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PREFACIO

Prof. Dr. Cleber Ratto

O “AMOR DOS COMECOS” NAS SERIES INICIAIS E INFINITAS:
SOBRE TORNAR A COMECAR O MUNDO E A SI MESMO

O convite para escrever o Prefacio ao Volume I da Série “Pedagogia, Epistemologia e Pratica Docente”, no
qual desdobram-se narrativas e reflexdes sobre os desafios do ensinar e aprender nas séries iniciais, convocou em

mim duas boas lembrangas.

A primeira, um livio de memorias do psicanalista Jean-Bertrand Pontallis, intitulado “O amor dos

))1
comegos .

Nele, Pontallis descreve autobiograficamente como se deu sua iniciagdo na escola e as conturbadas
relagdes que experimentou com a linguagem, os professores e o conhecimento. De seu texto, depreende-se uma
espécie particular de amor tipico dos comegos, daqueles tempos nos quais ainda ndo dominamos e nao somos
dominados pelos cddigos convencionais da linguagem, quando ainda nao sabemos bem as regras do jogo, quando
inauguramos alguma coisa nova diante do nao-saber, e com ela algo em nds também se inaugura, permitindo uma

nova versao de n6s mesmos. Nao-saber ¢ condigdo fundamental para aventurar-se no comego e recomego de algo.

Esse parece o espirito dominante dos textos reunidos neste volume. A alegria e o amor dos comegos,
da experimentacao docente nas séries iniciais, antes mesmo que a excessiva “seriedade” do saber tenha podido
dominar nossas formas de olhar e escutar as vivéncias. O frescor das experiéncias e reflexdes aqui desenroladas
conspira de modo favoravel aos comegos e recomecos da pratica docente, acompanhada, supervisionada, discutida,
compartilhada, experimentada em parceria. Novos e “velhos” professores colocam em questdo o que fazem e, com
isso, abrem ricas possibilidades de criacio e recriagdo de si proprios. Justo nas “séries iniciais” (da escola e da vida),
quando o senso comum pedagdgico costuma fazer o cuidado da educagédo infantil dar lugar a excessiva “seriedade”
do dominio dos cddigos, é preciso mantermos vivo o amor dos comegos, a alegria do ainda nao-sabido, manter

vivo o cuidado com aquilo que vibra na dimenséo afetiva dos encontros.

Quando ainda faltam as “palavras certas’, é justo ai que alguma coisa da criagdo se insinua, no gesto incauto
dos recém-professores em encontro com os recém-alunos, todos nas primeiras séries, nas séries iniciais de seus
trabalhos, de suas aprendizagens e da construgdo de seus jeitos de ser-aluno-professor-aluno-professor-aluno, em
série infinita... “Num dado momento faltam palavras, a um ou a outro, é desse oco, desse leve desnivelamento que faz
tropecar uma atividade verbal até entdo segura, que se pode dizer, na falta da lingua, tanto o que falta como o que

ilusoriamente o preenche.”

O que o leitor pode testemunhar neste volume é uma espécie de encontro de alunos-professores com
professores-alunos, buscando palavras e imagens para dar sentido a experiéncia viva da pratica docente, do
encontro aprendente em comunidade educativa, que faz emergir problemadticas das mais variadas, envolvendo
literatura, musica, tecnologia, lagos familiares, brincadeiras, praticas inclusivas, entre outras tantas. Esse vigor da
experimentac¢do permite uma espécie de “gagueira vital”, o ensaio de muitos jeitos de ser ainda em construgdo. Mas

essa gagueira nao é um defeito e sim um “charme’, como sugere Deleuze. “E como na vida. Hd na vida uma espécie

1 PONTALLIS, ].B. O Amor dos comegos. Rio de Janeiro: Globo, 1988.
2 Op.cit, p. 90



de falta de jeito, de fragilidade, de constituicdo fraca, de gagueira vital que é o charme de alguém”’

A segunda lembranga convocada pela apreciagdo e prefacio da obra recém-nascida, é aquela encontrada na
literatura de Jodo Guimaraes Rosa, em seu “Grande sertio: veredas”. O narrador, Riobaldo, ajuda uma mulher em
dificuldades para parir. “A mulher me viu, da esteira em que estava se jazendo, no pouco chdo, olhos dela alumiaram
de pavores. (...) Digo ao senhor: e foi menino nascendo. Com as lagrimas nos olhos, aquela mulher rebeijou minha

mado. Alto eu disse, no me despedir: - Minha Senhora Dona: um menino nasceu — o mundo tornou a comegar!™

A frase lapidar de Guimardes Rosa, que se tornou célebre, empresta seu brilho as circunstancias deste
livro. Ha aqui saberes e praticas recém-nascidos, paridos com maior ou menor dificuldade, mas ndo sem um
tanto de sofrimento, assombro e esperanga. Trabalhos de conclusdo de curso partejados com a ajuda de habeis
professores, escritos por professores-alunos-professores-alunos, em série infinita... Mas a expressdo também se
refere a nossa esperanca renovada na formagdo de novos educadores. Parafraseando Guimaraes Rosa, poderiamos
dizer que quando nascem novos educadores, a Educagdo com eles torna a comegar, e nisso reside nossa esperanga

de mudanga, alguma vereda, mesmo em tempos tdo dridos como os nossos, em nosso Grande Sertdo.

Enfim, quero lembrar-nos, como inspira¢ao a leitura, do grande desafio que nos reserva a tarefa ardua e
também gratificante de formar novos professores, aqueles com quem o mundo torna a comegar, a cada dia, a cada
aula, a cada encontro. Com eles, tornamos a comegar todos nds, nas séries infinitas que sdo as do nosso projeto
civilizatdrio e de humanizagdo. A tarefa da Educagdo continua sendo - e mais do que nunca - a de fazer pensar
a partir da propria experiéncia, para aprendermos com ela, e com ela nos transformarmos em pessoas melhores.
Valorizar o “amor dos comegos” ¢ a condi¢do de manter vivo nosso entusiasmo diante do que ainda esta por-vir.

Meus senhores: um livro nasceu - a Educagéo tornou a comegar!

Canoas, 19 de dezembro de 2018.

3 DELEUZE, Gilles. Dialogos. Sao Paulo: Escuta, 1998. (p.13)
4 ROSA, Joao Guimariaes. Grande sertdo: veredas. 13. ed. Rio de Janeiro, ]. Olympio, 1979. (p. 412)



PARTE I

A DOCENCIA NAS SERIES INICIAIS, OS DESAFIOS DA INCLUSAO, DA TECNOLOGIA E O
SIGNIFICADO DA FAMILIA NA APRENDIZAGEM

APRESENTACAO DA PARTEI

A primeira parte da presente obra estd voltada a discussdo dos desafios da docéncia nas séries iniciais
na atualidade. Este cendrio envolve temas urgentes como a inclusao, a tecnologia e o significado da familia na

aprendizagem.

O Capitulo 1, de autoria de Eneida Machado e Augusto Niche Teixeira, sob o titulo A desconstrug¢do da
inclusdo na educagdo: das necessidades especificas ao projeto arbitrdrio de significagdo social, traz a perspectiva de
uma pesquisadora surda sobre a inclusdo. O trabalho apresenta um breve ensaio reflexivo sobre a importancia
da inclusdo na Educagdo, versando sobre a desconstrucio da inclusdo na Educagdo. Deste modo, busca refletir
coeréncias e importincias que estdo postas entre as necessidades especificas do surdo no sistema educativo e o
projeto arbitrario de significacdo social sustentado em diversas realidades escolares e universitarias que mais diz de
adequacdo do que de inclusdo. A reflexdo se da sob a dtica da vivéncia da surdez. A experiéncia do siléncio diante
da auséncia da alteridade. A experiéncia do siléncio diante da presenca da esperanca e da transformagéo social na

dire¢do da incluséo.

O Capitulo 2 tem o titulo Multiplos significados da imagem das comunidades quilombolas para as
criancas dos anos iniciais e consiste em uma pesquisa das autoras Deise Weschenfelder Decarli e Gilca Maria
Lucena Kortmann. O tema da pesquisa se relaciona com a construgido do conhecimento da crianca. Desta forma,
as imagens fazem parte deste aprendizado tornando-o mais facil e prazeroso. A utilizagdo de imagens em livros
didaticos ¢ um complemento ao contetido oferecido. Segundo as autoras, quando fazemos uso de ilustragdes para
ensinar, estamos nos valendo de diferentes recursos, sendo a imagem algo complementar que conversa com o texto
escrito. Sendo assim, possivelmente, é neste didlogo que a imagem afeta o ensino infantil, integrando algo concreto

a escrita e exemplificando o que esta sendo transmitido.

O Capitulo 3 ¢ intitulado Desafios da relagdo familia e escola na Educagdo Infantil, e tem a autoria de
Gianne Flor de Souza e Elaine Conte. O estudo nasce a partir das experiéncias profissionais nos espagos de
educacéo infantil na rede privada do municipio de Sdo Leopoldo/RS, onde as autoras identificaram o confronto
entre as atribui¢cdes da familia e da escola no processo de socializagio e educagdo das criangas de 0 a 5 anos. Com
o objetivo de analisar a relagao entre escola de Educagao Infantil e familia na garantia da educagdo, a pesquisa
adotou a abordagem qualitativa, caracterizada como pesquisa-formacao, utilizando como técnica o dialogo com a
comunidade no préprio contexto de atuagao, relatos, questionarios e revisao de literatura sobre o tema. De acordo
com as autoras, a familia e a escola, apesar de desempenharem papéis diferentes, sdo as principais responsaveis pela
educagao das criangas em nossa atual configuragao social e a relacao entre ambas as institui¢des ainda encontra

tensoes e desafios para se concretizar.

O Capitulo 4, de autoria de Andiara Bonato Veronez Lopes e Elaine Conte traz uma pesquisa sobre
a Adaptagdo de criancas pequenas ao ambiente escolar: a importancia da afetividade. A pesquisa versa sobre a
adaptacdo de criangas pequenas ao ambiente escolar. O objetivo consiste em investigar a influéncia da afetividade

na relagdo educador e educando no processo de adaptagdo em escolas de Educagao Infantil. A metodologia de



natureza qualitativa e exploratoria utilizada foi a pesquisa bibliografica e de campo com a técnica do questionario.
Para fundamentar a pesquisa, as autoras buscaram referenciais de autores que abordam assuntos tais como: relagao
afetiva, planejamento, aprendizado e adaptagao de criangas na Educagao Infantil. Os resultados apontam para a
estreita relacdo entre afetividade e adaptacgdo e, por isso, é necessario na Educagio Infantil estabelecer vinculos

afetivos e emocionais com as criangas para que se sintam seguras e acolhidas nesse processo de adaptacio.

O Capitulo 5 aborda a temética dos Beneficios da creche para o desenvolvimento da primeira infdncia e é de
autoria de Juliana Martins Rodrigues e Elaine Conte. O estudo faz uma leitura das modificagdes em andamento
no campo da Educagdo Infantil, bem como identifica a trajetoria desse universo de pesquisa no Brasil. Trata-
se de verificar as contribuicdes da Educa¢do Infantil para o desenvolvimento da crianga de primeira infincia
e os fatores que ainda desvalorizam o professor desse campo de atuagdo. Assim, as autoras objetivam revisar a
heranga e o legado histdrico sobre as mudangas na percep¢ao da Educacao Infantil, apresentando conceitos sobre o
desenvolvimento da crianga que estd na primeira infancia. Os resultados apontam avancos em relagio ao cuidado
assistencial das criancas nos espacos de Educacao Infantil, visto que ha leis e recursos amparando o acesso das
criangas, o sentido pedagdgico das institui¢oes e privilegiando o atendimento pedagégico atrelado ao cuidar.
Ainda ha muitos preconceitos e lacunas culturais que precisam ser reavaliadas, mas que somente com o esfor¢o
conjunto dos profissionais da drea da Educacao Infantil serd possivel essa mudanga e recuperacao do valor do

professor e do sentido da educac¢io na sociedade.

O Capitulo 6, sob o titulo A crianga e as tecnologias é de autoria de Claudia de Oliveira Inacio e Elaine
Conte. Segundo as autoras, a crianga contemporanea é fortemente influenciada por diferentes midias e a na
maioria das vezes convive com todas, tendo em vista que nascem em uma sociedade tecnoldgica hiperconectada,
gerando desafios para as familias e educadores. Nesse sentido, a pesquisa tem como objetivo contribuir para as
discussoes sobre os usos das tecnologias na educagdo no sentido de refletir quais sao os riscos e implicagdes para
as criangas. Para buscar a compreensao desse fendmeno cultural e educativo, realizaram uma revisao bibliografica
a partir da perspectiva hermenéutica. Os resultados apontam que, ao invés de simplesmente proibir o uso das
tecnologias digitais, as familias podem mediar e auxiliar a crianga no momento de experimentagao destes recursos,

interagindo e estabelecendo vinculos emocionais e socioafetivos.

O Capitulo 7 é de autoria de Simone Borges Hochnadel e Elaine Conte. Sob o titulo Docéncia compartilhada:
possibilidade de inovagio e ressignificagio da atuagdo profissional?, as autoras analisaram as contribui¢des da
docéncia compartilhada, como caminho de reinvencao e renovagdo da atuagdo educativa, transformando
e potencializando as relagdes entre os professores na realidade socioeducacional, como também contribuir
significadamente no sucesso do ensino e aprendizagem dos educandos. Segundo afirmam as pesquisadoras,
essa mudanga ja se faz necessaria ha muito tempo, pois a educagdo em seu exercicio docente apresenta uma
tendéncia ao ensino solitario e individualista, que leva ao conformismo de iniciativas, a passividade disciplinar e
consequentemente, ao insucesso de iniciativas coletivas e participativas dos educadores e educandos. Tendo em
vista as inumeras perplexidades e polémicas da atuagdo pedagogica no mundo educacional, com turmas grandes
e de diferentes perfis e fases de desenvolvimento, é necessario buscar alternativas na formacao de professores, por
meio da docéncia compartilhada como potencialidade sedutora para que os professores continuem aprendendo
conjuntamente e potencializem as interagdes e metamorfoses do conhecimento no campo da educagdo. O estudo
reafirma a importincia da docéncia compartilhada e sua potencialidade no ensino que se torna mais humanizado,
contribuindo para o sucesso do ensino e da aprendizagem dos educandos e, sobretudo, porque provoca o ato de
acdo-reflexdo dos docentes. Essa atitude por parte dos educadores exige o repensar das propostas pedagogicas,

assim como, na escolha e reelabora¢do dos materiais didaticos e diferentes situagoes de aprendizagem.
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CAPITULO 1

A DESCONSTRUCAO DA INCLUSAO NA EDUCACAO: DAS NECESSIDADES ESPECIFICAS
AO PROJETO ARBITRARIO DE SIGNIFICACAO SOCIAL

Eneida Machado

Augusto Niche Teixeira

Cristiane de Souza

1 INTRODUCAO - O SER SURDO

Ser surdo dentro da mesma sociedade que nos cerca é ser estrangeiro dentro do préprio Pais,
dividir o mesmo espago, os mesmos cenarios com um olhar diferenciado e uma cultura propria. Este olhar
e esta “outra” cultura nos torna diferente dos demais causando reagoes diversas que vdo da curiosidade a
ansiedade ao tentar uma aproximag¢ao com o sujeito surdo.

A diferenca tanto cultural quanto da lingua fez com que este sujeito necessitasse de uma educagao basica
diferenciada do ensino regular utilizado pela comunidade ouvinte. Em 1857, D. Pedro II criou o Instituto Imperial
dos Surdos-Mudos com o objetivo de tornar o ensino mais qualificado e voltado especialmente para os surdos. Logo
apos em 1957 esta escola passou a chamar-se de Instituto Nacional de Educagdo de Surdos- INES localizada no Rio
de Janeiro. Jd em 1994 com a Declaragao de Salamanca surge uma nova proposta de tornar o ensino inclusivo para
todos aqueles que apresentassem necessidades especificas tendo como um de seus principios “Educagao inclusiva
como modo mais eficaz para construcdo de solidariedade entre criangas com necessidades educacionais especiais
e seus colegas”

Com o surgimento da pratica de inclusdo é necessario compreender o significado desta palavra e sua
importancia nas escolas, ensino superior e na sociedade em geral, assim como a interagdo do surdo nestes espagos
respeitando suas necessidades como adaptagao de matérias e o recurso de um profissional especializado na lingua
e na cultura surda.

