEREZ GOMEZ, 1998). Trata-se de uma compreensao primordial que
enseja mudancas nas atitude e nas praticas na escola e disso decorre a importancia
em cada vez mais nos apropriarmos de conceitos de forma efetiva.



Retomando a questdo dos géneros, cabe ressaltar que - embora as discussoes
sobre o conceito de géneros discursivos no Brasil ndo seja uma abordagem de
ensino-aprendizagem recente, haja vista a divulgag¢ao dos Parametros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental (1997) e a proposta
didatico-metodologica de Joaquim Dolz e Schneuwly sobre sequéncias didaticas - na
Educacao Infantil, esse conceito é considerado por parte de muitos profissionais
que atuam nesse nivel, em geral, formados em Pedagogia ou Normal Superior, com
certa estranheza, sendo, dessa forma, muitas vezes incipientes as discussoes e as
abordagens, nesse meio, sobre esse assunto.

As inumeras experiéncias com educadores tém demonstrado que, ainda nos
dias de hoje, é comum por parte dos profissionais, que decidem trabalhar com os
géneros na Educacido Infantil, a valorizacdo dos textos escritos como forma de
didatizar os conteidos a serem estudados. Nesse ambito, os géneros sdo, em geral,
selecionados aleatoriamente, respeitando, muitas vezes, a conveniéncia do professor
pelos curriculos orientados por datas comemorativas para atender a demanda dos
conteudos (em grades) a serem ensinados.

Em direcao oposta, no caso da proposta curricular por AS, é a prépria atividade
social (contexto da vida) que orienta o tipo de interagdo comunicativa que sera
privilegiada nos estudos, favorecendo uma relacao significativa concreta. Ou
seja, a esfera de comunicac¢ido (ambito dos géneros primarios e secundarios) é
quem mobiliza a escolha dos géneros discursivos, tornando o processo muito
mais didatico, interessante e significativo para o estudo no contexto escolar para
a crianca, e ndo ao contrario.

O curriculo organizado por meio de AS parte dos pressupostos dos géneros frente
as demandas da realidade amplamente diversificada, entendendo que é necessario ver
a vida fora dos muros da escola, para o enfrentamento dos desafios reais que devem
ser trazidos a tona para vislumbre de uma vida social de forma mais democratica e
plena.
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RELEMBRANDO

Ao longo desta se¢ao, vimos que:

- B preciso entender que o conhecimento se constréi socialmente em
comunicacao.

+ Os géneros discursivos sao “tipos relativamente estaveis de enunciados” que
se diferenciam dependendo da situacao de comunicacdo (BAKHTIN,1979/1997,
p. 262);

* Na educacao Infantil também é preciso considerar os multiletramentos.

* A pedagogia dos multiletramentos esta apoiada nos conceitos de
multimodalidade, multiculturalidade e multimidia.

+ As estratégias para o trabalho com a Pedagogia dos Multiletramento séao:
Pratica Situada, Instrucdo Evidente, Enquadramento Critico e Pratica
Transformada.

SUGESTAO DE TAREFAS PARA PROFESSORES

» Pesquisar e selecionar diferentes géneros do discurso para fazer relagdo com a
vida infantil de criancas.

~ Construir um painel com as ideias principais sobre a Pedagogia dos
» Multiletramentos.

» Assistir o filme infantil “Deu a louca na Chapeuzinho”. Apds a sessdo analisar
qual a Atividade Social é vivida e os diferentes géneros do discurso que

aparecem na trama




Brincar é Atividade

Introdugao

O objetivo desta se¢do é discutir o brincar no quadro da TASHC, principalmente,
abordando sua dimenséao central no curriculo por Atividades Sociais.

Brincar, partindo de atividades sociais, possibilita a crianca pensar nao sé no
objeto da brincadeira, ou em seu manuseio, mas a conduz a pensar as relacoes que os
adultos estabelecem nessa atividade mediante engajamento e posi¢ao ativa nas agoes
e operacoes com esses objetos. Nao é a relacao crianca-

objeto que mais importa, mas as relagoes adultos-
adultos. Por isso, a reconstituicao de papéis sociais de

adultos entre as criancas. e )
Stetsenko e Ho (2015), num quadro ativista :'. k
transformador, apontam a fusdo da teoria vigotskiana . Esta secdio propée:

do desenvolvimento as discussoes da teoria dialogica
.. . * Discutir o brincar
bakthiniana. Nessa abordagem, enfatiza-se a

: mo quadro TASHC
brincadeira ao mesmo tempo como atividade em que © que expande a teoria
acontece o processo de desenvolvimento social (dimensao : vigotskiama ‘

laci 1 tividad t ¢+ Evidenciar a importancia
relacional) e como atividade em que acontece processo . da imitagiono ato de
de desenvolvimento individual (dimensao subjetiva). © brincar
Nessa perspectiva, a crianca ao brincar, tanto i * Destacar o brincar no

processo de criagdo e

se descobrem como serem atores agentivos unicos, desenvolvimento infantil

com papel insubstituivel na co-autoria de relacées

sociais, como criam, em colaboragdo (co-criagdo), um | ")
mundo proprio para co-autoria de suas identidades.
A capacidade de expressar ponto de vista, ter voz, apresentar posicao individual e
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defender posi¢ées coletivas sdo favorecidas e oportunizadas quando, na brincadeira,
a crianca descobre como se posicionar e reinvindicar uma autoria, esforcando-se para
tornar-se pessoa Unica, autodeterminada e livre na comunidade compartilhada com
0s outros.

Tomando por base as teorias vigotskianas, a abordagem de Stetsenko (2013, 2016),
Stetesenko e Ho (2015) defende o brincar infantil como atividade de desenvolvimento
de uma posicao ativista transformadora, portanto, um trabalho sério e alegre (as
vezes nem tanto) de desenvolvimento de agéncia, identidade e voz na infancia.

Van Oers (2013) traz ainda, ao discutir o brincar como um fenémeno cultural,
1importantes consideracoes sobre o papel do adulto nas brincadeiras infantis.

Segundo o autor, a participacao do adulto/professor na escola é essencial como um
guia na atividade e na oferta de graus de liberdade para crianga agir enquanto
brinca. E de responsabilidade do adulto os graus de liberdade das criangas nas
brincadeiras, pois é ele quem decide, individualmente ou coletivamente com
as criangas, as regras nas brincadeiras; limita ou amplia oportunidades de
interagao e engajamento/envolvimento®; evita ou traz para o processo e contexto
educativo as praticas da vida social que constitul para crianca oportunidade de
estabelecer relacoes e cria situacoes divertidas de significacao.

Como ja discutido, tradicionalmente no contexto da Educagao Infantil, o
significado de “liberdade” da crianca vem sendo equivocadamente relacionado ao
brincar “livre” em que ela pode “[...] jogar sem qualquer intervencao de adultos e
demais restri¢coes culturais em seus significados”, livre de qualquer recursos externos,
restricoes e interferéncias (VAN OERS, 2013, p. 13, grifos do autor). Uma das causas
para tal compreenséao deriva do fato de que o adulto nao percebe realmente suas acoes
e direcoes exercidas nas escolhas didatico-pedagogicas, o que acontece, em geral, de
maneira nao premeditada (ELKONIN, 1978/2009).

8Refere-se a0 modo de participacdo do sujeito que orientado por seu entendimento e interesse ou do grupo, empenha-se no processo de
dada atividade com dedicagéo, afinco e vontade.



A liberdade presente no brincar livre é entendida como o momento em que a
situacao imaginaria flui, participantes assumem papéis sociais diversos, fantasiados
ou nao, e as regras sao criadas simultaneamente no ato da brincadeira (HOLZMAN,
2009).

Nesse quadro, Dobber (2013), a exemplo das proprias experiéncias de trabalho
e pesquisas com criancas desenvolvidas em escolas de Amsterda, defende que um
ensino focado numa Educagao Infantil orientada por atividades socioculturais,
doravante, Proposta Curricular baseada no Jogo (VAN OERS; DUIJKERS, 2013),
tem por fundamento uma abordagem tedrica que entende a formacao de criancas
centrada na Educacao para o Desenvolvimento.