Em toda a histéria da humanidade os estere6tipos que se referem ao povo surdo demonstram o
dominio do ouvintismo, relativo a qualquer situagio relacionada a vida social e educacional dos
sujeitos surdos. Embora ndo sejam poucos estes registros de dominagéo, frente ao povo surdo,
vemos que historicamente o povo ouvinte sempre decidiu como seria a educagdo de surdos
(STROBEL, 2006, p. 247).

Para Strobel, a sociedade ouvintista ainda exerce influéncia sobre decisoes relacionadas ao povo surdo
tanto no dmbito social quanto educacional deixando de lado algumas necessidades especificas dos surdos em uma
classe inclusiva como por exemplo, o apoio de um tradutor/ intérprete de Libras ou um professor que conhega
a cultura surda. Sabe-se que ainda nos dias atuais, surdos que ingressam no ensino médio ndo recebem estes
recursos e normalmente o proprio professor desta classe ndo estd informado sobre suas especificidades. Tendo
em vista esta realidade percebe-se o esforco do préprio aluno incluso nesta turma em se adaptar a metodologia

proposta pelo professor e ao relacionamento com os demais colegas.

A proposta desta pesquisa é demonstrar que a inclusio nido deve ser imposta pela cultura ouvinte e sim

adaptada tendo como base suas normativas, respeitando a diferen¢a na lingua e na cultura assim como provocar
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a reflexdo do leitor sobre inclusdao/ ou insergdo dos surdos no cendrio educacional. Para compreender o objetivo
desta produgao, apresento a necessidade de desconstruir este modelo de inclusdo nas escolas, a quebra deste
sistema arbitrario imposto pela sociedade e mostrando que o surdo é capaz de se desenvolver da mesma maneira

que o ouvinte, mesmo com esta diferenga cultural.

Como fonte de pesquisa realizou-se um levantamento bibliografico utilizando trés importantes eixos para
contemplar o tema central desta produgio; A libras como lingua regulamentada através da lei Lei n° 10.436/2002
que reconhece sua estrutura e a necessidade de utiliza-la como a primeira lingua do sujeito surdo e o portugués
como segunda lingua; O pensamento de Strobel (2006) referente as questdes de cultura e identidade surda , a
forma como o surdo ¢ visto pela comunidade ouvinte, o direito do sujeito surdo em receber o apoio necessario
para seu desenvolvimento mesmo em classe inclusiva; E a questdo de pensamento do sujeito, ética e identidade
apresentado do Morin (2003).

2 LIBRAS E UMA LINGUA

A Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS foi estabelecida na Lei n° 10.436/2002 (Brasil,2012) como lingua
oficial da pessoa com surdez por entender-se que esta apresenta a mesma estrutura da lingua oral / auditiva.
Deve ser utilizada como primeira lingua(L1) para os surdos estando o portugués como segunda lingua (L2) e
assim permitindo que todo o sujeito surdo receba a educagdo na sua lingua. O termo Libras ¢é utilizado apenas no
Brasil, em outros paises este se modifica trazendo como base as iniciais da palavra referente a lingua do Pais. Esta
geralmente ¢é utilizada por pessoas com surdez em diferentes niveis que nao conseguem a comunica¢iao na forma
oral, familiares de surdos, professores de escolas especiais para surdos e profissionais que atuam como tradutores/
intérpretes.

Paragrafo tinico. Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais - Libras a forma de comunicagio
e expressdo, em que o sistema linguistico de natureza visual motora, com estrutura gramatical

propria, constituem um sistema linguistico de transmissiao de ideias e fatos, oriundos de
comunidades de pessoas surdas do Brasil (BRASIL, 2012).

O sujeito surdo tem orgulho em utilizar lingua de sinais e em toda comunidade ja estao acostumados com
a sinalizago, utilizando-a em qualquer ambiente de forma natural. Ja a lingua portuguesa, embora muitos pensem
que seja facil de se aprender, por ser ela a L2 e apresentar outra modalidade torna-se muito dificil. Sabendo- se
que portugués ¢ uma lingua de modalidade oral- auditiva e Libras visual- espacial, pode-se entender melhor qual
a dificuldade que o surdo tem em adquiri-la ndo sendo possivel que seu aprendizado aconteca na forma fonética.
“Um cidadao é definido, em uma democracia, por sua solidariedade e responsabilidade em relagao a sua patria. O

que supde nele o enraizamento de sua identidade nacional (MORIN, 2003, p. 63).

Morin (2003) traz a definigdo de cidaddo como aquele que em uma democracia tem relagdo com a prépria
patria e este sujeito surdo apesar de possuir uma cultura diferente também faz parte desta patria, pois recebe a
influéncia do meio em que vive. Alguns podem adquirir a lingua tardiamente devido a falta de conhecimento da

familia que considera apenas a interagao social como suficiente para o aprendizado.

Criangas surdas, filhas de pais ouvintes também sofrem com a questdo cultural, a maioria destas familias
nao compreendem a importancia de a lingua de sinais ser apresentada antes do portugués. Percebe-se que a maioria
das criangas que enfrentam o ensino regular sofre o impacto da inclusdo ao se depararem com professores e colegas
que desconhecem a lingua o que acaba criando uma barreira na comunicagao.

As pessoas surdas consideram que por ser a Libras uma lingua prépria da comunidade surda
brasileira, deve-se procurar garantir que o ensino desta lingua seja realizado, preferencialmente,
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por professores/instrutores surdos, viabilizando dessa forma maior riqueza interativa cultural
entre professor/instrutor surdo e alunos. (AZEREDQ, 2006, p.9)

Nas palavras do autor se reflete o sentimento de toda a comunidade surda e aqueles que o cercam. Garantir
que a informagdo seja passada na sua lingua ¢é o desejo que esta comunidade tem e a razdo de todas as lutas para
manter as escolas de educagao especial em funcionamento. Ter um aluno surdo dentro de uma classe de inclusao
com um professor que conheca a lingua ndo ¢é suficiente para garantir o desenvolvimento deste, pois para que
o profissional possa dar conta de passar o contetido nas duas linguas simultaneamente devera levar em conta a

diferenca das estruturas envolvidas e isto acaba prejudicando uma ou outra informagao.

Respeitar a cultura e a lingua dessa comunidade ¢ determinante no processo de inclusao de surdos na
sociedade e se necessario na escola de ensino regular, assim como destaca Quadros (2000, p. 60) “E tempo de
reconhecer a lingua de sinais, a escrita da lingua de sinais, a riqueza cultural que a comunidade surda traz com
suas experiéncias sociais, culturais e cientificas™ A autora ainda diz que se os ouvintes que atuam com este publico
ndo sdo competentes na lingua usada pela comunidade surda e também se desconhecem a riqueza cultural que esta

cultura pode produzir e assim se faz necessario buscar por este conhecimento ou que trocar de profissédo.

2.1 Educagio e o sujeito surdo

Para tratarmos de educa¢io de surdos deve se levar em consideragio que esta ndo deve acontecer da mesma
forma que para os ouvintes devido a estrutura da lingua de sinais ser diferente da lingua portuguesa. Recomenda-
se que para melhor atender um aluno surdo é necessario que o profissional conheca as estruturas da lingua assim
como a cultura surda. Atualmente, sugere-se que a educagdo inclusiva seja a melhor forma de conduzir este
processo, colocando surdos e ouvintes no mesmo espago, porém, nem sempre esta forma ¢ a mais aconselhavel
pois seu desempenho vai depender de diversos fatores como interagiao com a cultura ouvinte, o incentivo familiar,

a existéncia de um acompanhamento de profissionais da area e de como este foi inserido na sociedade.

Outra questao que se deve compreender no processo de educagdo de surdos é que este nao deve acontecer
de mesma forma que para ouvintes levando em considera¢ao que na lingua oral auditiva utilizada no ensino do
portugués possuem suas proprias regras, estruturas e formas de apresentagiao que ocorrem de outra maneira nas
linguas visuais auditivas.

A educagio inclusiva é um fato imposto em muitos paises, inclusive no Brasil; entretanto,
historicamente, veremos que tem havido fracasso na educagdo de surdos. Por que este fracasso
escolar? Apesar dos nossos esforcos em educar os sujeitos surdos durante muitos séculos de

atendimento e reabilitacdo de fala, ocorreu um desequilibrio, gerado pela ndo escolarizagéo
efetiva dos mesmos (STROBEL, 2006, p. 246).

Na citagdo acima a autora traz que a histdria de surdos relembra momentos em que a sociedade impunha a
educagdo inclusiva para que este sujeito obtivesse seu sucesso no processo educacional, banindo o uso da lingua de sinais

sem compreender que esta atitude prejudicava o desenvolvimento sendo que Libras deveria ser sua primeira lingua.

A escola deve de ser parte do cidadédo e ensinar-lhe como formar as pessoas como cita (MORIN, 2012, p. 65),
“A educagio deve contribuir para a autoformacao da pessoa (ensinar assumir a condi¢do humana, ensinar a viver)”.
Para desenvolver a auto formacdo do sujeito surdo em primeiro lugar é preciso conhecer e respeitar sua cultura e a
forma com que este adquire a lingua, para somente depois escolher o melhor modelo educacional. Para Morin (2012),
o foco no cidaddo desconstrdi a imagem do ser surdo e o coloca dentro de uma sociedade, mas ainda é preciso que

o professor compreenda seu aluno como parte de um todo e ndo um sujeito diferente dentro de uma classe regular.

Mesmo o surdo tendo sua identidade e cultura diferenciada ele ainda precisa ser visto como parte desse todo,
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como cidaddo que possui suas limitagdes, que necessita de auxilio especializado, mas que é capaz de desenvolver
paralelamente a outra cultura.
A histéria internalizar deveria desempenhar um papel chave na escola secundaria, permitindo
ao aluno internalizar a histéria de sua nagéo, situar-se no futuro histérico da Europa e, mais
amplamente, da humanidade, desenvolvendo, em si mesmo, um modo de conhecimento que

apreenda as caracteristicas multidimensionais ou complexas das realidades humanas (MORIN,
2012, p. 70).

Nesta citagdo Morin (2012) traz a escola como construtora de uma nagéo e do futuro da humanidade o que
podemos trazer para educagdo de surdos se adaptada na visdo cultural que envolve este sujeito, somente inclui-lo

na sociedade ouvinte e impor que ele modifique sua identidade nao fara dele parte dessa sociedade.

2.2 Inclusio na educagao

O presente trabalho traz um pouco da visdo da autora com base na Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo
(LDB), tendo como foco dois aspectos; Educagdo Especial e a Educa¢ao Especial especifica para Surdez. Esta, por
sua vez, constitui um desafio para inclusdo de pessoas surdas na sociedade e na vida escolar devido a barreira
da linguagem. No decorrer deste trabalho, percebe-se que a verdadeira interagao / inclusdo s6 ocorre com um

profundo estudo da lingua propria dos surdos tanto de professores quanto de alunos.

A Educagéo Especial é um processo educacional definido por uma proposta que assegure recursos e servigos
educacionais especiais, para alunos com necessidade educacionais especiais. A Escola de surdo é necessaria e
importante para dar continuidade ao processo historico desta comunidade. Uma educagio voltada para principios
culturais e humanisticos, promovendo desta forma o desenvolvimento de individuos cidadaos e que seja um centro

de encontro com o semelhante para a produgéo inicial da identidade surda.

Ao pensar na educagdo de surdos e no processo de aprendizagem se faz necessario ter um entendimento
e acima de tudo respeito pela cultura e a identidade surda. A LDB cita a acessibilidade, a educagédo bilingue e o
reconhecimento da lingua como fatores dos direitos humanos relacionados ao sujeito surdo. Outra questio de

importancia é a forma¢ao dos docentes para melhor compreender a cultura e a comunica¢io dos surdos.

Que cada vez mais seja fomentada a continuidade e criagao de escolas de educa¢ao infantil, de ensino
fundamental e de ensino médio para surdos. Ja que é comprovado que surdo necessita do suporte da lingua de

sinais e que somente a escola de surdo, ou a classe de surdo pode lhe proporcionar este ambiente linguistico.

Ja nas escolas de inclusdo este aluno pode atrasar seu desenvolvimento se nido houver o atendimento
especializado ou o devido treinamento dos profissionais que atuardo diretamente com este aluno o que esta

assegurado através do decreto abaixo:

Art. 14. As institui¢des federais de ensino devem garantir, obrigatoriamente, as pessoas surdas
acesso a4 comunicagio, a informagio e a educagio nos processos seletivos, nas atividades e nos
conteudos curriculares desenvolvidos em todos os niveis, etapas e modalidades de educagio, desde
a educagao infantil até a superior. § 1° Para garantir o atendimento educacional especializado e
0 acesso previsto no caput, as institui¢des federais de ensino devem: I — promover cursos de
formacio de professores para: a) o ensino e uso da Libras; b) a tradugio e interpretagdo da Libras
- Lingua Portuguesa; e ¢) o ensino da Lingua Portuguesa, como segunda lingua para pessoas
surdas; IT - ofertar, obrigatoriamente, desde a educagdo infantil, o ensino da Libras e também
da Lingua Portuguesa, como segunda lingua para alunos surdos; III - prover as escolas com: a)
professor de Libras ou instrutor de Libras (BRASIL, 2005).
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Garantir acesso e condi¢des didatico-pedagogicas para que o aluno surdo se aproprie dos conhecimentos
sistematizados na escola ou uma abordagem bilingue é uma corrente na educa¢ao dos surdos que defende que
os eles aprendam como primeira lingua a lingua de sinais, e adquiram como segunda lingua aquela do grupo

majoritario ouvinte, que no caso do Brasil trata-se da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) — e a Lingua Portugués.

2.2.1 Incluséo escolar

Entende-se que a importancia da inclusdo de alunos surdos trouxe mudangas na forma de se olhar este
sujeito, porém faz-se necessario uma adaptagdo de toda a comunidade para que esta inclusdo realmente aconteca.
Segundo Lopes (2007), a inclusdo escolar do surdo exige que faca uma reflexao sobre um conjunto de agoes ja

propostas e necessdrias nas praticas escolares.

Faz-se necessario que tais acoes também passem por adaptacdes respeitando a cultura surda. A autora
segue destacando que isso requer uma atitude que vai muito além da simples aceitacao e da celebragdo do
reconhecimento da Lingua Brasileira de Sinais (Libras). E que esse tipo de apelo focado na Lingua de Sinais tem

sido recorrente, para além, das escolas, nas orientacdes gerais e nos marcos legais do Ministério da Educagao.

Para Quadros (2007, p. 72), “O processo educacional ocorre mediante interagao linguistica e deve ocorre,
portanto, na Libras” Entender a inclusdo como colocar um aluno surdo dentro de uma classe com alunos ouvintes
sem a interagdo linguistica ndo deve ser caracterizado como inclusao, considerando-se que este tera dificuldade
em compreender o que estd sendo passado e consequentemente perdendo informagdes necessarias para seu

desenvolvimento.

Existem algumas modalidades na alfabetizagdo de surdos que estdo inseridos nas escolas inclusivas e sao

utilizados como facilitador da educa¢ao de surdos como demonstra no quadro abaixo.

Quadro 1- Abordagens no aspecto educacional

\

Bilinguismo Quando me refiro a “bilinguismo” nio estou estabelecendo uma dicotomia, mas sim
reconhecendo as linguas envolvidas no cotidiano dos Surdos, ou seja, a lingua de sinais
brasileira (LSB)e o portugués no contexto mais comum do Brasil;

Multicuralismo Esta relacionado ao reconhecimento das culturas, bem como, de semelhancas e diferencas
comuns existentes entre a forma de ser, agir e pensar das pessoas surdas e das pessoas
ouvintes da comunidade brasileira;

Identidade/cultura surda Envolve o incentivo da formagdo e preservacio da identidade surda através do
reconhecimento e valorizagiao da comunidade surda e produgao cultural especifica;

LSB - lingua de sinais brasileira | Lingua que é o meio e o fim da interagdo social, cultural e cientifica da comunidade surda
brasileira.

Fonte: Adaptado de Quadros (2000, p. 54).

2.2.2 Processo de introdutério da educagdo de surdos

Para falar a respeito do processo introdutério na educacdo de surdos deve-se levar em consideracio a
estrutura necessaria para conduzir este processo que deve ser preferencialmente a lingua de sinais como a primeira
lingua para o sujeito com surdez. Deverad ser respeitada a forma com que este adquire a lingua, os direitos ao apoio
técnico especializado e principalmente, nesta primeira etapa, o estudo em uma classe especial, pois somente essa

podera dar o apoio necessario para que esta crianga possa desenvolver.

Para Quadros (1997, p. 74) “O primeiro problema que deve ser reconhecido é que a escrita alfabética da
lingua portuguesa no Brasil ndo serve para representar significagdo com conceitos elaborados na Libras, uma

lingua visual espacial”. Estando a lingua de sinais em outra modalidade o surdo necessitara deste aprendizado para
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que apos este processo possa entdo receber como forma de escrita a sua segunda lingua, porém intercalar a lingua
visual- espacial com a lingua na modalidade oral- auditiva ndo é um processo facil como apresentado na citagao
a seguir:

Alfabetizadores percebem que quando a crianga surda atinge o nivel silabico de sua produgio

escrita, ela se apoia na leitura labial da palavra. Esse processo acontece até a crianca precisar
passar do nivel da palavra para o nivel textual, nivel em que os problemas com o portugués escrito

permanecem lendo com vista a limitagdo da leitura labial (QUADROS, 1997, p. 81).

Nem todos os surdos utilizam a leitura labial, isto vai depender da forma com que este foi apresentado a
sua lingua, a opgao da familia em manter a lingua materna do surdo, a utilizagao ou nao do recurso fonoaudiélogo
e estimulagdo precoce por parte da familia ou especialistas da drea. Apresentar no inicio do processo educacional

a lingua natural da crianga faz com que ela compreenda melhor as informagdes que ira receber.

Em Quadros (2000, p. 58) a autora destaca que “A crianga surda que esta passando por um processo
de alfabetizacdo imersa nas relagdes cognitivas estabelecidas através da lingua de sinais para organizacdo do

pensamento, naturalmente passa a registrar as relagdes de significacao que estabelece com o mundo”.

Desta forma pode-se compreender a importancia de apresentar a lingua de sinais primeiramente para
uma pessoa com surdez e quando esta estiver habituada com sua lingua natural podera entdo receber sua segunda
lingua, o portugués, como na citagdo a seguir.

O ambiente do ensino da lingua portuguesa - L2 - para surdos, por envolver o ambiente escolar
e o ensino de lingua, caracteriza um ambiente ndo natural de lingua. Pensando na realidade
dos surdos brasileiros. Poder-se-ia supor que o ambiente fosse caracterizado como natural, pois
quase todas as pessoas com quem eles convivem usam a lingua portuguesa, isto ¢, os surdos estao
“imersos” no ambiente em que a lingua é “falada”. No entanto, a condicéo fisica das pessoas surdas
néo lhes permite o acesso a lingua portuguesa de forma natural. Na verdade, nestes casos ndo ha
“imersdo’, no sentido em que o termo ¢ empregado nas propostas de aquisi¢cdo de L2 com base no

enfoque natural (programas de imersdo). Portanto, o ambiente de aquisi¢ao/ aprendizagem da L2
para os surdos é ndo natural. (QUADROS, 1997, p. 81)

Incluir uma crianga surda no ensino regular sem o conhecimento de sua lingua materna, apresentando-
lhe a lingua oral como primeira lingua nao se caracteriza inclusdo e sim inserc¢do, assim como nao disponibilizar
0 apoio especializado de um profissional que conhega a lingua e a cultura deste sujeito. E necessério repensar o
processo de inclusdo ndo sé de surdos, mas de qualquer outra deficiéncia para ndo correr o risco de atrasar ou

prejudicar o desenvolvimento deste aluno.
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CAPITULO 2

MULTIPLOS SIGNIFICADOS DA IMAGEM DAS COMUNIDADES QUILOMBOLAS PARA AS
CRIANCAS DOS ANOS INICIAIS

Deise Weschenfelder Decarli

Gilca Maria Kortmann

1 INTRODUCAO

Durante os primeiros anos de alfabetizacdo costumam ser utilizados, entre os materiais didaticos, livros
contendo ilustragoes. Entre as funcdes destas imagens estd o apoio aos textos, que podem ser de diferentes
disciplinas, e que servem como exemplos, complementando o assunto que estd sendo desenvolvido e instigando a

imaginac¢ao da crianga.

Neste sentido, a crianca faz elaboracdes a partir das imagens expandindo a criatividade e fazendo
comparagdes entre o que lhe é apresentado no livro e seu modo de ver o mundo. Nesta pesquisa, faremos analise
de imagens sobre Quilombolas em textos de livros didaticos, buscando demonstrar os diferentes significados que

as mesmas podem ter para os alunos. Assim como os diferentes sentidos que sdo oferecidos por vérios autores.

O tema a ser estudado se relaciona com a construcio do conhecimento da crianca, desta forma, as
imagens fazem parte deste aprendizado tornando-o mais facil e prazeroso. A utilizacao de imagens em livros
didaticos é um complemento ao contetido oferecido. Quando fazemos uso de ilustra¢des para ensinar, estamos
nos valendo de diferentes recursos, sendo a imagem algo complementar que conversa com o texto escrito. Sendo
assim, possivelmente, é neste didlogo que a imagem afeta o ensino infantil, integrando algo concreto a escrita e

exemplificando o que estd sendo transmitido.

E possivel que sejam encontradas informagoes diferentes na imagem daquelas que estdo presentes no texto.
Ou seja, esta complementagao “texto e imagem” sugere um novo recurso para o aprendizado que traz beneficios

para o aluno.

A utilizagao de imagens na constru¢do do conhecimento infantil instiga maior interesse por parte das
criangas tornando prazeroso e instigante. Cada vez mais as imagens sdo encontradas nos diferentes meios didaticos

0 que aproxima a interdisciplinaridade do cotidiano e do ambiente que constitui o processo de ensino.

Esta abordagem, que transita entre a tecnologia e a aprendizagem, ¢ outra razdo que faz deste tipo de estudo
algo importante, pois se faz em torno do uso da imagem como beneficio para o préprio professor. A imagem ¢é
um recurso que pode ser utilizado, inclusive se tratando da interdisciplinaridade, também como suporte para
compreensao de temas mais abstratos. De forma interdisciplinar as imagens facilitam o aprendizado nos anos

iniciais, por isso é importante analisar as imagens dos livros didaticos nos anos iniciais e compreendé-las.

A metodologia utilizada neste trabalho é de revisdo tedrica e estudo de amostragem. Utilizou-se como
tematica o aprendizado através das imagens de livros didaticos utilizados em anos iniciais. O problema levantado
foi como as imagens inseridas nos livros didaticos afetam o aprendizado de alunos nos anos iniciais do ensino

fundamental. O objetivo geral foi compreender como as imagens de livros didaticos de anos iniciais afetam o
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aprendizado das criangas remanescentes dos Quilombolas do Ensino Fundamental. E os objetivos especificos
foram observar imagens em livros didaticos de anos iniciais do ensino fundamental, analisar imagens de livros
didaticos que envolvam a interdisciplinaridade e verificar de que forma as imagens facilitam no aprendizado destas

criancas.

2 REFERENCIAL TEORICO

A imagem no livro didatico possui relevante importancia, pois as ilustragdes podem facilitar a aprendizagem
e, também, dar apoio significativo ao que esta sendo ensinado. Sendo assim, entende-se que o processo cognitivo
de aprendizagem proposto em um livro didatico é mais eficiente quando se utiliza o recurso da ilustragiao. Segundo
Albuquerque etal, “Uma imagem vale mais do que mil palavras? Nao. Mas uma imagem acompanhada de palavras,

explicagoes e orientagdes sim” (2014, p. 7140).

Neste sentido, as imagens sdo fundamentais, elas produzem impactos em nossos pensamentos, sobretudo
nos estudantes, auxiliam o aprendizado e complementam informagoes valiosas. Quando acompanhadas de textos,
facilitam a compreensido dos mesmos. Para um melhor e completo aprendizado sdo indispensaveis explicagdes
sobre as imagens. Pois a0 mesmo tempo que as imagens complementam os textos, estes também agregam e
esclarecem informagoes quando utilizados em conjunto. Segundo Sandroni e Machado (1991, p. 38),

no processo de elaboragao da linguagem, antes mesmo que se exprima por meio de palavras, a
crianga é sensivel as imagens. Nesse processo, a imagem tem um papel primordial. Apesar de ser

um material semiconcreto e bidimensional, constitui-se numa comunicagdo mais direta que o
cbdigo verbal escrito, representado de forma abstrata.

A imagem ¢é uma representacdo ou semelhanca de alguma coisa. As imagens podem ser ambiguas, ou seja,
podem ter mais que um sentido. Principalmente no ensino fundamental dos anos iniciais, os livros didéticos trazem
textos que sao representados por imagens. Segundo Sardelich (2006, p. 206), “Nessa concepgao, a imagem passa a ser
compreendida como signo que incorpora diversos codigos e sua leitura demanda o conhecimento e compreensao desses

codigos”

Por outro lado, alguns profissionais da educagdo contestam a leitura de imagem, acreditam que néo é possivel
fazer uma analise de imagem. Para eles, a imagem que esta exposta, que representa o texto ou frases ¢ objetiva e direta.
Conforme o autor “apesar do crescente interesse pelo visual, a expressdo “leitura de imagem” ndo é consenso entre
artistas, educadores, historiadores, socidlogos e antropdlogos, ja que para vérios pesquisadores desses campos nao é
possivel “ler” uma imagem” (SARDELICH, 2006, p. 210).

Os alunos constroem conceitos da imagem. Conforme, Albuquerque (2014, p. 7143) e outros, “estas
representagdes dos conceitos em imagens construidas pelos estudantes estio permeadas, pela vivéncia social e histdrica
de cada sujeito”. Por isso, é importante trabalhar imagens que estejam inseridas no contexto do aluno, desta maneira eles

podem se familiarizar com o tema em estudo tornando o aprendizado mais facil.

Consequentemente, o educador deve considerar sempre as vivéncias da crianga, pois “a partir de sua inser¢ao
em um determinado contexto, o sujeito produz os sentidos que serdo representados em seus modelos explicativos”
(2014, p. 7143). O professor deve ponderar que cada aluno podera interpretar aimagem de um jeito, pois toda imagem é
ambigua e cada aluno possui sua propria vivéncia, ou seja, podem adquirir sentidos diferentes. Conforme Albuquerque
e outros, “considerando que cada tipo de linguagem, a imaggética e a textual, é formada por diferentes caracteristicas, cada

uma ira contribuir de diferentes formas para a aprendizagem do conceito” (2014, p. 7143).

Asimagens criam ludicidade, possibilitando momentos de prazer paraa crianga. E importante que o aprendizado

seja ludico, pois desperta a fantasia, a imaginagdo e a criatividade do aluno possibilitando mais resultados positivos.
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Segundo Jesus, “com o ludico busca-se a motivagdo no aluno que nao demonstra interesse pelas atividades nas escolas,

desta forma o ladico pode contribuir para uma melhoria nos resultados obtidos pelos alunos” (2014, p.10).

As ilustragdes tornam-se um instrumento eficiente para motivar o aluno desinteressado, sendo que imagens
alegres, coloridas, divertidas provavelmente poderdo despertar a curiosidade e atraindo o interesse por parte daquele
estudante. Nessa logica, entendemos que é importante relacionar as imagens ao divertimento. Fonseca explica que as
. . o « . . < . .
imagens colaboram com o aprendizado, pois “ilustragdes e todo o projeto grafico sao partes integrantes do universo

semantico, juntamente com o texto verbal” (2006, p. 452).

Por outro lado, as imagens podem trazer desconforto ao aluno, bem como uma forma de aprendizado
equivocada. Muitas vezes as imagens que sdo apresentadas nos livros buscam retratar a realidade quando isso pode ser
um equivoco, como ¢ o caso de alguns livros de histéria. Segundo Carvalho (2006, p.4),

[...] os livros didéticos cujas ilustracdes e textos apresentam imagens distorcidas, incompletas e
estereotipadas sobre determinados grupos sociais, podem contribuir para rotular, desqualificar

e estimular preconceitos, gerando referéncias negativas e provocando a baixo autoestima dos
individuos.

Muitas vezes grupos étnicos e diferentes culturas sdo representados de outra forma desacertada nas imagens
dos livros didaticos. Costumes sao distorcidos e as vezes excluidos a partir das imagens. Deste modo estamos de
acordo com Carvalho, quando explica que

[...] o processo histérico-cultural e as experiéncias cotidianas de certos grupos sociais, entre

eles o negro, os indios, as mulheres, os ciganos, os homossexuais, cala-se sobre a existéncia dos
diferentes, e isso significa exclui-las ndo s6 da histéria, mas, também da sociedade. (2006, p. 4).

Pois, conforme apontamos, as imagens de alguns livros didaticos podem discriminar alguns grupos sociais,
ausentando estes das imagens, ou modificando na imagem a maneira que certas comunidades se constituiram, viveram
e tomaram seus rumos. Portanto, devemos analisar as imagens para que tenham um significado, de preferéncia, o

mais proximo possivel do que seja o correto para que o aluno aprenda a verdade dos fatos.

A aproximagdo da imagem com a realidade se traduz na aproximac¢io do aluno com o mundo em que ele
vive. Caso isso ndo ocorra, o estudante provavelmente nao ira relacionar o que estd aprendendo com suas experiéncias
tornando aquele ensino algo ilegitimo. E importante que a imagem represente algo importante para que a crianga a
compreenda. Da mesma forma com que deve ser relacionado o texto e/ou legendas com a figura apresentada, conforme
ja levantamos anteriormente. Segundo Freire (1996, p. 31), “ndo hd para mim, na diferenca e na distancia entre
ingenuidade e a criticidade, entre o saber de pura experiéncia feito e o que resulta dos procedimentos metodicamente

rigorosos, uma ruptura, mas uma superagio’.

Outra questao determinante para a relagdo imagem-texto funcionar é que a imagem deve chamar a atengao
do aluno para que ele possa criar e ampliar em sua imagina¢do o que esta sendo visualizado. Logo, a imagem deve
ser uma ferramenta para o processo de ensino e de aprendizagem remetendo a criatividade no desenvolvimento do
pensamento e a refletir sobre o que foi ensinado. Portanto, os alunos se tornam criticos ao analisar as imagens e a

possibilidade de organizar novas ideias é um resultando positivo para o aprendizado do aluno dos anos iniciais.

No entanto, aimagem pode ser problematica enquanto ferramenta complementar para a educagao no contexto
de algumas disciplinas, como por exemplo, nos livros de Histdria, em que as situagdes podem ser interpretadas de
forma equivocada, como por exemplo, nos livros de Histdria, em que as situagdes podem ser interpretadas de forma
equivocada. Segundo Menezes (2003, p. 12),

ao se aproximar do campo visual, o historiador reteve, quase sempre, exclusivamente a imagem
- transformada em fonte de informagdo. Conviria comegar, portanto, com indigna¢des sobre a
percepgio do potencial cognitivo da imagem para compreendermos como ela tem sido explorada,

ndo sé pela Histdria, mas pelas demais ciéncias sociais e, antes disto, no préprio interior da vida
social, na tradi¢do do Ocidente.
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Neste caso as imagens podem mais atrapalhar do que contribuir, tornando a realidade fantasiosa, mudando
o rumo da proépria disciplina. Silva (2010, p. 227) aborda este problema da seguinte forma:

[...] observamos em alguns textos e imagens ideias que excluem e silenciam as formas de (re) elaboragao
das priéticas socioculturais dos povos indigenas. Pois as informagdes apresentadas sustentam a visio
de uma cultura estatica, congelada, na qual o indio continua sendo uma figura exética.

Conforme menciona Silva (2010), alguns textos que trazem referéncias a imagens sobre os povos indigenas
sdo ultrapassados. Segundo a autora, muitas vezes as imagens mostram um diferente modo de viver. Algumas imagens
na histéria modificam os costumes e as vivéncias da época e isso ndo contribui com o aprendizado nos modos que
estamos desenvolvendo neste trabalho. Problemas similares também sdo observados em livros didaticos de Ciéncias
Biologicas em que

a andlise das imagens de ecossistemas dos livros didaticos pde em evidéncia diferentes problemas
cientificos, tais como: demasiado destaque para os animais caracteristicos de determinados
ecossistemas, o conceito basico ndo é abordado, muitas imagens ignoram o dinamismo da cadeia
alimentar, o ambiente urbano nio é explorado como sistema ecoldgico e sio apresentados,
sobretudo, ecossistema globais, planetarios. (MENDONCA, 2003, p. 2).

Quando o professor trabalha imagens com questoes do dia a dia do aluno, o educando relaciona suas vivéncias,
suas experiéncias, sua cultura, com esta imagem, assim tornando um aprendizado mais facil. Segundo Freire (1996, p.
41), “Uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica é propiciar as condi¢des em que os educandos em

suas relagdes uns com os outros e todos com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se”

Cadavez maisasimagenssao encontradas nos diferentes meios didaticos o queaproximaainterdisciplinaridade
do cotidiano e do ambiente que constitui o processo de ensino.