Nessa perspectiva, o curriculo baseado no jogo “ndo é um programa prescrito
para ser seguido pelo professor no dia a dia”, mas uma combinacio entre os objetivos
pessoais e formais do professor com os interesses das criangas, “[...] a fim de orienta-los
para os objetivos de ensino que sao obrigatérios para a escolaridade naquela idade.”
(VAN OERS; DUIJKERS, 2013, p. 516).

Nesse sentido, brincar é atividade de agir orientado por um contexto cultural,
com alto grau de engajamento/envolvimento, que se tem liberdade (relativa) para se
usar a imaginacao e sentidos, seguindo regras especificas, dada pela prépria vontade
de quem brinca ou por negociagoes estabelecidas.

Considerou-se nessa discussao, a compreensao sobre o brincar nas teorias
de Vigotski e avancos de outros pesquisadores, a exemplo de Elkonin, e, mais
recentemente, Van Oers (2013), Van Oers e Diojkers (2013), Stetsenko e Ho (2015)
como questoes importantes para elucidar a centralidade de brincar e viver papéis
sociais na escola e o quanto o assunto esta relacionado com o processo de aprendizagem
divertida e desenvolvimento infantil numa perspectiva ativista na infancia. Para
compreender melhor a dinamica que move as contradi¢des favorecidas pelo brincar
cabe discutir, especialmente, a questao da imitacao em tal atividade.

A seguir, o assunto sera discutido também por newvigotskianos.
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4.1 O brincar infantil e a imitacdo de papéis sociais

O conceito de brincar tem aspecto cabal para o processo de aprendizagem
e desenvolvimento da crianca em sua totalidade. Sem duvida, é o conceito mais
importante dentro de uma discussao que aborde a educacio infantil, isso porque, “[...]
o brincar esta ligado a forma como os sujeitos participam e se apropriam da cultura
de um determinado grupo social” (LIBERALI, 2010, p. 10).

Segundo pesquisas de Elkonin (1979/2009), a unidade fundamental da
brincadeira infantil é a imitacdo de papéis sociais. Também, como ja apresentado,
existem diferentes caracteristicas para o brincar infantil, mas nenhuma outra, com
tamanha significagdo para todo o processo subsequente de desenvolvimento humano
como a imitacao de papéis sociais.

Para imitar é preciso que o sujeito volte-se intencionalmente para realizar
tal acdo criando uma situacdo imaginaria. A crianca, em sua situacio social,
¢é fortemente movida pelo desejo de imitar e esse motivo a leva mergulhar
em processos cognitivos desafiadores. A criacdo, capacidade especificamente
humana, assim como a imaginacao, nao é algo natural em nossa espécie. Para
criar, Vigotski (1934/2009) nos adverte que é preciso viver experiéncias ricas de
significados culturais.

Por exemplo, a crianc¢a, desde seu nascimento, vivencia experiéncias de relagoes
socials e emocionais diversas: prazerosas, desagradaveis, angustiantes, etc. As
Iintensas experiéncias emocionais (perezhivanie)® vividas socialmente sdo fruto de
catarses/eventos dramaticos que acontecem no plano da psique.

Conforme escreve Barroco e Superti (2014), para Vigotski (1925/1999), essas
catarses/eventos dramaticos, tanto produzem efeitos contraditérias nos processos
psiquicos emocionais das pessoas, como provocam a superacao deles, num processo

°Termo original em russo que designa o processo pessoal (plano individual) de interpretar e refratar (plano social) as experiéncias emocionais
marcadamente vividas.



dialético capaz de gerar saltos qualitativos extremamente importantes para o
desenvolvimento da pessoa humana em sua singularidade. Sao as mais intimas
emocoes contraditorias do sujeito (intra) que o levam a interpretar o meio social e
refratar (inter) no meio social seus sentimentos e percepcoes acerca desse contexto
como resposta de sua interpretacido singular das experiéncias emocionais vividas
(LIBERALL et al, 2017 prelo)

Para Moreno (1974), a catarse é a alavanca para a visao e viabilidade de um
novo nivel mental, gerado no plano individual a partir do plano grupal. De acordo com
Oliveira (2011, p.42), influenciada pelo citado autor, as experiéncias em interacoes
sociais sao, nada menos, de que a vivéncia da relacao de papel como condicao para se
distinguir individuo e sociedade. Nessa perspectiva, os papéis sociais sao aprendidos
desde tenra idade por meio de uma “[...] matriz de identidade que fundamenta seu
primeiro processo de aprendizado emocional”.

Em consonancia com o exposto, a imitacdo, que acontece nas situacoes
1Imaginarias, nasce inicialmente da reproducao ou recriacio de uma situacao real
vivida ou de experiéncias que tocam emocionalmente a crianca por apresentar,
em sua percepcao, significados relevantes que a leva expressar seus sentidos
sobre a realidade sociocultural. De fato, a imitacdo dentro do quadro tedrico
vigotiskiano é um dos caminhos basilares para o desenvolvimento cultural na
infancia.

Com base em Vigotski (1934/2009), Newman e Holzman (2014, p. 115-116)
apontam que a imitacdo é atividade revolucionaria de criar significados para vida,
isto é, a situacgao imaginaria é uma reproducio ou recria¢do de uma situacgao real. Por
exemplo,
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quando uma crianga brinca de ser made como outra pessoa ou com uma boneca, ela esta
recriando o que viu sua mae fazer. De igual modo, quando uma criang¢a faz de conta que
um cabo de vassoura é um cavalo e o faz realizar a agdo “cavalares”, esta recriando o
que viu cavalos fazerem (ou o que as pessoas fazem com os cavalos). No entanto, para a
crianga realizar essa recriacao ela opera com os significados, separados de seus objetos e
agoes usuais, da vida real (por exemplo, o significado de cabo de vassoura e o objeto cabo
de vassoura, o significado de cavalo e o objeto cavalo, 0o mesmo valendo para mae e filho).
O processo de separar significados de objeto e agdes dessa maneira cria uma situagao
contraditéria importante para se entender o papel da brincadeira no desenvolvimento.

A afirmativa revela que, diferentemente do que pregam as correntes tradicionais
de base behavioristas e cognitivistas, a imitacado humana nao é um processo mecanico,
mas o caminho proximo para o desenvolvimento de capacidades intelectuais,
emocionais e fisicas para se fazer o que ainda nao se consegue fazer. Assim, [...] a
1mitacao, portanto, é a atividade de desenvolvimento crucialmente importante porque
¢é o principal meio pelo qual, na primeira infancia, os seres humanos sao considerados
como a frente do que realmente sao, como um outro diferente de si mesmos” (NEWMAN
e HOLZMAN, 2014, p. 171).

Chaiklin (2003) lembra ainda que, nesse quadro tedrico, a imitacdo “refere-se
a situacOes nas quais a crianca é capaz de interagir com outros mais competentes
em torno de determinadas tarefas que ela nio seria capaz de realizar por si mesma”.
Contudo, nem toda crianca imita qualquer coisa, mas aquilo que se encontra dentro
de suas possibilidades proximas de desempenho.

Assim, a crianca, ao ser oportunizada a brincar, sobretudo, imitando papéis
sociais, tem a oportunidade de viver um contexto de zonas de desenvolvimento
proximal (ZDPs), posto que, enquanto brinca imitando, dentro do circulo de imitacgoes
acessiveis, ela se comporta, volitivamente, para além de suas capacidades reais,
dentro do circulo das imitagoes em possibilidades.



A crianca, ao imitar na brincadeira, desempenha o papel de alguém que ndo é o
dela. Nessa experiéncia, o jogo oferece condigoes de desenvolver na crian¢ga uma
dinamica intelectual na esfera imaginativa que a pée num plano de intencées
voluntarias, isto é, age intencionalmente controlando seus impulsos e desejos,
impulsionando seu desenvolvimento. Nessa direcdo, o mais importante nao
¢é simplesmente a acao de brincar, pois nao é ela em si que ira desenvolver a
crianca, mas todas as acoes em que ela precisara se engajar/envolver na dinamica
de tal atividade que servirao para o desenvolvimento das fun¢oes psicologicas.
Funcoes psicolégicas como atencdo, imitacdo, imaginacao, significacdo, ndo sao
pré-requisitos para a brincadeira infantil, pelo contrario, sdo produtos dela.
(VIGOTSKI, 1933/2007).

O brincar constitui, na teoria vigotskiana, o cenario proficuo para criacdo de
ZDPs. Por 1sso, Newman e Holzman (2014, p. 119) afirmam que “criar uma situacao
Imaginaria, seja qual for seu contetudo, é atividade revolucionaria”. Nessa direcao,
compreende-se que a revolugao esta, dentre outros aspectos, no fato de colocar a crianca
como produtora de sua propria atividade. Assim, ressaltam Newman e Holzman (2014,
p. 120) que “[...] ao brincar, enquanto produtores, temos mais controle na organizacao
dos elementos perceptivos, cognitivos e emocionais”. Nesse sentido, brincar é muito
mais uma performance do que uma atuacao. As duas terminologias se diferem por se
entender que ao performar um papel, os sujeitos ndo estao condicionados a atuacao de
papéis sociais pré-determinados. Pelo contrario, a performance “[...] difere da atuacao
por que é atividade socializada de pessoas que criam conscientemente novos papéis,
com base no que existe,” para viver um dado contexto social.

Para Liberali (2010, p. 12), a palavra performance empregada por Newman e
Holzmann (2009) ligada ao conceito de brincar em Vygotsky (1930/2009) implica,
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considerar a forma como os sujeitos criam zonas de possibilidades futuras para a
participacdo em atividades do mundo social. Sua imaginagdo age para que possam
realizar na situagdo imaginaria aquilo que seus parceiros em determinada cultura fazem
na “vida que se vive” (MARX e ENGELS, 1845-46, 26). A performance, entendida como
uma forma de brincar, cria a base para a integragdo do espago escolar com a vida, pois
se organiza como uma atividade imagindria que recria as atividades sociais da vida para
permitir sua apropriacao.

Lobman e Lundiquist (2007), na mesma direcdo de Holzman (2009), colocam
que é preciso que se crie ambientes em que as pessoas possam, em grupo, crescer,
aprender e se desenvolver enquanto brincam. A improvisagdo nos momentos do
brincar entendida como performance traz, para a situacao, a construcao de ambientes
de apoio e criatividade numa perspectiva de se criar junto, o que reforca o carater de
que o essencial na vida nao esta no trabalho individual, mas no trabalho via criagao
coletiva.

Mendes (2012), com base em Holzman (2009), afirma que brincar visto como
performance é uma ferramenta de desenvolvimento humano capaz de possibilitar a
criancas, jovens e adultos criar quem voceé é e quem vocé nao é, aspecto essencial na
incorporacao das relagées na vida social. Mendes e Petrine Jr (2016) acrescentam
ainda, apoiados em Holzman (2009), que o Brincar em Performances, constitui uma
atividade continua de interacao com o outro na criacao de ZDPs.

Nessa tessitura, o brincar, enquanto contexto de criacdo de ZDPs, concebe a
1mitacao de papéis sociais na vivéncia das performances como momentos de atividades
criativas e produtivas, em que a crianca é favorecida, na escola, a conhecer e viver
(agir e refletir) a vida real com todas as suas contingéncias historicas a que estamos
sujeitas.

Infelizmente, as caracteristicas e bases tedricas da teoria do brincar sécio-
historico-cultural e, especificamente, no quadro da Teoria da Atividade, ndo sao
concepgoes e significados que comumente circulam no ambito da Educagao Infantil.
Mas, aos poucos, ideias e propostas vém alcancando repercussio significativas a
partir do trabalho de pesquisadores internacionais e nacionais (VAN OERS, 2013;
DOBBER, 2013; SHIMOURA, 2005; MALTA, 2015, TELES, 2018, dentre outros).



Abaixo, por uma questdao didatica, apresento um quadro resumo das principais
abordagens defendidas no ambito do brincar que costuma circular no contexto da

Educacao Infantil:

Quadro 01: A tradicdo do brincar vinculada as diferentes abordagens teéricas

Abordagens

Principais Ideias

Principais Defensores

Brincar como Recreacao

E central, a ideia do brincar como
oposi¢ao ao trabalho:

- Inatividade;

- Descanso;

- Relaxamento;

- Divertimento;

- Treinamento;

- Prazer;

- Frivolidade.

- Platao;
- Aristételes;
-Tom4as de Aquino

Brincar funcional

E central, a ideia do brincar como
recurso educacional:

- Acédo livre e ativa da crianca;

- E natural e espontanea;

- No ambiente, brinquedos

e materiais pedagdgicos

diversos agem nas capacidades
maturacionais da crianca;

- A brincadeira reforca
tendéncias de desenvolvimento
psiquico;

- A brincadeira desenvolve a
cognigao;

- O jogo simbdlico é o mecanismo
para assimilacdo-adaptacio da
realidade

- Comenius
- Rousseau
- Froebel
-Piaget
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Brincar como Atividade E central, a ideia das implicagdes | - Vigotski

do brincar no processo | -Leontiev
aprendizagem-desenvolvimento | - Elkonin

cultural humano: -Newman e Holzman

- O brincar é de origem social; - Liberali

- Forma de apropriacgao da cultura | - Lobman e Lundiquist
de um grupo e criacao de outras; |- Stetsenko

-E atividade humana influenciada | - Van Oers
pelas relacées dos adultos;

- Nem sempre é prazerosa;

- Atividade de desenvolvimento
das dimensdées subjetivas e
relacional.

- E atividade de desenvolvimento
de agéncia, identidade e voz;

- E atividade revolucionéria
por proporcionar crises Ccomo
manifestacoes das contradigoes;

- Performance = imitagdo-criagio
do novo

-Atividade de viver experiéncias
e emocgdes contraditérias para
interpretar e refratar no social
tals  experiéncias emocionais
vividas/Viver - perezhivanie.

- Trabalho sério de criacio

coletiva.
- Acontece com alto grau de
engajamento/envolvimento e

liberdade relativa

Fonte: TELES, 2018, p. 97

Levando-se em conta o que fol apresentado nas discussdes e no quadro, acima,
¢é possivel verificar que os sentidos e significados dos conceitos sofrem modificagoes
de acordo com as bases teodricas. Tal relacao expressa implicagoes nas atividades
humanas marcando fortemente os modos de pensar, sentir e agir quando o assunto é
o brincar no curriculo da escola.



RELEMBRANDO
Ao longo desta secao, vimos que:

* Brincar é atividade de desenvolvimento social (dimenséo relacional) e também
de desenvolvimento individual (dimenséao subjetiva);

* Brincar nao é s6 atividade para crianca, mas é atividade que se realiza entre
criancas e adultos. Na escola, a participagao do professor é essencial como guia
nas atividades e na oferta de grau de liberdade para crianca agir enquanto
brinca.

* Brincar com “liberdade” é diferente de brincar “livre”. A liberdade presente
no brincar livre é entendido como o0 momento em que a situacdo imaginaria flui.
* Brincar é atividade de agir orientado por um contexto cultural, com alto grau
de engajamento/envolvimento, que se tem liberdade (relativa) para se usar a
1maginacao, seguindo regras, dada pela propria vontade de quem brinca.

SUGESTAO DE TAREFAS PARA PROFESSORES

» Em dupla, conversar sobre diferentes brincadeiras infantis vividas. Depois
socialize no grupao.

» Seguindo o quadro 1, apresentado na secéo, classificar os tipos de brincadeiras
ditas pelos participantes.