A presenca de novas tecnologias no mundo escolar faz com que se repensem formas de atuagdo do
professor. As representagdes que se fazem hoje do espago de aprendizagem mostram a necessidade de
um professor mais 4gil, atualizado e pronto para novos desafios. E uma carga muito pesada para quem
tem deficiéncias na sua formagdo inicial e ndo tem facilidade, pela prépria gestio do tempo escolar,
entre outras causas, para investir em uma formagao continuada (BELARMINO, 2000, p. 12).

2.1 Analise das imagens: Quilombolas

As imagens remetam a pobreza em que vivem os Quilombolas no Brasil. Remetem a pobreza em que vivem
os quilombolas no Brasil. As imagens mostram a simplicidade da moradia dos quilombolas. Segundo Piletti (2014,
p. 70), “Os quilombos eram sociedades formadas por escravizados fugitivos em lugares escondidos. Seus habitantes,

chamados quilombolas, podiam falar sua propria lingua, fazer suas festas e praticar sua religiao”.

Figura 1 — Negros habitantes de Porto Alegre
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Fonte: PILETTI, 2014, p. 70.
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Estas imagens trazem a ideia de que todos os quilombolas sdo marginalizados na sociedade,
trazendo desconforto para este grupo social, e principalmente para a crianga que estiver estudando
a imagem. A constituicdo de 1988 garante os direitos e valoriza a formagao social. Conforme Silva e
Nascimento (2012, p. 26), “é importante ressaltar que a defini¢do da forma coletiva de propriedade e o
reconhecimento dos direitos territoriais de grupos étnicos, até entdo inexistentes, representam avangos
significativos na legislacao brasileira.”

Os Quilombolas sao comunidades negras afro-brasileiras, eram comunidades de escravos, muitas
dessas comunidades de quilombolas ainda nos dias de hoje resgatam sua cultura e religido. Segundo
Rezende (2015, p. 32), “os movimentos negros brasileiros buscam o resgate da identidade étnica e do
sentimento de pertencimento como elemento mobilizador para suas conquistas, a exemplo de direito
a terra pelas comunidades remanescentes de quilombo”). Essa comunidade busca os seus direitos
territoriais, valorizando seus antepassados escravos, sua cultura e sua religido. Por isso, ¢ importante
reconhecer a vida social dos quilombos e suas experiéncias de vida.

As imagens analisadas buscam a valorizarem o modo de viver coletivamente, e a comunidade
Quilombola estd no Brasil a muitos séculos, lutando por igualdade e inclusao. Conforme Vieira e Monteiro,
“Os quilombos vivem em espagos comunitarios étnicos organizados e ocupam, ha séculos, diversos
Estados brasileiros. Tais espagos, de vivéncia coletiva, contribuiram para a formagao da identidade desse
povo talvez, sua marca de resisténcia e sobrevivéncia no Brasil” (2013, p. 611).

A pobreza é um dos problemas enfrentados pela comunidade quilombola, bem como dificuldades
no ambito da satide, que muitas vezes é precaria, e o desemprego que afeta essas pessoas. Esta situagao é
histérica, se arrasta desde os tempos da escravidao e, infelizmente, permanece com muitos descendentes
e integrantes dos quilombos.

Figura 2 — Negros Gatchos
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Fonte: PILETTI, 2014, p.71.

O preconceito sempre afetou os quilombos e principalmente as criangas na fase escolar. Os alunos
quilombolas ao estudarem uma imagem da sua etnia em livros didaticos podem sofrer discriminagao pelos
colegas, pela forma humilde que esta sociedade muitas vezes foi imposta a viver. Por este motivo, sua cultura acaba

sofrendo preconceito e sendo desvalorizada.

E responsabilidade do professor valorizar a cultura e as religides quilombolas, a0 mostrar uma imagem da
etnia o educador deve falar da importancia desta comunidade para o crescimento do pais, lembrar aos alunos que

muitos sdo indiretamente descendentes dos quilombolas sem nem mesmo saberem. Realizar atividades mostrando
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a beleza das religides afro-brasileiras e suas religides.

E importante destacar a importancia dos quilombolas na agricultura do Brasil, a agricultura ¢ a principal

atividade dos quilombolas. Eles sobrevivem da agricultura ha muitos séculos.

A partir das imagens analisadas o professor deve valorizar a identidade linguistica dos quilombolas,

fazendo atividades que incluam esta lingua no contexto escolar.

3 CONCLUSAO

Concluimos que as imagens nos livros didaticos tém grande importincia para o aprendizado dos alunos
nos anos iniciais. Porém, podem gerar certo desconforto aos alunos, como é o caso daqueles que possuem raizes
nas comunidades quilombolas. Observamos isso com base na analise das imagens de quilombos em obras didaticas
(PILETTTL 2014), onde foi possivel verificar a cultura histérica do povo quilombola. Sendo assim, para evitar a
baixa auto estima, a desvalia, os sentimentos de desamores e danos psicolégicos dos alunos que se enquadram
neste contexto, cabe ao professor ou professora buscar a melhor maneira de fazer abordagens sobre as referidas

imagens.

REFERENCIAS

ALBUQUERQUE, T. C. C. de; SA, R. G. B. de; CARNEIRO-LEAO, A. M. dos A. A Importancia da Habilidade de
Leitura de Imagens para a Compreensdo de Conceitos Cientificos. Revista da SBEnBIO, n. 7, p. 7139-7150, Out./2014.
Disponivel em: <www.sbenbio.org.br/wordpress/wp-content/uploads/2014/11/R0964-1.pdf>. Acesso em 10 de marco
de 2018.

BELARMINO, C. A. A imagem e suas formas de visualidade nos livros didaticos de portugués. Educagao & Sociedade,
Sao Paulo, v. 21, n. 72, Ago., 2000. Disponivel em: <http://www.redalyc.org/html/873/87313698002/> Acesso em 09 set.
2017.

CARVALHO, A. A. de M. C. de. As Imagens dos Negros em Livros Didaticos de Histdria. Dissertagido de Mestrado.
Curso de Mestrado em Educagdo do Centro de Ciéncias da Educagdo da Universidade Federal de Santa Catarina.
Outubro/2016. 139 p. Disponivel em: <https://repositorio.ufsc.br/bitstream/handle/123456789/88563/236610.pdf>.
Acesso em: 08 de marco de 2018.

FONSECA, L. M. da. Leitura de imagens e a formacao de leitores. Caderno de Pesquisa, Sdo Paulo, v.36, n.128, mai/ago,
p-451-472,2006. Disponivel em: <http://alb.com.br/arquivomorto/edicoes anteriores/anais16/sem08pdf/sm08ss02 02.
pdf> Acesso em 09 set. 2017.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996.

JESUS, L. A. C. de. O Lidico e sua Contribui¢do para o Processo de Ensino. Aprendizagem no Ensino de Ciéncias.
Monografia de Especializagdo, Pés-Graduagdo em Ensino de Ciéncias da Universidade Tecnologica Federal do

Parand, Medianeira, 2014. 35 p. Disponivel em: <http://repositorio.roca.utfpr.edu.br/jspui/bitstream/1/4274/1/MD
ENSCIE 2014 2 49.pdf>. Acesso em 10 de marco de 2018.

MENDONCGCA FILHO, J.; TONAZELLO, M. G. C. As imagens de ecossistemas de livros didaticos de ciéncias e suas
implicacoes para educagao ambiental. In: IV Encontro Nacional de Pesquisa em Educagéo e Ciéncias, Bauru/SP, 2003.
Disponivel em: <http://fep.if.usp.br/~profis/arquivos/ivenpec/Arquivos/Painel/PNL073.pdf> Acesso em 09 set. 2017.

MENESES, U. T. B. Fontes visuais, cultura visual, histéria visual. Balan¢o provisorio, propostas cautelares. Revista
Brasileira de Historia, Sdo Paulo, v. 23, n. 45, p.11-36, Jul., 2003. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/rbh/
v23n45/16519.pdf> Acesso em 28 set. 2017.

23


http://www.sbenbio.org.br/wordpress/wp-content/uploads/2014/11/R0964-1.pdf
http://www.redalyc.org/html/873/87313698002/
https://repositorio.ufsc.br/bitstream/handle/123456789/88563/236610.pdf%3e%20Acesso%20em%201
https://repositorio.ufsc.br/bitstream/handle/123456789/88563/236610.pdf%3e%20Acesso%20em%201
http://repositorio.roca.utfpr.edu.br/jspui/bitstream/1/4274/1/MD_ENSCIE_2014_2_49.pdf
http://repositorio.roca.utfpr.edu.br/jspui/bitstream/1/4274/1/MD_ENSCIE_2014_2_49.pdf
http://www.scielo.br/pdf/rbh/v23n45/16519.pdf
http://www.scielo.br/pdf/rbh/v23n45/16519.pdf

PILETTIL, E. Estado do Rio Grande do Sul: Espaco e cidadania. Sdo Paulo: Atica, 2014.

REZENDE, Lilian Cristina. O cotidiano de uma comunidade quilombola: a (des)construgdo da integralidade na
visdo de moradores e equipe de satude. Dissertagdo de Mestrado. Escola de Enfermagem da Universidade Federal de

Minas Gerais, 2015. Disponivel em: <http://bases.bireme.br/cgi-bin/wxislind.exe/iah/online/?IsisScript=iah/iah.
xis&src=google&base=BDENF&lang=p&nextAction=Ink&exprSearch=28127&indexSearch=ID>. Acesso em 26 mar

SANDRONI, L. C.; MACHADO, L. R. (orgs). A crianga e o livro: guia pratico de estimulo a leitura. Sio Paulo: Atica,
1991.

SARDELICH, M. E. Leitura de imagens e cultura visual: desenredando conceitos para a pratica educativa.
Educar em Revista, n. 27, p.203-219, 2006. Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0104-
40602006000100013&script=sci_abstract&tlng=pt>. Acesso em 12 de marco de 2018.

SILVA, M. da P. da. A presenga dos povos indigenas nos subsidios didaticos: Leitura Critica sobre as abordagens das
imagens e textos impressos. Mnemosine Revista, v. 1, n. 2, Jul/Dez, p. 221-243, 2010. Disponivel em: <http://www.
ufcg.edu.br/~historia/mnemosinerevista/volumel/dossie_brasil-imperio/artigos/ MNEMOSINE-REVISTA BRASIL-
IMPERIO-VOL1-N2-JUL-DEZ-2010-A%20PRESEN%C3%87A%20D0S%20POVOS%20IND%C3%8DGENAS.pdf>
Acesso em 16 out. 2017.

SILVA, S. R. da; NASCIMENTO, L. K. do. Negros e Territdrios Quilombolas no Brasil. Cadernos CEDEM, v. 3, n.
1, p. 23-37, 2012. Disponivel em: <http://www2.marilia.unesp.br/revistas/index.php/cedem/article/view/2339/1962>.

Acesso em 12 de marco de 2018.

VIEIRA, A. B. D.; MONTEIRO, P. S. Comunidade quilombola: andlise do problema persistente do acesso a saude, sob o
enfoque da Bioética de Interven¢ao. Satide em Debate, Rio de Janeiro, v. 37, n. 99, p. 610-618, out/dez 2013. Disponivel
em: <http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0103-11042013000400008&script=sci_abstract&tlng=pt> Acesso em 27
mar 2018.

24


http://bases.bireme.br/cgi-bin/wxislind.exe/iah/online/?IsisScript=iah/iah.xis&src=google&base=BDENF&lang=p&nextAction=lnk&exprSearch=28127&indexSearch=ID
http://bases.bireme.br/cgi-bin/wxislind.exe/iah/online/?IsisScript=iah/iah.xis&src=google&base=BDENF&lang=p&nextAction=lnk&exprSearch=28127&indexSearch=ID
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0104-40602006000100013&script=sci_abstract&tlng=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0104-40602006000100013&script=sci_abstract&tlng=pt
http://www.ufcg.edu.br/~historia/mnemosinerevista/volume1/dossie_brasil-imperio/artigos/MNEMOSINE-REVISTA_BRASIL-IMPERIO-VOL1-N2-JUL-DEZ-2010-A%20PRESEN%C3%87A%20DOS%20POVOS%20IND%C3%8DGENAS.pdf
http://www.ufcg.edu.br/~historia/mnemosinerevista/volume1/dossie_brasil-imperio/artigos/MNEMOSINE-REVISTA_BRASIL-IMPERIO-VOL1-N2-JUL-DEZ-2010-A%20PRESEN%C3%87A%20DOS%20POVOS%20IND%C3%8DGENAS.pdf
http://www.ufcg.edu.br/~historia/mnemosinerevista/volume1/dossie_brasil-imperio/artigos/MNEMOSINE-REVISTA_BRASIL-IMPERIO-VOL1-N2-JUL-DEZ-2010-A%20PRESEN%C3%87A%20DOS%20POVOS%20IND%C3%8DGENAS.pdf
http://www2.marilia.unesp.br/revistas/index.php/cedem/article/view/2339/1962
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0103-11042013000400008&script=sci_abstract&tlng=pt

CAPITULO 3

DESAFIOS DA RELACAO FAMILIA E ESCOLA NA EDUCACAO INFANTIL

Gianne Flor de Souza

Elaine Conte

1 INTRODUCAO

A presente investigacao brota das experiéncias profissionais nos espagos de Educacdo Infantil na rede
privada do municipio de Sdo Leopoldo/RS. Com base nessa cultura escolar percebemos que ha diversos entraves
no didlogo entre familia e escola e discursos divergentes quanto ao papel de ambas as instancias nesse processo
formativo de socializagao e educa¢ao das criangas de 0 a 5 anos. Percebemos que as familias também sdo constituidas

por culturas diferentes acerca das fun¢oes das institui¢oes de Educagdo Infantil com as criancas.

Compreendemos que o envolvimento da familia na escola é de grande importancia e influéncia para
o desenvolvimento das criangas, tanto nas questdes de ensino e de aprendizagem quanto nas construgdes das
relagdes sdcio afetivas. Quando a familia se envolve no processo educacional, as criangas se sentem confiantes para
a tomada de decisoes, tendo um maior interesse pelas atividades escolares e ndo condicionadas numa formula¢ao
simpléria. Dessa forma, quanto maior for o elo construido entre escola e a familia, mais relevantes e significativos
serao os resultados das aprendizagens coletivas, até porque a familia e a escola possuem fun¢des complementares
de corresponsabilidade. Parolin (2010, p. 36) afirma que “a qualidade do relacionamento que a familia e a escola
construirem serdo determinantes para o bom andamento do processo de aprender e de ensinar do estudante e o

seu bem viver em ambas as instituicoes”

A relagao dialégica entre escola de Educagao Infantil e familia vem sendo objeto de estudo dentro da
area da educagao, e dentre os autores podemos citar Sambrano (2006), Haddad (2011), Oliveira (2011), tendo em
vista a necessidade das instituicoes manterem uma relagdo de cooperagdo a favor do desenvolvimento integral da
crianga. Cabe ressaltar que de acordo com a Lei de Diretrizes e Base da Educagao, o desenvolvimento integral da
crianga contempla os aspectos fisico, psicologico, intelectual e social e a Educagao Infantil tem como finalidade
essa formacao global da crianga, complementando a agao da familia e da comunidade (BRASIL, 1996). A legislacao
brasileira explicita aimportancia da agdo cooperativa entre a escola e a familia para garantir a educagdo da crianga de
0 a5 anos, considerando a crianga em sua integralidade, abrangendo todos os aspectos para o seu desenvolvimento
evolutivo. Entretanto, nos indagamos a partir das observagoes do cotidiano escolar: como essa relagio se consolida

e se aprimora nos contextos de atuagdo profissional na Educagao Infantil?