» Em grupo, brincar imaginado viver uma determinada cena da vida cotidiana.
Apos abrincadeira, analise o vivido: Quem definiu a cena? Como os participantes
estiveram envolvidos? Foi utilizado artefatos culturais? Como a imaginacao foi
utilizada?
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Projeto, Atividade Social
e multiletramentos

Introducao

Para Barbosa e Horn (2008), o projeto didatico representa uma das formas de
organizacao do curriculo comumente utilizado em escolas de Educacao Infantil. Para
Teles (2018) também uma opc¢ao para o trabalho com a organizacio por Atividades
Sociais. Visando orientar e colaborar na realizagao de outras experiéncias de projetos
com base em AS, a seguir, apresento uma experiéncia de implementacao de projeto
detalhadamente e, ao final, exemplifico outros usando apenas o quadro da atividade.
O projeto didatico, a ser exemplificado, foi desenvolvido no primeiro semestre de
2016, entre os meses de abril e junho em uma escola da
rede municipal da cidade de Parnaiba-PI.

Esse projeto foi planejado e vivido por todas as

turmas da escola. Isso quer dizer que participaram (e, Y
as turmas: Infantil 3 — manha e tarde, Infantil 4 —

manha e tarde, e Infantil 5 — manha e tarde, num total
aproximado de 110 criancas envolvidas.

Esta secdo propoe:

¢ Descrever uma experiéncia
de projeto com base em AS
na Educagio Infantil

» Exemplificar modelos de

MOMENTO 1 - De onde partiu o projeto?

No inicio do ano letivo, na primeira reuniao com | e o 8 e ReEEE
. 50 d 1 dos Multiletramentos
os pais, por sugestdo do grupo, a gestora aplicou um © . Evidenciar a viabilidade
questionario com perguntas abertas para sondagem i de propostas com base em
acerca da vida social das criancas fora da escola. Dentre i, um curriculo por AS
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as respostas, o que mais chamou a atencao foram as ligadas ao lazer. De acordo com o
questionario, a maioria das criancas tem como opcao de lazer: sair para casa dos avos,
passear na casa de madrinhas/padrinhos, ir a praia e sair para lanchar.

Com essas informacoes, a escola teve como acdo inicial decidir sobre qual
atividade seria trabalhada primeiro. A atividade de lanchar foi considerada pelo grupo
a mais atraente por abordar conhecimentos necessarios e que serviriam para vida das
criangas a curto prazo. Entretanto, mostrava-se muito genérica por agregar lanchar,
por exemplo, em sorveteria, em pizzaria, em pastelaria, etc. Inversamente, especificar
apenas uma delas como lazer, talvez pudesse nao incluir a forma de lazer de todas as
criancas. Em meio ao impasse, foi a discussio acerca da multiculturalidade em que
vivemos que possibilitou o grupo escolher a atividade social “Ir a Lanchonete”. A decisao
foi feita considerando que as lanchonetes da redondeza do bairro tém variedade de
produtos para venda (sanduiche, pastel, pizzas, sorvetes, sucos, iogurtes, caldos, etc.),
incluindo assim, em um s6 lugar, as diversas formas de lanches consumidos pelas
criancas e suas familias. Nessa realidade, portanto, a atividade social ir a lanchonete
foi a mais adequada para o grupo de criangas da escola.

O projeto, apoiado nos fundamentados da organizag¢ado curricular por AS,
também se sustentou nas ideias propostas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
para Educacao Infantil (BRASIL, 2009, p. 25-27) quanto a garantia de experiéncias
que:

Favorecam a imersao das criangas nas diferentes linguagens e o progressivo dominio
por elas de varios géneros e formas de expressao: gestual, verbal, plastica, dramatica e
musical;

Possibilitem as criangas experiéncias de narrativas, de apreciagdo e interagdo com a
linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e géneros textuais orais e
escritos;

[...]

Possibilitem a utilizagdo de gravadores, projetores, computadores, maquina fotograficas,
e outros recursos tecnoldgicos e midiaticos.
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O projeto “Ir a Lanchonete” nasceu a partir de discussoes e questionamentos
sobre as necessidades das criancas ao frequentar uma lanchonete. Depois de alguns
relatos de experiéncias, o grupo pensou em perguntas que se tornaram norteadoras
para o projeto, tais como:

* Como as criancas da escola se comportam em uma lanchonete?

* De que modo as criangas mostram conhecimento sobre agir em lanchonetes ao
fazer seus pedidos de lanche?

*Como as criancas revelam conhecimento sobre valor monetario como regra
para o consumo de lanche?

* O que as criancas pedem nas lanchonetes?

* Como as criancas de nossa escola revelam conhecimento sobre a funcionalidade
do cardapio e de outros géneros que fazem parte da Atividade social em foco?

As questées acima, relacionadas ao projeto “Ir a Lanchonete”, foram fortalecidas
por estarem em consonancia com os objetivos do texto preliminar da Base Nacional
Comum Curricular para Educacao Infantil (2015, s/p) quando afirmam que as criancas
merecem:

Participar da organizagdo de passeios, festas, eventos e da decoragao do ambiente, da
escolha e do cuidado do material usado na produgao e exposi¢ao de trabalho;

Brincar com indumentarias, com acessérios, com objetos cotidianos associados a
diferentes papéis ou cenas sociais;

Explorar situagdes sociais cotidianas, reais ou da fantasia, identificando seus participantes,
seu ponto de vista e possiveis conflitos.

As questoes acerca da Pedagogia dos Multiletramentos, sua proposta de ensino
considerando as variadas esferas de atuacdo dos individuos, as diversas culturas,
os diferentes modos como os sujeitos constroem seus significados, bem como os
produzem foram apontados no projeto a partir das escolhas de diferentes modos de se
trabalhar os conhecimentos com as criancas. Isto é, considerou-se mais do que a forma
tradicional de ensino, focado no papel, lapis, palavras impressas e disciplinamento



dos corpos. O projeto procurou articular a multiplicidade de linguagens, semiose
e midias envolvidas na criacao de significados pelas criangas e que atualmente a
contemporaneidade dispoe. Procurou considerar diferentes culturas trazidas pelas
criancas ao cenario e o quanto isso possibilitaria na criacdo de novos significados pela
brincadeira.

Articular a variedade de modos e formas de aprender e conhecer o mundo
pelas criangas fez o projeto oferecer a elas oportunidades de brincar ouvindo, vendo,
sentindo, dancando, produzindo, privilegiando relacgées coletivas. Abaixo, o quadro de
alguns aspectos e modos que engloba a pedagogia dos multiletramentos considerados
no projeto “Ir a lanchonete”.
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Quadro 02: Pedagogia dos Multiletramentos no Projeto Ir a Lanchonete

Multiletramentos

Multimodalidade
(oral, escrito, verbal, gestual,
espacial, imagem, tatil):

Multiculturalidade
(visao local, global, temporal,
social e de género)

Midia/Multimidia
(recursos em geral, tecnoldgicos e
midiaticos)

- Assistir a clipe da musica Rock
da Lanchonete;

- Cantar a musica do Rock da
Lanchonete;

- Danc¢ar musica Rock da
lanchonete seguindo gestos;

- Escrever listas de objetos
presentes em lanchonetes
(professoras e criancas);

- Observar imagens de
lanchonete;

- Observar aspectos funcionais do
cardéapio;

- Ler cardapios

- Relatar experiéncia de
frequentar lanchonetes;

- Falar lanche preferido;

- Conversar sobre como solicitar
pedido em lanchonete;

- Assistir video da lanchonete do
Bob Esponja

- Conversar sobre como fazer o
pagamento na lanchonete;
-Brincar/performance de
lanchonete

- Tipos de lanchonete (ontem e
hoje)

- Tipos de lanchonete (da nossa
cidade e de outros lugares; do
bairro e na avenida principal da
cidade)

- Quadro branco;

- Data show;

- Aparelho de som

-TV;

- Celular: Maneiras de fazer
pedido de lanche via WhatsApp,
Delivery/ aplicativo GPS,
youTube, musica, fotos, gravar
4udio

Fonte: Projeto “Ir a lanchonete” da escola MBC em Teles (2018, p.75)




Dessas ideias, o projeto, quanto a AS a ser trabalhada, teve como expectativas

de aprendizagem que ao final dele as criancas chegassem a:
a) reconhecer a funcionalidade do cardapio e outros géneros existentes nessa

esfera de circulacao;

b) negociar escolhas do pedido de lanche;

c¢) Perceber a existéncia de valor monetario nas escolhas do lanche;

d) reconhecer regras de convivéncia ao se frequentar Lanchonetes; e) comportar-
se em lanchonete como requer as regras desse espaco social.

MOMENTO 2- Que estratégias forma utilizadas no projeto?
M As aulas e a Pedagogia dos Multiletramentos

A experiéncia do projeto Ir a Lanchonete, teve uma duracgao aproximada, entre
a abertura (06.04.2016) e culminancia (03.06.2016), de aproximadamente sessenta
dias. Nesse periodo, houve dezenove dias letivos planejados e executados em aulas/
acoes destinadas as vivéncias de processos de ensino-aprendizagem envolvendo
criancas, professoras e pais orientados pela atividade social ir a lanchonete.
Levando em conta a descrigdo multimodal, apresento algumas aulas do projeto
“Ir a Lanchonete”, a partir de situagoes fotografadas por esta pesquisadora.
Inicio com a descricdo do primeiro dia, destinado a “Abertura do Projeto” ,
realizada no dia 06 de abril de 2016. As fotografias, a seguir, revelam momentos do
trabalho desenvolvido:
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Foto 01: Reunido das criangas para Foto 02: Localizando os tesouros a
abertura do Projeto partir de simbolos do mapa e com
auxilio de GPS

Foto 03: Localizando os tesouros a Foto 04: Crianca socializando para os
partir de simbolos do GPS demais o que havia encontrado



Antecipo que, as discussoes que seguem sio apresentadas, para melhor orientar
o leitor, inicialmente, topicalizadas em quatro momentos, a saber: praticas situada,
instrucao evidente, enquadramento critico e pratica transformada. Depois, esses
momentos aparecem entremeados demonstrando uma composi¢do nao estanque
dessa Pedagogia.

¢ Pratica situad

Iluminada pela Pedagogia dos Multiletramentos, as fotos, revelam momentos
do trabalho: a abertura do projeto, iniciada com a reunido envolvendo criancas e
professoras no patio da escola (foto 01). O momento que se caracterizou como pratica
situada teve como a proposta uma brincadeira bastante conhecida por todas as
criancgas, denominada “caca ao tesouro”.

Considerada como ponto de partida, com a “cacga ao tesouro” foi possivel trazer a
1Imaginacio para o cenario, em decorréncia de figuras, como o pirata e tesouro, que da
brincadeira emergiram, despertando a curiosidade e o interesse das criangas.

Por meio dessa acao geradora, foi possivel explorar os conhecimentos prévios dos
pequeninos, acerca das agoes praticas envolvendo uma cacga ao tesouro, como a leitura
de simbolos para efeito de locomog¢ao no universo imaginado.

Na conversa inicial, quando levantado o assunto da brincadeira da caca ao
tesouro, as criancas logo citaram, além de elementos como o pirata e o tesouro, a
existéncia de um mapa cujo o simbolo representativo da localizacdo do tesouro é a
letra “x”.

Essa constatacao, conduziu a discussido no sentido de levar as criancas a
reflexdo sobre o que poderia ser utilizado, atualmente, como substituto do mapa de
papel citado por elas.

Depois de algum tempo de conversa, a professora Lu mostrou o celular e, nele,
o aplicativo do Google Maps com a localizacao da escola. Essa apresentacao serviu de
mote para em seguida se comentar a existéncia de varios aplicativos voltados para
fins de localizacao.
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Assim, mencionou-se o GPS, presente no carro da diretora da escola, como um
sistema de posicionamento, que oferece ao usuario a posi¢do do lugar de destino,
estabelecendo uma relacao entre o ponto de partida e o ponto de chegada.

Aproveitando o conceito de localizacdo, as professoras Paty e Lidi apresentaram
o desenho do patio da escola, esbocado em papel peso 40, trazendo simbolos para
localizacao de “tesouros” e aleitura de mapas, para explicarem asregras da brincadeira.

Na oportunidade, o destaque foi dado ao GPS confeccionado pelas professoras,

[l

que trouxe no mapa do patio da escola um simbolo de localizagao diferente do “x” dos
mapas dos piratas, mencionado pelos alunos. No mapa exposto (foto 01), o “x” usado
como indicac¢do da posi¢cao do tesouro nos mapas dos piratas foi substituido por sua
versao atualizada, que, na linguagem infantil, recebeu o nome de uma “gotinha que
pisca’, remetendo ao indicador utilizado no GPS.

As criancas, orientadas pelo simbolo da “gotinha” no mapa, sairam a procura
dos tesouros, que envolviam objetos comumente encontrados em lanchonetes. Apds
a procura, os produtos da caca foram expostos para todo o grupo (foto 04).

A professora Lu aproveitou esse momento para ampliar o vocabulario das
criancas, nomeando os objetos (substantivos) que elas desconheciam e contribuiu,
ainda, com perguntas sobre onde poderiam ser encontrados aqueles elementos. Logo,
as criancas responderam que aqueles objetos poderiam ser encontrados em diferentes
locais e citaram as lanchonetes como um desses lugares possiveis.

A pratica situada, vivida na brincadeira performada pelas criancas com a
participag¢ao/organizacao das professoras (VAN OERS, 2013), serviu como elo para
o incentivo da voz autoral, engajamento coletivo e o registro escrito posterior dos
acontecimentos vividos na lanchonete.

¢ Instrucao evidente

O momento da instrugdo evidente fol marcado pela indicagao do género discursivo
lista trabalhado pela professora Paty ao escrever com as criancas, na folha de papel
peso 40, o nome de cada objeto encontrado, conforme a foto abaixo:



Foto 05: Lista

No dia seguinte, aproveitando o imaginario das criancas criado pela brincadeira,
a caca ao tesouro se repetiu. Agora, uma turma por vez participou da brincadeira.

Recursos tecnolégicos como computador e aparelho de data show foram utilizados
para apresentacdo coletiva de um video-clip do Rock da Lanchonete, na area do
refeitorio.

A musica, interpretada por um integrante da novela infantil Carrossel,
veiculada no canal de TV aberto SBT, serviu como estratégia de prdtica situada, dado
o conhecimento que a maioria das criancas tinham das personagens da novelinha.

O clip garantiu, além da observacdo de um espaco de lanchonete, a expressao
das criangas por meio da linguagem da danga, orientadas pelo ritmo da musica.
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Apos as manifestacoes da linguagem corporal feitas pelas criancas (e professoras),
as professoras partiram para o enquadramento critico em rodas de conversas
realizadas em cada sala de aula.

e Enquadramento critico
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O enquadramento critico orientou a professora Lu em sua turma ao levantar
perguntas, com linguagem direcionada ao publico infantil, sobre: como era alanchonete
do clip? O que havia nela? Quais elementos presentes na lanchonete do clip poderiam
ser encontrados nas lanchonetes que as criancas frequentam na vida real? E como
se davam as questoes de higiene da lanchonete?

Nesse movimento, buscou-se trazer reflexées criticas sobre o espaco, bem como
aspectos multiculturais, evidenciando a existéncia de varios tipos de lanchonete:

a) Internacional: lanchonete tipo Mcdonald;

b) Estadual: lanchonete Dogao;

c¢) Local: lanchonete da Tia Maria.

Além da estratégia de perguntas utilizada pela professora, a partir do video-
clip, a letra da musica cantada foi transposta para a linguagem escrita. Assim, a
multimodalidade orientou o trabalho com a musica em diferentes versoes: cantada
(musica), tocada (melodia/danca), lida (letra) e representada (video-clipe/danca).