Considerando as mudangas sociais que afetam as familias nos tltimos anos, notamos que a escola vem
adquirindo uma multifuncionalidade, sendo cada vez mais recorrente o debate sobre as fun¢oes de cada instituicao.
Assim, o presente estudo parte do seguinte problema de pesquisa: qual a importancia da cooperagao entre a familia
e a escola de Educagdo Infantil para o processo formativo da crianga? O trabalho se propde a analisar por meio
dos relatos das professoras e familias nas respostas ao questionario, o que de fato ocorre no cotidiano escolar
acerca do tema, relacionando os aspectos tedricos e praticos. Temos como objetivo analisar a relagdo entre escola
de Educagao Infantil e familia na garantia da educagdo, buscando contextualizar essas instituicdes na sociedade

brasileira contemporanea, identificando suas atribuigoes.
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Inicialmente, observamos que as atribui¢des e o papel da Educagdo Infantil na tarefa de educar nio estdo
bem elucidados nos contextos socioeducacionais, o que gera desconforto, insatisfacao e desafios para as familias
e educadoras. Na perspectiva de Fevorini e Lomonaco (2009, p. 76), a aproximacdo da familia na educagio
escolar dos filhos “[...] pode permitir a quebra de preconceitos por parte da escola em relagao as familias e uma
compreensao maior por parte das mesmas do papel da escola e da sua forma de trabalhar”. No entanto, as maneiras
convencionais de contato e didlogo dos educadores com as familias dificilmente sao efetivadas, o que necessita
de uma maior reflexdo e participagdo, o que poderia tornar visivel e expor o problema da baixa qualifica¢ao
profissional dos professores nessa drea. Os chamamentos da escola, em geral, sdo feitos em casos graves, ou seja,
quando o conflito ja aconteceu. Poucas sao as familias que dialogam com os educadores durante o ano letivo para
acompanhar a trajetdria escolar dos filhos. Até mesmo durante a entrega dos pareceres, a relagdo com o educador

é restrita e parece que os pais tém dificuldades de chegar as escolas.

Para atingir os objetivos da pesquisa, utilizamos uma abordagem qualitativa caracterizada de pesquisa-
formacgdo, tendo em vista a participacdo e a inser¢do dos pesquisadores. Utilizamos como técnica de pesquisa
didlogos com a comunidade que frequenta a escola, relatos de professoras e um questiondrio com questdes abertas
enviadas para 15 educadoras e para 20 familias. Trata-se de um questionario com as mesmas perguntas, na busca
de percebermos os entendimentos da escola e da familia sobre a educagdo das criangas, a fim de tracar correlacdes e
interagoes dialéticas sobre a questao. Entendemos que as pesquisas no ambiente escolar sao de extrema relevancia,
visto que brotam de relagdes e necessidades que envolvem criangas e educadores, orientadas por subjetividades,
experiéncias, linguagens, significados diversos, vivéncias, interesses, valores e expectativas, que influenciam no

processo de constru¢io de novos saberes.

Em termos estruturais, o artigo inicia com uma se¢do que contextualiza a escola de Educa¢ao Infantil e a
familia na sociedade brasileira contemporéanea, buscando estabelecer suas atribui¢oes e contribuicoes da relacdo de
cooperagdo entre familia e escola no processo de socializagdo e educagio das criangas. A segunda se¢ao apresenta
os dados coletados nos questionarios, as concepg¢des das professoras e familias acerca do tema, em interlocu¢ao
com alguns autores. Buscamos também tracar alternativas que favorecam a relagdo de cooperagio entre familia e
escola, visando contribuir para o didlogo formativo das criangas.

2 EDUCACAO INFANTIL E FAMILIAS NA SOCIEDADE BRASILEIRA CONTEMPORANEA

A histdria da Educagio infantil, enquanto institui¢do educacional é recente no Brasil. Por muito tempo a
educagdo das criangas foi tarefa exclusiva das familias. Segundo Sambrano (2006, p. 47),
O atendimento institucionalizado a criangas menores de sete anos apresenta uma histéria
relativamente recente no pais. Embora iniciativas no campo da educagdo infantil existam ha
mais de cem anos, nas tltimas décadas, acompanhando uma tendéncia internacional, os 6rgaos
educacionais brasileiros, relacionados a politicas publicas e propostas para a educagio da infancia,

tém determinado que as fun¢des da educagio infantil devem estar associadas a concepgdes de
desenvolvimento que consideram as criangas nos seus contextos sociais, ambientais e culturais.

Deacordo com Parolim (2010, p. 46), “antigamente a tarefa de construir valores e atitudes era exclusivamente
da familia. Hoje, as criangas vdo cedo para as creches, bergarios e escolas de Educagdo Infantil, originando uma
nova filosofia para os educadores e para a escola, que é a grande parceria da familia” Essa nova composi¢ao social foi
influenciada por uma série de questdes politicas e sociais, que influenciam diretamente nas relagdes estabelecidas

entre Educacdo Infantil e familias na contemporaneidade.

Sendo assim, é essencial conhecermos os aspectos histéricos do surgimento das institui¢oes de Educagao
Infantil e as mudangas pelas quais vém passando, na tentativa de dar visibilidade e contextualizar sua fungado social

e formativa. Segundo Kuhlmann (1998) e Oliveira (2011), as primeiras institui¢des escolares que se tem registro no



Brasil, surgem na segunda metade do século XIX com uma fungéo assistencialista. De acordo com Oliveira (2011),
o atendimento para criangas pequenas em creches ou pré-escolas antes deste periodo praticamente néo existia no
Brasil, sendo funcdo primordial da mée a educagao dos seus filhos. As primeiras organiza¢des planejadas para esse
fim surgiram de um conjunto de interesses sociais e politicos da época, com enfoque especial em dois pontos: a
preocupagiao de médicos com o alto indice de mortalidade infantil e a entrada da mulher no mercado de trabalho,
mais fortemente apos a Revolugdo Industrial (OLIVEIRA, 2011).

Entretanto, desde sua origem ela trouxe conflitos quanto ao seu papel social. De acordo com Kuhlmann
(1998, p. 87), “a creche nao era defendida de forma generalizada, pois trazia a tona conflitos, tais como a defesa
da atribuigdo de responsabilidade primordial a mae na educa¢ao da pequena infancia” Haddad (2011) diz que as
escolas de Educagdo Infantil surgiram como um mal necessario, ocupando o lugar de falta da familia. De acordo
com Ferreira e Garms (2009, p. 546):
Essa concep¢ao foi, por muito tempo, reforcada por teorias psicologicas que defendiam a
necessidade de vinculos duradouros da crianga com um tnico responsavel, preferencialmente
a mée. A naturaliza¢do do cuidado infantil como uma atribuicio exclusiva da familia, ou mais

precisamente feminina, parece ser ainda um elemento fortemente inibidor de uma concepgao
de que essa tarefa possa ser compartilhada por outros atores ou em outras esferas da sociedade.

Kuhlmann (1998) cita como marco inicial das primeiras propostas de instituicdes pré-escolares no Brasil
o ano de 1899 com a fundagéo do Instituto de Protecao e Assisténcia a Infancia, no Rio de Janeiro e a inauguragao
da primeira creche brasileira para filhos de operarios, da Companhia de Fia¢ao e Tecidos Corcovado, também
no Rio de Janeiro. A cria¢ao de creches junto as industrias surge da necessidade de regulamentar as relagoes de
trabalho das mulheres, sendo uma recomendagéo constante nos congressos sobre a assisténcia a infancia. A ideia
era de prestar um servi¢o de guarda da crianca enquanto os pais trabalhavam, “[...] ndo como um direito dos
trabalhadores e de seus filhos, mas como uma dadiva dos filantropos, propunha-se o atendimento educacional &
infancia por entidades assistencialistas” (KUHLMANN, 1998, p. 83).

Assim, as creches surgiram a partir da ideia de prestacdo de servigo destinadas as criangas mais vulneraveis
da sociedade, aquelas oriundas de familias com baixa renda, o que explica o carater assistencialista dessas
institui¢coes e que tem ressonéncias até os dias atuais. O trabalho realizado valorizava o cuidado com a crianga
e as preocupagoes acerca da alimentacdo, higiene e seguranca fisica. Outro aspecto marcante na historia dessas
instituicoes é seu carater discriminatorio, pois enquanto as creches destinadas as criangas mais carentes tinham um
foco assistencialista, nos jardins de infancia de iniciativa privada, designados para a classe média, notava-se uma
preocupagao com o desenvolvimento afetivo e cognitivo da crianga (OLIVEIRA, 2001). Nesse processo, segundo
Kuhlmann (1998, p. 81), ha “[...] entre eles, a utiliza¢ao do termo pedagégico como uma estratégia de propaganda
mercadologica para atrair as familias abastadas, como uma atribui¢do do jardim de infancia para os ricos, que nao

poderia ser confundido com os asilos e creches para os pobres”.

Durante as décadas de 70 e 80, segundo Oliveira (2001), com a influéncia de movimentos feministas e a
crescente entrada da mulher no mercado de trabalho, cresceu a pressao popular sobre os governos, na busca pela
creche como um direito da mae trabalhadora e dever do Estado. Além das reinvindica¢des das maes, educadores
também comec¢aram a demonstrar preocupag¢do com a creche enquanto espa¢o de desenvolvimento infantil e nao
mero assistencialismo, que ndo estava efetivamente beneficiando o processo formativo das criancas de classes
menos favorecidas.

Retomou-se a discussdo das fungdes da creche e da pré-escola e a elaboracio de novas
programacdes pedagogicas que buscavam romper com concepgdes meramente assistencialistas

e/ ou compensatdrias acerca dessas institui¢des, propondo-lhes uma fun¢io pedagodgica que
enfatizasse o desenvolvimento linguistico e cognitivo das criangas (OLIVEIRA, 2001, p. 115).
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Nesse cenario, em 1988, a Educagao Infantil tem uma grande conquista na Constituicdo Federal. Conforme
Saisi (2010, p. 67):
Sehistoricamente a educagio de criancas de zero a seis anos foi concebida como amparo e assisténcia,
ela passa a ser considerada pela Constituicdo de 1988 como direito do cidadio e dever do Estado,

numa perspectiva educacional. Ao definir a inclusdo da creche no capitulo da Educagio, sua fungio
educativa fica explicitada, o que significa um ganho da Educagio Infantil no Brasil.

Ainda, segundo Saisi (2010), ao longo da década de 1990 foram elaborados uma série de documentos que
valorizam a Educagdo Infantil em seu papel educacional e reafirmam o direito da crian¢a pequena a educagio. Entre
eles, cabe destacar, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao- LDB- (BRASIL, 1996), que considera a Educagao Infantil
como a primeira etapa da educagido basica, expressando sua finalidade: “Art. 29. A educacéo infantil, primeira etapa
da educagdo basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, completando a agdo da familia e da comunidade”. Também a divide

em: creche, que atende criangas dos 0 aos 3 anos e pré-escola, atendendo as criangas de 4 4 5 anos.

Analisando o documento, no que tange as articulagdes entre familia e escola, percebemos que na LDB, art.
2°, ndo se encontra maiores detalhamentos sobre ela. Contudo, pode-se ler que: “a educacio, dever da familia e
do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho’,
reconhecendo a importincia da familia para a formac¢io e desenvolvimento da crianga (BRASIL, 1996, on-line). No
art. 12 ha uma ideia de aprofundar os vinculos entre familia e escola. No Inciso VI, afirma como dever das institui¢cdes
de ensino “articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de integracdo da sociedade com a escola”
(BRASIL, 1996, on-line). Na defini¢do dos deveres dos educadores, o art. 13 estabelece: “VI - colaborar com as
atividades de articulagio da escola com as familias e a comunidade’, na perspectiva das interacoes diversificadas entre
as instancias por meio da participagdo em eventos curriculares (BRASIL, 1996, on-line). Nessa perspectiva, Martelli
(1998, p. 288) considera que a LDB de 1996 traz novos elementos referente as relagdes da escola e do educador com a
familia, mas “a grande questdo [...] é como operacionalizar essa integragao de papéis”. Segundo um levantamento dos
projetos e politicas de interacao familia e escola no Brasil, realizado pela Unesco e em parceria com o Ministério da
Educagao, é revelado um “[...] pequeno numero de iniciativas (projetos, programas ou politicas) em curso no Brasil
desenhadas especificamente para estimular a rela¢ao escola-familia”, constatando ainda que muitas iniciativas sao
descontinuadas e precarias a longo tempo (CASTRO; REGATTIERI, 2010, p. 32).

As autoras Resende e Silva (2016, p. 30) ao realizarem uma pesquisa documental da legislagdo educacional
federal, do periodo 1988-2014, das politicas publicas que incentivam a relagao familia-escola, defendem que embora
“[...] incentivada pela legislacdo, a relagao familia-escola nao é objeto de forte regulamentagao estatal em nosso pais’,
além disso,a “[...] articulagdo entre as duas instancias depende de iniciativas especificas, frequentemente descontinuas”.
Vale salientar que hd nas legislagdes um enfoque maior nas relagdes entre familia e escola nos documentos da
Educagao Infantil, diminuindo sua incidéncia no transcorrer de outros niveis de escolariza¢ao, cuja marca sdo as
proprias caracteristicas das necessidades das criancas da Educagao Infantil, requerendo maior aten¢ao da familia com
as criancas (RESENDE; SILVA, 2016).

Em 2001, no Plano Nacional de Educagio, localiza-se, por exemplo, apenas uma mengao nessas articulagoes da
familia com a Educagéo Infantil, visando o “[...] matuo conhecimento de processos de educagio, valores, expectativas,
de tal maneira que a educagao familiar e a escolar se complementem e se enriquecam, produzindo aprendizagens
coerentes, mais amplas e profundas”. (BRASIL, 2001, on-line). Trata-se de somente uma mengao em todo o Plano
Nacional de Educagéo. A situagdo se agrava, no Plano Nacional de Educa¢do de 2014-2024, pois ha somente uma
mengcao na Meta 2, que trata da universalizacdo do ensino fundamental de nove anos para a populagao de seis a 14
anos, em uma descri¢cdo sem maiores detalhes nos modos de concretizar as relagoes (RESENDE; SILVA, 2016). Essa

meta registra o incentivo da “[...] participacao dos pais ou responsaveis no acompanhamento das atividades escolares
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dos filhos por meio do estreitamento das relagdes entre as escolas e as familias” (BRASIL, 2014, on-line).

E no Parecer que trata sobre a revisio das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio Infantil, que
hd um tdpico intitulado “A necessaria e fundamental parceria com as familias na Educagao Infantil’, com maiores
detalhamentos nos modos de articulacio entre escolas e familias (BRASIL, 2009). O documento reitera como uma
exigéncia diante das caracteristicas das criangas de zero a cinco anos de idade, atirmando que, para aqueles que atuam
na Educagao Infantil, a importancia de acolher os distintos modos de organizagdo familiar, bem como as sugestoes
e anseios dos pais e filhos, levando em consideragdo as culturas familiares do local e explorando tais contextos para
o enriquecimento pedagdgico (RESENDE; SILVA, 2016). Contudo, nessa Resolugao também fica estabelecido que a
organizagao pedagodgica da Educagio Infantil precisa garantir “[...] a participagdo, o didlogo e a escuta cotidiana das

familias, o respeito e a valorizacao de suas formas de organiza¢ao” (BRASIL, 2009, on-line).

Os mais atuais ganhos para a Educa¢do Infantil, valorizando seu papel na perspectiva educacional, foram
trazidos pela Lei n° 12.796, que altera a LDB/ 96, de 2013, tornando obrigatdria a matricula de criangas de 4 e 5 anos.
De acordo com Luiz, Marchetti e Gomes (2016, p. 31),

As mudangas sdo resultados de demandadas feitas pela sociedade, principalmente com relagédo
ao modo de pensar o que é ser crian¢a e a importancia que foi dada ao momento especifico da
infancia. Nessa perspectiva, de uma ressignificacdo da EI, reflete-se sobre as politicas publicas
elaboradas para essa etapa da Educacdo Bdsica, e encontra-se nessa Lei alteragdes de varios
artigos da LDB 9394/96, entre eles o artigo 4°: I - educagdo basica obrigatdria e gratuita dos 4

(quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, organizada da seguinte forma: a) pré-escola; b) ensino
fundamental; ¢) ensino médio (BRASIL, 2013).

Percebemos que essa modificagao na legislagdo é um marco importante para a consolidagdo da Educagao
Infantil no Brasil, pois reflete um movimento de ressignificagdo de seu papel social. Conforme Haddad (2011), por
muito tempo o poder publico considerou a educa¢ido das criancas pequenas como dever exclusivo das familias,
o que podemos observar na histdria da Educacdo Infantil, que por muitos anos foi considerada apenas como um
lugar para compensar a falta da familia, principalmente pela questdao do trabalho dos pais. Com a obrigatoriedade
da matricula para criangas a partir dos 4 anos, percebemos que esse paradigma esta sendo superado e o estado
assumindo de forma compartilhada e conjunta essa tarefa com as familias.

Entretanto, cabe ressaltar que na pratica a lei encontra dificuldades para sua implementagdo. Luiz,
Marchetti e Gomes (2016) afirmam que entre as principais dificuldades estao a adequagdo das redes municipais e
estaduais para acolher esses estudantes, com alimentag¢ao, material didatico e transporte, além disso, o pais registra
um grande déficit de vagas, principalmente na primeira etapa (0 a 3 anos). Desse modo, apesar do avanco em
termos de diretrizes, questiona-se a garantia da qualidade da educagdo que esta sendo oferecida nessa etapa de
ensino (LUIZ; MARCHETTL GOMES, 2016).