A letra completa, refrdo e palavra-chave da musica foram explorados,
ludicamente, por meio da danca, escuta e leitura. Esses momentos estao registrados
nas imagens, a seguir:



Foto 06: Letra da musica Foto 07: Refrao Foto 08: Brincadeira par da letra

Até aqui, as acoes e operacoes realizadas estavam, indiretamente, levando
as criancas a pensarem sobre o viver a experiéncia de ir a lanchonete. O objeto da
atividade, frequentar lanchonetes para se alimentar e interagir socialmente, foi
amplamente explorado no brincar/performance “Ir a lanchonete”, conforme sera
possivel conferir mais adiante.

Dessa forma, a brincadeira envolveu varias aulas e objetivos distintos, mas
seu elemento central, a imaginacio, fol que permitiu que as criancas pudessem se
desprender “[...] das restrigoes impostas pelo ambiente imediato, possibilitando-lhes
transgredir e subverter as regras impostas por ele”, transformando o significado de
espagos, objetos, alterando a realidade e criando outras, tdo importante para (re)
construcao de sentidos e significados e desenvolvimento do sujeito criativo (SANTOS,
2009).

Esse modo de brincar contribuiu, ainda, para o desenvolvimento da atitude
cidada quanto ao respeito ao espago coletivo, previsto no projeto. As experiéncias
estdo exemplificadas nas imagens a seguir, em que se observa sujeitos historicamente
situados, desempenhando seus papéis sociais, desfrutando do mesmo espaco em
situacao de harmonia:
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pedido de clientes Foto 10: Anotando pedido

Viver o momento da Atividade Social, explorando a representacao dos papéis
sociais existentes na atividade (ELKONIN, 1978/2009), a partir dos didlogos presentes,
deu oportunidade para as criangas pensarem sobre o uso diversificado e situado da
linguagem (SHIMOLRA, 2015), envolvendo “a conversa entre cliente e garcom”, a
“conversa entre mae e filhos” sobre o comportamento nesses espacos; “conversa entre
garcom e cozinheiro” para o preparo do lanche solicitado; “conversa entre cliente e
caixa” no momento do pagamento da conta; “escrita dos pedidos dos clientes” pelo
gar¢om ou garc¢onete, como registro da linguagem falada.

Abaixo, sao apresentados exemplos da representacao da linguagem oral, em sua
forma escrita no Cartaz, produzido pela professora na condi¢ao de escriba. O cartaz
é representativo de conversas, em discurso direto, vividas entre cliente e garcom
durante as performances.

Trata-se de um fragmento da vida real, pertencente ao género atendimento, que
mostra como a linguagem se organiza na producao de sentido. Vé-se, na reproducao do
dialogo, uma producéao textual organizada e estruturada multimodalmente, adequada,



a faixa etdaria, quanto ao uso dos signos de pontuacio, presentes na organizacao
discursiva orientada para o atendimento. No didlogo, a seguir, é possivel conferir,
que participam duas pessoas: 0 atendente e o cliente, representados pelas falas em
vermelho e azul (no cartaz a direita) e laranja e roxo (no cartaz a esquerda).

Foto 13: Anotagéo da lista de Foto 14: Anotacao da lista de pedido
pedido do garcom/garconete- Inf. 3 do gar¢com/garconete- Inf. 5

Nas imagens acima, a responsividade por parte das criangas aparece em
exemplos de seus registros escritos individuais. Eles sdo representativos da lista do
pedido de lanche (ou comanda) anotado pelo garcom/garconete:
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Foto 11: Cartaz com Conversa entre Foto 12: Cartaz com Conversa entre
cliente e gargom/gargonete — Inf. 4 cliente e gargom/gargonete — Inf. 3

Além dos géneros ja citados, a esfera de circulagao envolvendo o “ir a lanchonete”
trouxe, ainda, para o contexto de sala de aula, o género cardapio.

O cardapio merece destaque pelas diversas formas com que foi apresentado:
cardapio impresso em folha tunica de papel sulfite, cardapio real doado por
lanchonete parceira, cardapio produzido em forma de cartaz, cardapio confeccionado
individualmente pela crianca e, ainda, o cardapio da merenda, usado para informar a
equipe da cozinha sobre a orientacao semanal da merenda da escola que é oficialmente
distribuido pela Secretaria de Educacao.

Em meio a variedade descrita, as professoras Paty do Infantil IV e Drica do
Infantil V organizaram momentos de brincadeira para discussio sobre os aspectos
organizacionais do género cardapio, chamando a atencao para sua funcio social,
marcando momentos de instrugdo evidente.
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Foto 15: Producio de cardapio feito
pela aluna do Infantil V

Para maior integracdo entre conhecimentos, as brincadeiras/performances
de lanchonete trouxeram a baila o tema das profissées, presentes no contexto da
sociedade como: cozinheira/chef, garcom/garconete; médico, como possivel cliente da

lanchonete, e outras profissées.
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Foto 16: Brincando com as profissdes (integrando conhecimentos)



¢ Pratica transformada
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No sentido de oportunizar a vivéncia de uma prdtica transformada - apds
conversas na sala sobre a qualidade dos alimentos vendidos nas lanchonete, op¢oes de
lanches via cardapios, necessidade de pagamento dos alimentos consumidos e outros
assuntos, relativos ao enquadramento critico - foi solicitado pelas professoras aos
familiares dos alunos que, durante o desenvolvimento do projeto, as criancas e suas
familias frequentassem lanchonetes da cidade e trouxessem informagoes sobre elas,
como resultado de pesquisa, para que fossem registradas no guia de lanchonetes da
comunidade.

As experiéncias vividas, apos as visitas as lanchonetes, foram relatadas pelas
criancas durante as rodas de conversas na sala de aula, trabalhando o género relato
de experiéncia.

Para ajudar nas lembrancas relatadas pelas criancas, pediu-se, previamente,
que o momento de visita a lanchonete fosse registrado, em forma de fotografia, e
encaminhado, via WhatsApp, a um grupo criado por cada professora.

A estratégia de uso dessa multimidia foi adotada pelas professoras como sugestao
para que criancas e pais percebessem a funcionalidade do uso do celular no contexto
escolar. Abaixo, os registros dos pais na vivéncia da atividade ir a lanchonete.

Foto 17: Consumindo suco em vez de  Foto 18: Consumindo comida
refrigerante saudavel



Foto 19: Utilizando o cardapio para escolha do lanche. Foto 20: Fazendo o
pagamento do lanche consumido

As fotografias enviadas pelas familias das criancas e os proprios relatos, em
sala de aula, apontaram para novas concepcoes sobre a vivéncia da lanchonete. Isto
é, sugerem que a pedagogia dos multiletramentos desenvolvida na escola favoreceu
uma pratica na vida real transformada (prdtica transformada).

Também, os relatos das criancas, nas rodas de conversas, oportunizadas nas
salas de aulas, como momento de pratica situada, serviram para organizar outras
situacgoes de instrugdo evidente, como a producdo de enquetes sobre o lanche mais
pedido pelas criancas quando frequentam lanchonetes. Como resultado da brincadeira,
logo abaixo, apresento exemplos das enquetes:

><><xxx$<x><
X
HKA

Memeeiacnd
X XK K AR

Foto 21: Duas enquetes sobre o lanche mais consumido em lanchonetes pelas criancas
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O guia de lanchonete da cidade - elaborado pelas professoras em colaborac¢ido com
as criancas, com as informacgoes fornecidas pelos familiares, com o preenchimento de
ficha com endereco de lanchonete frequentada e relatos das criancas sobre a opinido a
respeito da lanchonete - foi divulgado na escola e comunidade de duas formas: cartaz
(usado em exposi¢ao nos corredores da escola), como evidenciam as imagens abaixo,
e via whatsapp.

Foto 22: Cartazes com as informacgdes de lanchonete e opinido das criangas acerca da mesma

Ainda, foi produzido um livreto, entregue as familias, no dia da I Mostra de
Atividade Social, Projeto: Ir a Lanchonete, evento que finaliza as a¢ées organizadas
no projeto. O livreto aparece ilustrado na imagem, a seguir:
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Foto 23: Guia de lanchonetes da cidade, segundo escola MBC

E importante destacar que, dentre outras acgdes organizadas pela equipe
da escola, ha o cenario lidico de uma lanchonete. Esse espaco foi palco de muitos
momentos de brincadeira/performance, como: a divertida inauguracao da lanchonete,
visita de personagens classicos da literatura (performances de professoras) e a
continua experiéncia de vida em uma lanchonete. Na sequéncia, a imagem do espaco
organizado na escola:

Foto 24: Cenario Cozinha da lanchonete
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Com a I Mostra de Atividade Social: Ir a Lanchonete, fo1 possivel socializar
as familias das criancas sobre a producado do projeto, durante a sua vivéncia e os
conhecimentos adquiridos, bem como promover a experiéncia real de um espaco em
que os sujeitos assumem papéis, respeitam regras, utilizam instrumentos culturais,
respeitando a divisao do trabalho em dada comunidade.

Assim, antes do evento, as turmas conversaram sobre a atividade que aconteceria,
fizeram perguntas, deram opinido, acordaram regras e os combinados sobre as equipes
para divisao do trabalho. Como mostra a imagem abaixo:

Foto 25: Organizacao da I Mostra de AS (combinados

Depois da conversa, cada equipe se dividiu para organizacao coletiva do evento.
Abaixo, a imagem da equipe organizando o espaco fisico e os setores das mesas para
o lanche.



Foto 26: Equipe de organizagéo do Foto 27: Equipe de organizacgao dos sucos
ambiente da lanchonete na escola

Foto 28: Equipe de organizagao dos Foto 29: Equipe de organizagao dos
sanduiches salgadinhos
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Mediante a organizacao, as equipes tomaram suas posi¢coes como atendentes
e clientes, considerarando o rodizio das equipes durante a Mostra, a espera dos
familiares:

Foto 30: Na sequéncia, Equipe Inf. 3 —Suco; Equipe Inf. 4- Caixa e entrega de sanduiches;
Equipe Inf. 5- Recebimento de fichas e entrega de salgadinhos e bolos.

Foto 31: Equipe Clientes (antes da chegada dos pais)



No portao da escola, as familias recebiam o guia de lanchonete e cédulas de
brincadeira para compra do lanche nos diferentes setores. Abaixo, a imagem de
uma mae lendo o guia. Ao lado, outro registro mostra uma mae, na fila, fazendo o
pagamento e aguardado a ficha do lanche.

Foto 32: Lendo informacgées no Guia Foto 33: Caixa entregando ficha do
de Lanchonete lanche ao cliente

Na sequéncia das imagens, sao apresentados garcons, em seus setores, servindo,
recebendo fichas e entregando lanches.

Foto 34: Gargom, aguardando Foto 35: Gargom, servindo os clientes
a ficha do lanche
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A AS vivida durante o projeto, multimodalmente, revela-nos a oportunidade de
momentos emocionais singulares as criancas e familiares. Foi possivel testemunhar,
em meio a entrega do lanche feito pela crianca/garconete, a declaracao de orgulho e
carinho dos pais, retribuida com o sorriso aberto da filha (Foto 48, abaixo). Nota-
se, nessas fotos, um cenario disponivel para brincadeira/performance no espaco da
escola, com o envolvimento de pais e filhos e o uso de objetos, tipicos da brincadeira,
numa relacdo de expressio de divertimento rica em significados, (foto 49, abaixo)
como sugerem as fotografias:

Foto 36: Sorriso de pai e filha Foto 37: Diversao mae e filha.
satisfeitos pelo momento

De acordo com o exposto, foi possivel conhecer algumas das agoes e estratégias de
ensino-aprendizagem utilizadas durante o desenvolvimento do projeto. Contudo, vale
informar que existiram outras nao descritas que, por uma questio de objetividade e
sintese, ndo puderam ser apresentadas.




ATIVIDADE

Resumo da Atividade Social “Ir a lanchonete”

SOCIAL IR A LANCHONETE
Suieitos Clientes, todos os funcionérios da lanchonete (garcons ou gargonetes, cozinheiro (a),
) Atendente de Caixa.)
Comunidade Vizinhos da lanchonete, Fornecedores da lanchonete, Contador,
Objeto Frequentar lanchonetes para se alimentar e interagir socialmente
T Esfera de Organizacio da
ipos . ~ .
circulagao linguagem
Orais: Conversa com gar¢om para fazer o
Instrumentos: pedido, Conversa com atendente de caixa, Conversacional
Géneros ’ Relato de experiéncia de ida a lanchonete, Expositiva
discursivos Enquete
Escritos e multimodais: A,
o tid. ..
Cardéapio /Menu; Panfletos de propaganda da Cotidiana Expositiva
lanchonete; Placa da lanchonete, Logomarcas, Descritiva
Avisos, Tomada de notas/ Lista, receitas.
gles;;;rﬁint%/ Dinheiro, panfleto de propaganda, bloco de nota, cardapio, mesa, cadeiras, porta canudo,
atividade porta lencos, copos, sache de ketchup, maionese e mostarda,

Divisdo de Tarefas

Cliente: faz o pedido, come e paga o lanche. Gar¢com: Entrega o cardapio, anota o pedido,
traz o pedido, traz a conta. Atendente de Caixa: Recebe o dinheiro e da o troco do
dinheiro. Cozinheiro: prepara o lanche

Fazer pedido de lanche atento ao que tem no cardapio do estabelecimento, pagar a
conta, nao correr pela lanchonete, nao ficar levantando da cadeira, comer sem distracao,
conversar sobre assuntos diversos, ndo usar som alto em equipamentos tecnolégico como

Regras celular e tablet, esperar pedido respeitando a vez, jogar o lixo na lixeira da lanchonete,
néo gastar os guardanapo e canudinho além do necessario, tratar com cortesia o gargom
ou garconete,

Resultado Frequentar lanchonete participando plenamente e de forma respeitosa das acoes de ser

cliente desse ambiente social

79



Resumo de outras Atividade Sociais para realizacdo na Educacao Infantil

Estrutura de um sistema de Atividade Humana:

Artefatos mediadores:
instrumentos e signos
Objeto
Sujeitos S > Resultado
Significadoas
Regras Comunidade Divisdo de trabalho
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M PROJETO IR A PRAIA

ATIVIDADE A
SOCIAL IR A PRAIA
Sujeitos Banhistas, surfistas, guarda-vidas
Comunidade Donos e funciondrios de restaurantes, motoristas de 6nibus, vendedores ambulantes
Obieto Frequentar a praia respeitando o meio ambiente e tomando os devidos cuidados na
) vivéncia nesse espaco social
T Esfera de Organizacgdo da
ipos . - .
circulagédo linguagem
Orais: Conversa com gargcom na compra de
InAstrumentos: alimentos, conversa com vendedores, conversa Conversacional
Géneros com salva-vidas para pedir ajuda quando estiver Expositiva
discursivos perdido
. . . tidi
Escritos e multimodais: Cotidiana Expositiva
Cardapio, Avisos, placas de atenc¢éo a banhistas, posit.
Descritiva
panfletos
Instrumentos/ Boias, baldinhos de areia, roupas de banho, guarda-sol, dinheiro, cadeira de praia, protetor
Gerais da solar, boné, chapéu, panfleto de propaganda, bloco de nota, card4dpio, mesa, cadeiras, porta
atividade canudo, porta lengos, copos

Divisdo de Tarefas

Banhistas: brinca na praia, banha no mar, toma sol, alimenta-se nos restaurantes, compra
objetos dos vendedores ambulantes.

Salva-vidas: observa o mar, orienta as pessoas sobre o mar, salva pessoas em caso de
acidentes.

Gargons: atende clientes nos restaurantes da praia.