Também, a Base Nacional Comum Curricular, homologada em 20/12/17, refor¢a o processo histérico
de integrar a Educagdo Infantil a Educagdo Basica. O documento estabelece conhecimentos, competéncias e
habilidades que espera que todos os estudantes desenvolvam ao longo de cada etapa escolar. Apesar de ser um
documento determinante por efetivar direitos de aprendizagem em todo o pais, 0 mesmo recebeu muitas criticas
por ter um carater regulador, alheio as culturas escolares e a atividade intelectual da docéncia. Na etapa da
Educagéo Infantil, traz campos de experiéncia do trabalho pedagdgico e objetivos adequados a cada faixa etaria
(0 aos 5 anos). Apesar do curriculo nio ser o foco da pesquisa aqui apresentada, ele é aspecto fundamental para

compreendermos as atribui¢oes da Educacdo Infantil atualmente em nossa sociedade, nos aspectos legais.

A BNCC reforga a concepgao entre o cuidar e o educar como aspectos indissociaveis para o trabalho com
essa faixa etaria. Traz como eixos estruturantes para a pratica pedagdgica as brincadeiras e as interagdes, sendo

elas as principais experiéncias para as criangas construirem suas aprendizagens. Ressalta o papel do educador
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em organizar, planejar e mediar essas situagdes com intencionalidade educativa para garantir o desenvolvimento
integral das criancas. Além disso, refor¢a a concepgao de crianga ja definida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educagdo Infantil - DCNEI, da seguinte forma:
[...] sujeito histdrico e de direitos, que, nas intera¢des, relacdes e praticas cotidianas que vivencia,
constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,

experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura (BRASIL, 2010, p. 12).

Assim, percebemos elementos novos para a Educac¢éo Infantil que valorizam seu papel sécio educacional
e respeitam a crian¢a enquanto sujeito que produz cultura, interage e aprende, ao tragar direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento para cada faixa etaria. Fica evidente que essas instituicdes tem uma grande
responsabilidade social, ndo podendo mais serem compreendidas enquanto espacos de assistencialismo ou
compensatdrios a auséncia familiar, visto que sdo espagos fundamentais para as interagoes humanas. Ao mesmo
tempo, observamos que a preocupag¢ao com a parceria entre familia e escola continua presente. Apesar de a Educagao
Infantil estar perdendo o esteredtipo de assistencialismo e sendo valorizada em seu papel no desenvolvimento das
aprendizagens infantis, ela nao substitui a familia. Ao contrario, ela deve complementar a agdo da familia, sendo
ambas corresponsaveis pela educagdo das criangas. De acordo com a Base Nacional Comum Curricular - BNCC
(BRASIL, 2017, p. 32),
As creches e pré-escolas, ao acolher as vivéncias e os conhecimentos construidos pelas criancas
no ambiente da familia e no contexto de sua comunidade, e articuld-los em suas propostas
pedagogicas, tém o objetivo de ampliar o universo de experiéncias, conhecimentos e habilidades
dessas criangas, diversificando e consolidando novas aprendizagens, atuando de maneira
complementar a educagdo familiar - especialmente quando se trata da educagio dos bebés e
criangas bem pequenas, que envolve aprendizagens muito préximas aos dois contextos (familiar
e escolar), como a socializagdo, a autonomia e a comunicagio. Nessa dire¢io, e para potencializar

as aprendizagens e o desenvolvimento das criangas, a pratica do didlogo e o compartilhamento de
responsabilidades entre a institui¢do de Educagéo Infantil e a familia sdo essenciais.

No que diz respeito as familias, adotamos para essa pesquisa a concep¢iao de Gomes (1994, p. 55),
a saber, “[...] uma instituicdo social basica, histdrica, que se transforma sincronica e diacronicamente”
Diversos aspectos politicos, sociais, culturais e economicos levaram a mudancas em sua estrutura e
organizag¢do. De acordo com Haddad (2011), a familia nuclear, formada por pai, mae e filhos, comega a
entrar em declinio, dando espagos para diferentes estruturas familiares formadas por maes solteiras, pais
solteiros, pai e madrasta, mae e padrasto, entre outros grupos familiares presentes em nossa sociedade
contemporanea. Logo, ndo hd um conceito unidnime entre os pesquisadores quanto a defini¢do de sua
estrutura, ja que se apresenta diversificada. Assim, com base em Gomes (1994), consideramos mais
adequado utilizar o termo familias como modo de abranger suas diferentes configuragdes. Entretanto,
independente de seu arranjo social, parece ser comum aos pesquisadores na area, entre eles Gomes (1994),
Haddad (2011), Salazar (2008) e Sambrano (2006), a importancia de sua fun¢ao sociocultural enquanto
primeiro ambiente de socializagdo e construc¢ao da identidade do sujeito. A tarefa primordial atribuida
as familias ao longo da histéria ¢ a socializagdo das criangas, entendida por Gomes (1994, p. 56) como o
“[...] processo de transformagdo do homem (que ao nascer é apenas um organismo, é apenas bioldgico)
em ser social tipico: de um género, de uma classe, de um bairro, de uma regido, de um pais”. Sambrano
(2006, p. 141) afirma que “apesar das transformagdes por que passam as familias, elas continuam sendo
a chave para o desenvolvimento do ser humano e fonte primordial para a constru¢ao da identidade
pessoal e social”. Gomes (1994, p. 58) discorre também sobre a importante fun¢iao das familias para o
desenvolvimento das criangas:

A familia transmite as novas geragdes, especialmente 4 crianga, desde o nascimento, padrdes
de comportamento, habitos, usos, costumes, valores, atitudes, um padrio de linguagem. Enfim,
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maneiras de pensar, de se expressar, de sentir, de agir e de reagir que lhe sdo proprios, naturais. Ndo
bastasse tudo isso, ela ainda promove a construcio das bases da subjetividade, da personalidade e
da identidade. Deriva disso a enorme importincia da familia tendo em vista a vida futura de casa
crianca: ela, a familia, constroi os alicerces do adulto futuro.

Porém, as familias necessitam cada vez mais compartilhar a educa¢do das criangas pequenas com a
escola, considerando algumas mudangas significativas que a afetam. Salazar (2008), destaca o reconhecimento
dos direitos das mulheres e a mudanga do seu papel na familia, com a crescente participacdo da mulher-mée no
mercado de trabalho, cumprindo exaustivas jornadas, assim como outros membros da familia. Por consequente,
o tempo que as criangas passam com seus familiares vem diminuindo e a a¢ao socializadora da familia entra
em declinio. Conforme Oliveira (2011, p. 172), “as condi¢des de trabalho existentes em nossos dias produzem
problemas numerosos e diversificados a respeito da guarda da infancia. Com isso, as familias sdo obrigadas a

constituir diferentes ambientes para seus membros, os quais estao também em permanente mudanga”.

Para Haddad (2011), a educagdo infantil deixa de ocupar o lugar de falta da familia para assumir a
responsabilidade pela educagao e desenvolvimento das criangas pequenas em trabalho conjunto com as familias,
comtemplando a dimensédo do ensino e aprendizagem, além da dimensdo do cuidado que a crianga necessita. De
acordo com a autora, “‘como pano de fundo dessa tendéncia encontra-se a ideia de que o cuidado e a socializagao
da crianca pequena é uma tarefa a ser compartilhada entre familia e poder publico” (HADDAD, 2011, p. 93).
Em vista de todas essas modificagdes sociais, a escola adquiriu uma multifuncionalidade, buscando atender as
necessidades das criancas e das familias para cumprir com seu papel social e educacional. Pois, ao compartilhar
com as familias a tarefa de educar, a escola também cumpre um importante papel social, auxiliando na promogao
da igualdade entre homens e mulheres. Permitindo que a mulher-mae ingresse no mercado de trabalho, enquanto

uma institui¢do qualificada atende seu filho.

Percebemos que familia e escola sdo as principais responsaveis pelo processo de educac¢ao e socializa¢ao
das criangas. Uma ndo deve substituir a outra, entretanto, estao dividindo uma tarefa muito importante, sendo

vital que mantenham uma relagdo de parceria e cooperagao em beneficio do desenvolvimento integral da crianga.

3 OLHARES E CONCEPCOES DAS EDUCADORAS E FAMILIAS

Na busca por contextualizarmos a analise bibliografica realizada até aqui, apresentaremos os olhares e
concepgdes de educadoras e familias sobre o tema da pesquisa. De acordo com Flick (2009, p. 20), “a pesquisa
qualitativa é de particular relevancia ao estudo das relagdes sociais devido a pluralizagdo das esferas da vida”. Com
isso, buscaremos interpretar o conhecimento teérico a partir da realidade de um contexto educacional e social,
considerando que nessa abordagem metodologica “as teorias sao desenvolvidas a partir de estudos empiricos. O

conhecimento e a pratica sdo estudados enquanto conhecimento e prética locais” (FLICK, 2009, p. 21).

Em termos metodoldgicos, a pesquisa é de abordagem qualitativa, caracterizando-se como pesquisa-
formagao (JOSSO, 2007). A pesquisa nasce a partir das inquietagdes dos autores perante as relacdes estabelecidas
dentro do campo de trabalho e atuagao. Isso porque a tematica surge dos didlogos com os professores, nas reunides
com o grupo e encontros de pais, havendo na maioria das vezes divergéncias sobre como a relagao entre familia e
escola deveria acontecer e qual o papel de cada uma na educagdo das criangas. Logo, a pesquisa foi realizada com
o grupo de colegas de trabalho e as familias dos educandos, colaborando para a formagao profissional e pessoal,
assim como para a formagao dos demais participantes por conjeturar um tema de seu interesse, fazendo-os refletir
e expor sua visdo. Nas palavras de Josso (2007, p. 421),

[...] a reflexdo sobre os processos de formagio s6 é produtiva na medida em que os participantes
investem ativamente cada etapa de trabalho neles mesmo, bem como nas interagdes que o
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grupo oferece. Nos qualificamos esse cendrio como “pesquisa-formagdo” porque a atividade
de pesquisa contribui para a formagio dos participantes no plano das aprendizagens reflexivas
e interpretativas, e situa-se em seu percurso de vida como um momento de questionamento
retroativo e prospectivo sobre seu(s) projeto(s) de vida e sua (s) demanda (s) de formacéo atual.

O contexto em que foi realizada a pesquisa se caracteriza por ser uma Escola de Educac¢ao Infantil privada
do municipio de Sao Leopoldo/RS, localizada no bairro Feitoria, que atende criancas de 0 a 5 anos. A mesma recebe
alunos através de vagas oferecidas por convénio com a prefeitura, sendo estes o publico-alvo, ocupando 90% das vagas
disponiveis. A maioria das familias sao de classe média e os responsaveis pelas criangas trabalham em turno integral.
A maioria das professoras da escola tem formagao de nivel médio-magistério e estao cursando o ensino superior em

Pedagogia. Outras, além de possuirem o magistério, possuem ainda o curso superior em Pedagogia.

Para coleta dos dados adotamos como técnica o dialogo aberto com a comunidade, com os pais e professoras
e um questiondrio, que, segundo Gil, (2008, p. 121), se define como técnica de investigagdo construida por questoes
especificas, “[...] que sao submetidas a pessoas com o propdsito de obter informagdes sobre conhecimentos, crengas,
sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiracdes, temores, comportamento presente ou passado etc.”. Foram
entregues 20 questionarios para as familias e 15 para as educadoras. Os participantes foram convidados a respondé-
los de forma voluntaria e garantido o anonimato das respostas. Dos questionarios entregues, foram devolvidos 6
questionarios respondidos de educadoras e 9 pelas familias. Notamos que apenas 40% das educadoras mostraram

interesse pelo tema, respondendo as questdes e 45% das familias.

A elaboracio das perguntas observou os principais conflitos e indaga¢des existentes na relagdo entre as
familias e a instituicdo escolar, a partir das vivéncias do cotidiano escolar de atuagdo. O questionario foi elaborado
com as mesmas questoes para educadoras e familias com o objetivo de conhecer as divergéncias e confluéncias sobre
a temdtica, para entdo analisa-las, fazendo as inter-relagdes possiveis com o conhecimento teérico. Foram tracadas
5 questdes abertas, observando os objetivos da pesquisa, sendo elas: 1 - Vocé consegue definir o papel da escola e
da familia na educa¢do das crian¢as? Ha uma diferenciacao ou as duas instancias sdo corresponsaveis? 2 - Qual a
importancia da relagdo entre escola e familia para a garantia da educagao das criangas? 3 - A escola busca alternativas
para favorecer a relacao de cooperagio entre escola e familia? 4 - Em que situagdes a escola promove a interagdo com

a familia? 5 - A familia busca alternativas para conversar e favorecer a relacdo de cooperagio entre escola e familia?

Dentre os questiondrios entregues elencamos as respostas mais relevantes de cada grupo, para analisarmos
aqui, por exprimirem de maneira clara as concep¢des da maioria dos participantes. Em geral, as familias demostraram
conhecer o papel de cada instituicdo na educagio das criangas, assim como a importancia da relacido de cooperagio
entre ambas para o desenvolvimento infantil, como podemos observar nas seguintes respostas a questdo 1:

Sim, identifico nitidamente, aos pais cabe a educagdo de seus filhos e a escola cabe a socializagio e

o incentivo na aprendizagem. (Familia A). A diferenga é que os pais educam e a escola ensina, mas
a educagio vem de casa. (Familia B).

Essa concepgdo também foi observada nas respostas das educadoras a questao 1:

Sim, a escola tem o dever / funcdo de transmitir conhecimento, instigar descobertas, despertar a
curiosidade nas criangas, enquanto que as familias deveriam educar, transmitir valores e cultura
familiar, ensinar o certo e errado. (Educadora A). Sim, escola e familia caminham juntas para a
educagdo das criangas, sendo que a familia tem ou deveria ter papel principal e fundamental na
educagdo, principalmente quando se trata de respeito e boas maneiras. (Educadora C).

Notamos em ambas as respostas que ha um dissenso entre educa¢ao e aprendizagem ao citarem
que a educagdo vem de casa e que cabe a escola ensinar. Cortella (2016), nomeia essas diferentes
atribuicdes da familia e instituicao de ensino, ao conceituar escolariza¢do e educagdo, afirmando que a
escola escolariza, sendo esse processo somente uma parte da educagdo. Em suas palavras, “a fungdo da
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escola é a escolarizagdo: é o ensino, a formagao social, a construcgio de cidadania, a experiéncia cientifica
e a responsabilidade social. Mas quem faz a educagdo ¢ a familia. A escolariza¢do é apenas uma parte do
educar, nao é tudo” (SALEH; CORTELLA, 2016, on-line). Ou seja, de acordo com o filésofo, as familias
tém a maior responsabilidade nesse processo, pois sdo responsaveis pela educacao dos filhos. Entretanto,
na entrevista Cortella (2016), também alerta para a necessidade da parceria, que muitas vezes passa pela
formagao dos pais, sendo a escola uma coadjuvante na educag¢ao das criancas.

A tarefa da educagio dos filhos é da familia em primeiro lugar e do poder publico de forma

secundaria. A escola faz escolarizagdo, por isso se a familia ndo cumpre aquilo que ela precisa

cumprir, a escola ndo daré conta. [...] E preciso fazer uma parceria com as familias, de modo a
também formar os pais (SALEH; CORTELLA, 2016, on-line).

Nessa perspectiva, Gomes (1994) pondera que cabe a familia a socializa¢do primaria do ser humano,
enquanto primeiro grupo de media¢do entre o individuo e a sociedade, visto que é o primeiro grupo de
pertencimento que lhe transmite padroes, habitos, valores e comportamentos. A escola faz parte do grupo de
instituicdes que realizam a socializa¢do secundaria, ou seja, “[...] a socializa¢do secundaria é tarefa da escola e
demais institui¢des relacionadas ao mundo do trabalho” (GOMES, 1994, p. 56). Porém, é imprescindivel nos
atentarmos para as especificidades da Educacdo Infantil, tendo em vista que “[...] a condi¢do de transi¢do do
contexto familiar ao escolar nessa etapa de vida das criangas ja diferencia a Educagdo Infantil das demais etapas
da Educagdo Basica” (SAMBRANO, 2006, p. 147). Considerando a faixa etdria das criangas, suas necessidades
bioldgicas e afetivas, além da carga horaria que passam na escola (até 8h diarias), e tendo muitas vezes a educadora
como adulto de referéncia, é essencial avaliarmos a responsabilidade social que essa instituicdo compartilha com a
familia. Logo, a relagao de cooperagédo entre elas ¢ vital para a garantia do desenvolvimento integral das criangas.
Para Sambrano (2006, p. 149),

Verifica-se um consenso de que a Educagéo Infantil é o espaco institucional onde mais se enfatiza,
privilegia-se e concretiza-se o estabelecimento de uma inter-relacdo com a familia, justificada

pela idade das criangas e énfase no desenvolvimento integral das mesmas, o que inclui o aspecto
emocional e afetivo.