Surfista: surfar no mar

Motoristas de 6nibus: transporta pessoas para a praia.

Usar roupas apropriadas para praia, usar protetor solar, usar boné ou chapéu, nio se
afastar dos pares sem aviso prévio ou com a presenca de adultos, ndo ir para o mar

Regras . . . . . - . .
sr sozinho, comer alimentos frescos, beber bastante 4gua, brincar na areia, ndo sujar a praia,
respeitar o espaco do outro
Resultado Frequentar a praia participando plenamente e de forma prazerosa nas acdes desse

ambiente social

Projeto de autoria das professoras da EMEI Sonia Viana — Parnaiba (PI).
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Sugestoes de acées na vivéncia do projeto Ir a praia

Fonte: Google imagens Fonte: Google imagens

* Assistir clipes de album Xuxa s6 pra baixinho

+ Assistir video do Chaves sobre a praia

+ Cantar e dancar musicas

* Performance: Indo a praia

* Performance: Ir a praia de onibus

* Performance: Mae e filhos indo a praia

* Performance: Agente ambiental explicando a necessidade de preservacao e limpeza
das praias

* Brincar de Volei de praia

* Fazer castelinho de areia

* Brincar de Futebol de areia

* Brincar de Frescobol

* Brincar de Pular onda

+ Catar e contar conchinhas



Contar quantos passageiros vao a praia de 6nibus

Realizacao de desfile de Moda praia

Nomear objetos retirados de caixa magica (objetos usados para se proteger do sol)
Fazer cartazes com lista de objetos proprios da vivéncia da atividade ir a praia
Produzir panfletos de preservacao da limpeza da praia

Observar imagens de praia em diferentes tempos e lugares

Produzir propaganda em video de um protetor solar

Produzir video tratando sobre cuidados com a pele

Produzir video sobre cuidados com o mar

Conversar sobre o que levar a praia

Conversar sobre como chegar a praia

Registar em cartazes conversas realizadas

Identificar palavras conhecidas em cartazes

Entrevistar bombeiros sobre cuidados na praia

Produzir com as criancgas cenario permanente de vivéncia na praia

Realizar com as familias passeio a praia.
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 PROJETO DANCAR E BRINCAR NAS FESTAS JUNINAS

LIDYANDELDID Dangar e brincar nas Festas Juninas
SOCIAL .
Sujeitos Caipiras dancantes ou néo de festas juninas
Comunidade Fotégrafos e vendedores das barracas de comidas tipicas
Objeto Participar de Festas Juninas de forma plena e prazerosa
T Esfera de Organizacio da
ipos . - .
circulacdo | linguagem
Orais: Conversas no ensaio de dangas, C .
onversacional
Conversa com vendedores em barracas o
. L D Expositiva
tipicas, cantar musicas juninas
Instrumentos:
((i}.enero-s Escritos e multimodais:
1SCULSIVOS Cardapio das barracas, Receitas de comidas
tipicas, Instrugdes para danca, convite para Cotidi Expositiva
participacdo de Festa Junina, Cancdes otidiana | pegeritiva
populares, Simpatias, Xilogravuras,
Rétulos de caixas de foguetinhos, Cordel.

Enfeites juninos, sabugo de milho, palhas secas, dinheiro, Cartazes com simpatia,
livros de cordel, cardapio das barracas, fotografias de Sdo Pedro, Sao Jodo, Santo
Antonio, mesa, cadeiras, cd, fichas comida, microfone.

Instrumentos/ Gerais
da atividade

Caipiras anfitrides: organizam a festa para os caipiras visitantes; Caipiras visitantes:
Divisao de Tarefas apreciam e aplaudem apresentacoes de dancas, compram comidas tipicas; Caipiras
dancantes: apresentam dancas tipicas

Pagar comidas tipicas consumidas, ndo invadir area reservada para apresentacoes das
Regras dancas, conservar a decoracio da festa, participar da festa de caracterizado, cumprir
as recomendacoes de uso dos foguetinhos.

Resultado Desenvolvimento de uma forma diferenciada de lazer no més junino

Projeto desenvolvido na EMEI Sonia Viana — Parnaiba (PI).



Sugestoes de acées na vivéncia do projeto Dancar e brincar nas Festas Junina

Fonte: Google imagens

+ Apresentar diferentes capas de revistas da Turma da Moénica em Festas Juninas
+ Cantar musicas juninas

+ Cantar musica com rimas

* Ouvir Lenda da Catirina e pai Francisco

* Assistir video de apresentacgoes de Boi Bumba

+ Identificar palavras em cartazes

* Reparar receita: Maga do Amor

* Preparar receita: Pé de moleque

* Preparar receita: Bolo de milho

* Confeccionar Cartazes de receita

*+ Confeccionar placas para vivéncias da performance Festa de Sao Joao
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* Escrever convite para festa

* Escrever bilhetes para correio elegante

* Conhecer técnica de Xilogravura

* Conhecer Cordel

* Confeccionar decoracao para festa Junina

* Performance: Organizando Festa Junina

* Performance: Festa de Sao Joao

* Performance: Danc¢ar quadrilha

+ Confeccionar brincadeira de pescaria

* Brincar de pescaria

* Brincar de corrida de saco

* Brincar de Pau de sebo

* Brincar de correio elegante

* Brincar de Bola na Lata

*Marcar pontuacgao de participantes em brincadeiras

* Escrever nimeros de acertos de bolas na brincadeira de bola na lata
* Identificar simbolos de perigo em rétulos de foguetes

* Conhecer dancas juninas de diferentes regides do pais



Comentarios finais

Neste livro tivemos a intencao de apresentar uma alternativa de trabalho para
Educacao Infantil que atenda as demandas da vida real das criancgas, suas experiéncias
infantis e o brincar. Além desses aspectos é valido destacar que considerar as
multiplicidades de formas, modos e experiéncias que se vive socialmente é também
estar alinhando o processo de ensino-aprendizagem da escola ao que propéem
as Diretrizes Curriculares Nacionais e as orientacoes da BNCC no que compete a
Educacao Infantil.

Foiproposito mostrar ainda que o projeto de ensino-aprendizagem por Atividades
Sociais eleva o brincar a outro patamar. Isto é, fez ganhar visibilidade, importancia e
necessidade no contexto da atividade com as criancas e professoras. Ademais, o brincar
por AS traz a vida social para dentro da escola e, inversamente, leva conhecimentos
adquiridos e criados na vida escolar para fora dela. Abri as “grades” da escola é torna
o processo educacional nao encapsulado.

Os novos papéis assumidos por criancas e professoras durante as performances/
brincadeira fazem os sujeitos tomarem diferentes posi¢oes (adultos, criangas, gargom,
cliente, banhista, bombeiro, etc..) que para vida escolar revela-se num grande impacto
para o curriculo. As performances/brincadeiras propoem garantir que a infancia e o
direito de brincar sejam respeitados em sala de aula e nos demais espacos da escola.

Nas situacoes dialégicas criadas a partir das brincadeiras, as criancas relataram
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experiéncias, opinam e levantam discussoes com interlocutores adultos e criancas
que propiciam desenvolver uma linguagem argumentativa e assimétrica, capaz de
quebrar padroes adultocéntricos de relagoes.

Sem deixar de garantir a intencionalidade do ensino o uso dos géneros
discursivos que circulam nas esferas das Atividades Sociais propiciam as criancas
pensar e aprender sobre a lingua, utiliza-la e produzi-la em outras situacgoes da vida
social relacionando a escola a vida fora dela numa perspectiva de curriculo voltado
para “vida que se vive”. Nesse quadro, as criancas nao sao so6 espectadoras, mas, sim,
efetivamente participantes do processo educacional.

Finalmente, encerro estas consideracoes conclusivas anunciando que a luta
em favor da Educacgao Infantil, a coragem de fazer diferente quebrando barreiras,
atravessando muros e grades impostas e ao mesmo tempo acolhendo diferentes
infancias é a proposta de uma educac¢ao nao encapsulada.
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