Quanto a importancia da relagdo de parceria entre ambas instituigdes em beneficio da crianga, as familias
demonstram ter clareza sobre o quanto ela é indispensavel para garantir um aprendizado de maior qualidade. As
educadoras enfatizaram que apesar de terem tarefas diferentes, ambas se complementam e o didlogo ¢ essencial na
formagao integral da crianga. Corroborando com essa constata¢ao, Sambrano (2006, p. 148) afirma que “[...] apesar
de apresentarem obrigacoes diferentes, a familia e a instituicdo de educagdo infantil tém um objetivo comum - o
desenvolvimento infantil - e uma relagdo entre esses dois contextos tem de ser vista como complementar e nio
encarada como forgas distintas”. No entanto, todas as educadoras que responderam ao questiondrio citaram sua
insatisfacao quanto a presenca e comprometimento das familias na vida escolar dos educandos.

[...] mas o que vemos na atualidade é que as familias ndo tém sido presentes, muitas vezes sdo
desestruturadas e ndo ddo importdncia aos filhos. (Educadora C).

A fala dessa educadora nos chama a aten¢ao especialmente ao uso do termo desestruturado, que também se
repetiu em diferentes relatos de educadoras. A escola convive com diferentes estruturas de familias, sendo essencial
que busquem acolher a todas, para garantir o dialogo entre as institui¢des heterogéneas. Autores como Magalhdes
(2008), Gomes (1994) e Zago (1998), discorrem sobre os multiplos arranjos familiares presentes em nossa
sociedade e como os papéis e tarefas de cada membro vém se alternando frequentemente, em vista das mudangas
sociais que afetam as familias. Entretanto, ambos concordam que independentemente da sua configuracéo, ela
continua sendo fundamental no processo de interagdo humana, do cuidado, do reconhecimento e desenvolvimento
moral, emocional entre sujeitos em dialogo com a sociedade: “Nesse contexto de transformagdes, a familia ainda
permanece como um lugar de confianca, dos lagos solidos, de apoio e protecdo. A familia continua sendo uma
importante mediadora entre individuo e sociedade” (MAGALHAES, 2008, p. 14).
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Contribuindo com essa concepgao, Oliveira (2011) sustenta que muitas instituicoes de Educagdo
Infantil ainda consideram apenas o modelo de familia nuclear como um ambiente de seguranga, que garanta
o desenvolvimento infantil, desprezando os demais arranjos presentes na atualidade. Segunda a autora, essa
percepgdo precisa ser superada, tendo em vista que “para trabalhar de modo produtivo no estabelecimento de
uma aproximagdo com as familias, os professores de creches e pré-escolas devem considerar que a familia nuclear

tipica da cultura burguesa nao é, hoje, a unica referéncia existente” (OLIVEIRA, 2011, p. 172).

Embora a grande maioria de familias que participaram do estudo expuseram o reconhecimento do papel
de cada instituicdo, observamos que ha uma falta de conhecimento quanto as aprendizagens desenvolvidas na
Educagao Infantil quando relacionam aprendizagem diretamente com alfabetizagao.

Familia é a base estrutural da crianga, quem educa e ensina os principios, a escola ajuda no

desenvolvimento motor da crianga na alfabetizacdo. (Familia C). Familia ensina a crianga a respeitar
as pessoas diferentes de quem seja e dar limites a elas. Escola é para alfabetizar (Familia D).

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular da Educacgdo Infantil, ndo é nessa etapa
escolar que a alfabetizagdo deve acontecer (BRASIL, 2017). Em vista disso, nos questionamos sobre o
conhecimento das familias acerca do trabalho pedagdgico realizado pela escola, ou seja, elas sabem quais
aprendizagens estdo sendo construidas? Nesse aspecto, ao analisarmos as respostas a questdo 4, nota-
mos que as interagdes promovidas pela escola surgem, na maioria das vezes, por meio de eventos com
a finalidade de arrecadagao de fundos ou quando se depara com algum problema comportamental dos
educandos.

A escola realiza eventos: dia das mdes, pais, festa junina... Mas como disse com foco na crianga
e no didlogo sobre a educagio e aprendizagem, somente na entrega de parecer. (Familia E). Essa
interagdo acontece mais quando é algum problema com a crianga, como desobedecer, doengas,
machucados e outros acontecimentos (Familia D).

As educadoras expressaram a mesma visiao em suas respostas:

Geralmente a escola interage com as familias somente quando a crianga é um aluno problema |[...].
(Educadora B). Normalmente quando a escola solicita reunido é para relatar o comportamento do
aluno, solicitar contribuigdo, passar normas gerais |[...] (Educadora C).

Constatamos que a finalidade das interagdes promovidas pela escola nao valoriza o trabalho pedagogico
realizado pelas educadoras, no sentido de destacar o desenvolvimento dos educandos nos projetos e agdes sociais
de ensino e de aprendizagem, pois sdo agdes pontuais e na maioria das vezes em eventos com a finalidade de
arrecadacdo de recursos. Rios (2008) enfatiza a importincia da escola examinar seu trabalho criticamente e voltar
suas agdes para a criagdo de espagos de didlogo. Segundo a autora:

Se os pais sdo convocados apenas para que se discutam os problemas relacionados ao
comportamento e 4 indisciplina, algo estd errado. A qualidade da participa¢do dos pais serd

melhor se eles tiverem consciéncia do carater pedagdgico de sua tarefa, embora ndo sejam
especialistas em educagdo como sdo os professores (RIOS, 2008, p. 8).

E fundamental para uma real parceria entre escola e familia, que as escolas trabalhem no sentido de auxiliar
as familias a reconhecerem a importéincia de sua tarefa na educacao das criangas, assim como compreender que
embora possuam tarefas distintas, a escola colabora nesse processo. Porém, quando o espaco escolar é aberto a
comunidade apenas em eventos e para discutir problemas comportamentais dos educandos, esses aspectos nao
estdo sendo reconhecidos. Paro (2017) em seu estudo de campo em uma escola publica do interior de Sao Paulo
analisa a gestao escolar e a participagdo da comunidade, chegando a conclusdes interessantes que se relacionam
com os relatos aqui apresentados. “[...] o que se observa é que o discurso da participagdo, quer entre politicos e
administradores da ctpula do sistema de ensino, quer entre o pessoal escolar e a dire¢do, estd muito marcado por

uma concepgao de participagdo fortemente atrelada ao momento de execugao” (PARO, 2017, p. 65). Apesar de
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estarmos falando de outra realidade e de uma escola privada, percebemos que as agdes propostas por ela também
caminham nesse aspecto de participacdo de execugdo (eventos e contribui¢des). Entretanto, conforme alerta
Caetano (2008, p. 28), “[...] a parceria entre escola-familia pressupde cooperagdo, no sentido de pensar junto,
aprender junto, decidir junto, trocar pontos de vista, sentir-se parte de um grupo”. Assim, ndo constatamos em
nenhum relato, acdes que permitam que as familias participem da tomada de decisdes na escola, opinem, sejam
ouvidas, troquem ideias e sintam-se apoiadas e encorajadas. Essa auséncia é demonstrada na resposta de uma
familia & questdo de n° 5:

Procuro participar de todos os eventos ofertados pela escola. Entretanto, poderia melhorar o didlogo

com a escola, creio que seria necessdrio criar um circulo de pais que se interessem em tomar a frente

das agoes, possibilitando uma interagdo da escola e da familia. Atualmente ndo existe nenhuma
representagdo das familias na escola (Familia E).

Conforme Paro (2017, p. 23), “gestdo democrdtica deve implicar necessariamente a participacdo
da comunidade” e sua participagdo nas decisdes. Logo, é primordial que as agdes propostas pela escola nesse
sentido estejam além de meros eventos ou comemoragdes, sendo a criacdo de uma forma de vinculo das familias
extremamente importante nessa busca por uma real participacao delas na escola. Ja existem iniciativas organizadas
por grupos de pais de estudantes da Educagdo Infantil que formam comunidades e redes dialdgicas por meio
de WhatsApp, Facebook e outras tecnologias digitais. Prever mecanismos institucionais em sua rotina para um
processo de participagao mais benéfico para as criangas, onde as familias tenham a oportunidade de dialogar com
as educadoras e com a diregdo escolar abre novas possibilidades para a relagdo familia-escola. Na concepgio de
Paro (2017, p. 69), “a inexisténcia dessa previsdo por parte da dire¢ao ou dos educadores fecha mais uma porta que

poderia levar a implementacéo, na escola, de um trabalho cooperativo”

Quanto ao favorecimento da relagdo por parte das familias, percebemos uma contradi¢do, pois a0 mesmo
tempo em que as familias expressam saber da importincia de sua participa¢ao na vida escolar dos filhos, sendo
essa essencial para o seu pleno desenvolvimento relacional e afetivo, as educadoras geralmente criticam a auséncia
das familias. Podemos observar esse aspecto nas seguintes respostas extraidos dos excertos da questao 5:

Grande parte das familias ndo procuram os professores ou a escola, sempre estdo ocupados e ndo
podem ou ndo tem tempo para ouvirem a escola ou professores. Os docentes acabam ficando

sem amparo, pois é fundamental, inclusive hd pais que nio conhecemos, pois nunca foram na
escola(Educador E).

A situagdo retratada pela educadora também é expressa por uma das familias, no trecho a seguir.

Os pais precisam se interessar pelo que é vivido pelos filhos. Particularmente fico muito triste nas
reunides, pois percebo que bem menos da metade dos pais comparecem (Familia B).

Apesar de terem consciéncia da importancia da relagdo de parceria com a escola em beneficio do
desenvolvimento das criangas, notamos que na pratica essa relacao ainda encontra desafios e fragilidades para
efetivar-se. Educadoras e as proprias familias percebem que a maioria das familias nao sao presentes nos momentos
de interagdo proporcionados pela escola, o que retrata a falta de interagdo dialdgica entre as institui¢des, fator que
fragiliza a formagdo e a interlocugdo para o acompanhamento do desenvolvimento da crianga. Caetano (2006)
afirma que o didlogo é ferramenta principal na relacdo escola—familia, colocando como tarefa da escola tomar a
iniciativa para a construgio da relagdo com as familias. Pois, segundo ela, enquanto especialistas em educagio, os
professores tém conhecimento da importancia dessa relacdo para o fortalecimento do desenvolvimento infantil,
sendo essencial busca-la com as familias dos educandos. De acordo com Piaget (2007, p. 50), “se toda pessoa
tem direito a educagdo, é evidente que os pais também possuem o direito de serem, sendo educados, a0 menos,
informados no tocante a melhor educagio a ser proporcionada a seus filhos”. No momento em que o responsavel
toma conhecimento, se apropria e compreende o significado da proposta escolar, torna-se participe e colaborador no

desenvolvimento das criangas e no fortalecimento dos projetos socioeducacionais de uma educagdo humanizadora.
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Entretanto, cabe destacar que as familias também possuem imputagdes nessa relagao.

[...] os pais devem também comprometer-se com a educagio dos filhos. Isso denota disposigio,
dedicagio, respeito e trabalho. E dever dos pais acompanhar o desenvolvimento dos filhos, o que
signiﬁca, entre tantas outras coisas, comparecer as reunides de pais da escola e, mais que isso,
confiar na escola que escolheram para seus filhos (CAETANO, 2006, p. 29).

Perrenoud (2001, p. 30) assevera que “familia e escola sdo duas instituicdes condenadas a cooperar numa
sociedade escolarizada’, ressaltando a necessidade da cooperagdo na escolariza¢ao das criangas. Alves (2013), por
sua vez, afirma que o didlogo entre a familia e a escola desempenha um papel abrangente e influente no desempenho
escolar das criangas, resultando em ganhos cognitivos e vinculos emocionais fortes, pois as informagoes
sensibilizadas e disponibilizadas pelo educador podem mobilizar novos didlogos aprendentes. Conforme Polonia
e Dessen (2005, p. 307), “é tarefa da familia criar um ambiente propicio para a aprendizagem escolar, incluindo
acompanhamento sistematico e orientacdes continuas em relacdo aos habitos de estudos e as tarefas escolares”
Dai que as informagdes oriundas da familia podem contribuir para as praticas pedagogicas uma vez que, “um
diagnostico baseado em suposigdes e ndo em evidéncias sobre os fatores que estdo interferindo nos problemas
de aprendizagem pode gerar intervenc¢des pedagdgicas pouco eficazes” (CASTRO; RAGATTIERI, 2010, p. 7).
Tudo isso requer a abertura comunicativa e relacional entre os educadores e as familias de forma retroalimentada,
trazendo em seu bojo a preocupagdo com as criangas. Essa relacdo constantemente renovada permite afirmar que
“a possibilidade de efeitos no desempenho dos alunos por esta via é tdo forte que a busca de uma maior integracao
escola-familia deve ser parte do projeto da escola” (SOARES; COLLARES, 2006, p. 637).

As perspectivas emergentes das pesquisas apontam que para que a Educagdo Infantil tenha um papel
comunicativo nas relagoes pedagogicas complementares com as familias e os processos de interagdo e avaliagao é
essencial que as familias assumam seu papel elementar na educagio de seus filhos. O relato da educadora destacado
acima, nos revela uma realidade preocupante, ao narrar que nao conhece muitos pais, pois estes nunca foram a
escola. Para garantir que as familias cumpram com suas atribui¢des iniciativas ja estao sendo adotadas, como, por
exemplo, no ambito legal com dois Projetos de Lei que buscam assegurar a presenca dos responsaveis nas reunioes

escolares.

Ao refletirmos sobre as alternativas para superar os desafios evidenciados nas andlises dos relatos da
relagdo escola-familia, Sambrano (2006) atenta para a necessidade de observar as necessidades especificas das
familias, partindo do reconhecimento do valor dessa relagdo, para entdo os educadores planejarem suas agoes
pedagodgicas. Afinal, sdo varios fatores que influenciam nessa relagdo, como o contexto social nos quais as familias
estdo inseridas, assim como as concepg¢des que professoras e a direcdo escolar tém sobre elas. Logo, ndo seria
congruente tragarmos instrugdes de como essa relagdo deve ser estabelecida. Oliveira (2011), acrescenta que a
corresponsabilidade pela educagio necessita pautar-se por um trabalho integrado e social, onde uma instancia nao
concorra com a outra, ao contrario, sejam parceiras nas agoes. “Se assim ocorrer a familia terd no professor alguém
que lhe ajude a pensar sobre seu préprio filho e a se fortalecer como recurso privilegiado do desenvolvimento
infantil” (OLIVEIRA, 2011, p. 177).

As relagdes entre a escola e a familia precisam ser revistas numa perspectiva de colaboragdo e parceria,
pois quanto mais elas unem-se e integram forgas no sentido formativo, mais significativos serdo os resultados na
construcgdo de aprendizagens evolutivas das criangas. A formagdo de vinculos requer um compromisso coletivo
que passa pelo direito a uma educacido de qualidade que transpassa a escola, a familia e a tradi¢do cultural. A
presenca da familia nos processos de aprendizagem pode ser promovida na escola por meio do estimulo as praticas
e aos projetos implementados, viabilizando ocasides para que a familia se insira nas atividades escolares. Assim
sendo, a familia tem mais condi¢des para acompanhar as atividades das criangas, interagindo e trabalhando em

prol do processo de ensino. Trata-se de um projeto formativo que envolve a constru¢do de uma escola cidada e
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democritica, pois prevé o envolvimento da familia no acompanhamento, nas sugestoes e no fortalecimento do

respeito aos diferentes espagos e culturas, numa retroalimentacao das agoes pedagogicas.

Perrenoud (2001, p. 37) sugere que “[...] de uma maneira ou de outra, onipresente ou discreta, agradavel
ou ameagadora, a escola faz parte da vida cotidiana de cada familia”. Na medida em que as familias se aproximam,
participam e reconhecem o trabalho feito dentro da escola, mostrando respeito e sensibilidade ao trabalho
desenvolvido com os seus filhos, o trabalho do educador vai se tornando mais leve, prazeroso e reconhecido,
cujas expectativas e anseios correspondem a uma busca para o conhecimento coletivo. Heidrich (2009, p. 25)
reforca que “[...] a escola foi criada para servir a sociedade. Por isso, ela tem a obrigac¢ao de prestar contas do seu
trabalho, explicar o que faz e como conduz a aprendizagem das criangas e criar mecanismos para que a familia
acompanhe a vida escolar dos filhos” Dessa forma, a escola ‘[...] é a instituicdo responsavel pela educag¢do formal da
crianga. Sendo assim, a formagcao integral do individuo ¢ de finalidade da escola e da familia, tendo como objetivo
primeiro tornar os individuos cidaddos criticos e conscientes de seu papel na sociedade” (HEIDRICH, 2009,
p- 25). A Educagdo Infantil ¢ um campo de possibilidades para desenvolver um trabalho de integragao cultural, sem
a omissao de suas propostas ou a tentativa de afastar a familia da escola, ou ainda esconder o trabalho desenvolvido
em conjunto com as criangas. A riqueza e o ganho acontecem em termos de conhecimentos compartilhados, sendo

notavel também na formagéo cultural das criancas como cidadios criticos, respeitosos e atuantes na sociedade.

Para Paiva (2004), as pessoas passam a colaborar quando se sentem motivadas e confiam em um projeto
social que seja ttil e as torne melhores, fortalecendo os lagos formativos entre os sujeitos e fazendo com que se
entusiasmem pelo conhecimento produzido, perdendo assim os medos de escrever, fazer, criar e compartilhar. A
escola precisa ser um ambiento de troca de experiéncias e socializagao dos saberes construidos com as criangas,
por isso, precisa responder as necessidades de um tempo onde a familia muitas vezes trabalha excessivamente ou
sofre a intensificagdo do trabalho no cotidiano familiar e essa relagdo com a escola acaba ficando dispersiva. Sem
sombra de duvidas, precisamos criar estratégias para interagir e fortalecer os lagos com os contextos escolares e
os mundos familiares para repensar e motivar a constru¢do de conhecimentos. A escola ndo pode se excluir ou
permanecer a margem dessas transformagdes e necessidades sociais, orientando caminhos para uma formagao
humana global. Professores e familias compartilham a importante tarefa de educar as criangas em uma parceria
que torna o processo mais responsavel e colaborativo entre ambos, langando a atengdo para o desenvolvimento

infantil.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Percebemos que desde a sua origem, a Educagdo Infantil carrega marcos histéricos e culturais de
assistencialismo as criangas, fato que contribui para a concep¢ao, ainda muito ouvida de que ela se destina apenas
ao cuidado e ocupa o lugar de auséncia da familia, conferindo a ela status inferior as demais etapas da Educac¢ao
Basica. Entretanto, as mudangas sociais nas familias e na esfera politico-social deu a Educagio Infantil uma nova
configuracao. Notamos recentemente diversos avangos historicos e pesquisas que valorizam sua contribui¢ao para
o desenvolvimento evolutivo das interagdes humanas, destacando seu foco na crianca e nos direitos de aprender,
se relacionar e se desenvolver integralmente, com apoio e em didlogo constante entre as familias, as escolas e a

comunidade.

Constatamos que a familia e a escola desempenham papéis fundamentais para o estabelecimento de elos
para o desenvolvimento infantil na cultura atual. Porém, evidenciamos nas andlises dos relatos das educadoras e das
familias que a relagao entre as instituigdes ainda encontra diversos entraves, desafios e lacunas para se concretizar.
A escola carrega paradigmas de familia ideal, o que dificulta o acolhimento dos diferentes arranjos familiares
presentes em nossa sociedade. Também, a gestdo escolar precisa se aperfeicoar, de modo que a comunidade possa

participar de todos os segmentos da vida escolar de seus filhos e ndo somente quando é do interesse da escola. No
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que tange as familias, é essencial que se conscientizem da importancia de seu papel na educagdo das criangas e
percebam que as instituicdes de Educagao Infantil, apesar de exercerem um papel complementar, sio suas parceiras

Nnesse processo.

Repensar possibilidades para aprimorar essa relagdo é necessario, considerando as especificidades das
culturas familiares e escolares, para assim beneficiar o desenvolvimento global das criancas. Percebemos que
¢ necessario planejar agdes que busquem favorecer o didlogo com as familias e assim auxilia-las na tomada de
consciéncia da presen¢a na vida escolar das criangas. Na pesquisa percebemos que as familias demonstraram
reconhecer suas fungdes e a importancia da parceria com a escola, mas nas vivéncias do cotidiano escolar, muito
ouvimos sobre as atribui¢des de cada institui¢ao, divergindo muitas vezes no sentido de a quem cabe ensinar e
educar. Sabendo que a educagao é dever da familia e do Estado, e focando na crianga enquanto sujeito aprendente
e vulneravel que sera beneficiado ou prejudicado nesse processo, faz-se indispensavel replanejar formas de
aproximar a escola e a familia. Principalmente no atendimento a essa faixa etaria que se encontra em processo de

desenvolvimento que demanda cooperagao entre as duas instituicdes para garanti-lo.
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CAPITULO 4

ADAPTACAO DE CRIANCAS PEQUENAS AO AMBIENTE ESCOLAR:
A IMPORTANCIA DA AFETIVIDADE

Andiara Bonato Veronez Lopes

Elaine Conte

1 CONSIDERACOES INICIAIS

A presente pesquisa tem sua relevancia ancorada em trés justificativas que sao: pessoal, profissional, cientifica
e social. A primeira estd relacionada a um caso de adaptagdo de uma crianga de trés anos de idade presenciado
numa escola de Educagio Infantil, na qual a experiéncia pedagdgica como professora em atuagao causou grande
inquietagdo. Desse episddio brotou a necessidade em investigar e aprofundar mais a questio da adaptacao das
criangas na Educagdo Infantil. A justificativa cientifica, por sua vez, relaciona-se com o desejo de contribuir com
conhecimento original acerca de um tema tao delicado como é a adaptagdo das criangas na Educag¢do Infantil. No
atual contexto social contemporaneo, as criangas, por diversas razdes, sao inseridas na Educagao Infantil com pouca
idade o que dificulta o discernimento do motivo porque estio sendo separadas dos pais ou dos elos familiares com
os seus cuidadores. Diante disso, é necessario aprofundamentos em pesquisas e debates em torno da recepgio, da
acolhida feita pelo educador no momento de ingresso da crianga na Educagao Infantil, dedicando um tempo maior e

diferenciado para as criangas, para que ambos consigam estabelecer vinculos afetivos estreitos.

O ingresso de criangas nas escolas infantis ndo é um processo tao simples, prova disso é que esse periodo
recebeu o nome de adaptacio. O periodo de adaptacio é uma das etapas mais importantes e, as vezes, uma situagao
dificil na vida da crianga. E o tempo dado as criancas para que se acostumem a nova rotina. De acordo com Davini
e Freire (1999), a adaptagdo é um grande periodo que abrange desde as entrevistas e visitas preliminares dos pais as
escolas, bem como os primeiros dias e o primeiro ano de escolarizagio da crianca. E durante esse periodo que ela ira
se acostumar com situagdes novas, como dividir espagos, brinquedos e afeto. No entanto, momentos de adaptaciao
fazem parte da sobrevivéncia humana e acontecem no fluxo das praticas educativas e formativas da propria existéncia.
A capacidade de adaptagao desenvolve-se cedo, a partir de invariantes bioldgicos inerentes representados por reflexos,
tais como chupar ou agarrar. Segundo Piaget (1982), a adaptagdo sé conduz a um sistema estavel quando o equilibrio

entre a acomodacio e assimilacéo foi alcancado.

Na Educagdo Infantil, as relagdes, regras e limites sdo diferentes daqueles do espago doméstico e familiar a
que a crianga esta acostumada. Segundo Nunes (1995), o ingresso de criangas na Educagao Infantil tem ocorrido cada
vez mais cedo, devido a diversos fatores, como, por exemplo, a intensificagao do trabalho e o ingresso das mulheres no
mercado de trabalho nas tltimas décadas, o que dificulta mais ainda esse processo. O discernimento sobre os motivos
da familia de deixa-la na escola e ir embora é mais dificil quanto menor for a idade da crianga, que, no entendimento
de Bretherton e Beeghly-Smith (1981), ocorre a partir da metade do terceiro ano de vida. Diante disso, a necessidade
de colocar as criancas mais cedo nas escolas exige a busca de profissionais mais qualificados para atuarem de modo

cooperativo, respeitoso e empdtico com a crianga.

E preciso entender que o processo de adaptacdo varia de crianga para crianga, e que precisamos respeitar o
tempo, o jeito e os gostos de cada uma. No primeiro momento da adaptacio, a crianga passa pela fase de separacio da

mae ou da pessoa que esta vinculada afetivamente, o que pode significar uma perda para a crianga. Alguns pais, em
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acordo com as experiéncias de educadores da drea,optam por fugirem da crianga, ou seja, sairem no momento em que
ela esteja brincando quando levam as criangas para a Educagido Infantil. No entanto, esta atitude pode ser traumatica,
desesperadora e gerar medos atrelados ao abandono para muitas criancas. De acordo com Borges e Souza (2002, p. 30),

Essa atitude deixa clara a associa¢do de separa¢do com coisa ruim, que traz sofrimento, que
ndo deve ser vista ou vivida, ou seja, encarada de frente. Fala também de como os vinculos de
confian¢a comegaram a ser construidos em bases distorcidas, que envolvem o mentir e o enganar.

Por isso, a necessidade de se despedir da crianga, transmitindo-lhe seguranca, deixando claro que mais tarde
ira voltar para busca-lae que esse processo é necessario para aprender com os colegase educadores. Esse processo é
importante para o desenvolvimento da autonomia, da autoconfianca e da autoestima no processo de interdependéncia
escolar. E necessario que as criangas se sintam a vontade na escola, ou seja, que se sintam cuidadas, (auto)confiantes e
seguras. Adaptar-se ou ndo a nova situagdo nao ¢ algo que depende somente da crian¢a, mas também da forma como
ela é acolhida pela escola, pela turma e, principalmente, pelo professor. A relagido educador e educando inicia-se no

primeiro contato, no olhar, na amorosidade e no cuidado com a crianga que estamos educando.

Diante desse breve panorama, apresentamos a problematica da pesquisa: qual a relagdo entre o grau de
afetividade do professor com a crian¢a e o tempo de duragdo do processo de adaptagdo e reconhecimento mutuo.
Portanto, objetivamos investigar a influéncia da afetividade na relagdo educador e educando no processo de adaptagao

em escolas de Educacio Infantil.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa e exploratoria de revisao de literatura sobre o assunto, bem como foi
realizada uma analise de campo com o uso da técnica do questionario. Para fundamentar a investigagao foram
buscadas referéncias de autores que abordam temas relacionados a relagdo afetiva, planejamento, aprendizado e
adaptagdo de criangas na Educac¢ao Infantil. Dessa maneira, apds esta introdugdo tratamos mais minuciosamente da
metodologia passando ao referencial tedrico e, posteriormente, abordamos a andlise e discussao dos dados levando

em conta a complexidade do processo de adaptagio e as consideragdes finais.

2 CAMINHOS METODOLOGICOS

Em termos metodologicos, a pesquisa é qualitativa e exploratdria, sendo utilizada a pesquisa bibliografica e
a de campo por meio da técnica do questionario. Para justificar a pesquisa buscamos referéncias em pesquisadores
e interlocutores que abordam assuntos tais como: relagdo afetiva, planejamento, aprendizado e adaptagdo de
criancas na Educagdo Infantil. Marconi e Lakatos (1999, p. 33) corroboram que “tanto os métodos quanto as
técnicas devem adequar-se ao problema a ser estudado, as hipdteses levantadas e que se queira confirmar, e ao tipo
de informantes com que se vai entrar em contato”. Além disso, destacam que:
[...] junto com o questiondrio deve-se enviar uma nota ou carta explicando a natureza da pesquisa,
sua importéncia e a necessidade de obter respostas, tentando despertar o interesse do recebedor

para que ele preencha e devolva o questionario dentro de um prazo razoavel (MARCONTI;
LAKATOS, 1999, p. 100).

A pesquisa de campo realizou-se em uma rede municipal de Canoas/RS, com 7 unidades de Educagao
Infantil. Aplicamos questiondrios com questdes abertas junto aos coordenadores pedagogicos, diretores e
educadores de turmas de zero a seis anos de idade. A escolha de perguntas abertas foi porque elas dao abertura
para novos desdobramentos e contribui¢des dos saberes da experiéncia dos participantes da pesquisa. O roteiro de
perguntas abrangeu questdes relacionadas a postura ideal de professor na opinido dos participantes, na adaptacao e
acolhimento da crianga que esta chegando a escola. As questdes elencadas foram: Qual é o seu tempo de experiéncia
com a Educa¢ao Infantil?; Quais atividades sao mais indicadas para o periodo de adaptagdo?; Como deve ser a
recep¢ao as criancas?; Como orientar os pais a preparar as criancas para a Educacio Infantil?; Como deve ser feita

a despedida dos familiares?; Os pais precisam estar presentes no periodo de adaptagao?; O que fazer quando a
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crianga chora pela auséncia dos pais?; Na sua opinido, crianga que ndo chora ja esta adaptada?; Qual é o papel da
familia na adaptagdo?; E qual o papel da escola no processo de adaptagdo? Com essas perguntas observamos as
falhas e o que ha de equivocado nessas praticas contemporéaneas de adaptagao escolar, para projetarmos caminhos

de relagdo dialdgica, interpessoal, afetiva e que gere mudangas positivas nesses processos.

3 A AFETIVIDADE NO PROCESSO DE ADAPTACAO

Existem diversos significados para o termo afetividade e que envolve questdes como valores e atitudes,
comportamento ético e moral, desenvolvimento social e pessoal, motivagdo, atribuicdo e interesse, ternura,
inter-relagdo, empatia, constituicao da subjetividade, emogdes e sentimentos. Nesse trabalho vamos ao encontro
da afirmacao de Abbagnano (2007, p. 20), quando afirma que “o adjetivo afetivo sera empregado conforme a
atribuicao filosofica, que designa em geral tudo o que se refere a esfera das emogdes: estado, fungdo ou condigao

de caréter genericamente emotivo, podendo referir-se a qualquer emogao, afeto ou paixao”

De acordo com Bassedas (1999), o educador precisa dedicar um tempo mais individualizado a cada crianga
no momento da chegada, para poder estabelecer uma relagdo emocional e de vinculo interpessoal. Apos essa fase
de adaptacao, a professora pode ser vista também como uma figura de apego. As criangas sentem-se seguras e
afetivamente ligadas a ela, o que facilita o processo de adaptagdo escolar. “Embora seja usual que a mae natural
de uma crianga seja sua principal figura de apego, o papel pode ser efetivamente assumido por outras pessoas”
(BOWLBY, 2002, p. 222).

Na perspectiva de Alexandre e Vieira (2004), a teoria do apego evidencia a importancia da ligagao que se
desenvolve entre o bebé e seu cuidador, para orientar o desenvolvimento afetivo, cognitivo e social da crianga. E
do educador o papel de construir um vinculo afetivo entre as criangas e os familiares, principalmente, a crian¢a em
fase de adaptagdo. Conforme diz Rapoport (2005, p. 19),

A agdo pedagogica das educadoras pode ser considerada um dos fatores mais relevantes em
termos de adaptacdo dos bebés a creche. A qualidade dos cuidados depende em grande parte

da habilidade de as profissionais prestarem aten¢do em cada um e levarem em conta as reagdes
individuais dos bebés.

A escola é o segundo grupo da escala social mais importante na vida das criancas, assim, segundo Rapoport
et al. (2008), todas as professoras, independente do ano que atuam, devem demonstrar afetividade, compreensao
e flexibilidade com seus educandos, em momentos de adaptagdo. Sintetizando, os sentimentos, as emogdes, as
sensacOes permitem detectar a presenga de estimulos sensiveis a possibilidade de ensinar, aprender e desenvolver
a inteligéncia emocional. Expressar a afetividade integra as condi¢des de educar que pertencem ao oficio do
educador. Para Codo (1999, p. 51), “[...] cuidar, educar requerem necessariamente a expressao da afetividade” A
presencga do vinculo afetivo é importante porque pode ser usado como dispositivo facilitador ou como estratégia
para aproximagdo do educando. “Se esta relagdo afetiva com os alunos nio se estabelece, se 0s movimentos sao
bruscos e os passos fora do ritmo, é ilusério querer acreditar que o sucesso do educar sera completo” (CODO,
1999, p. 50).

Quando falamos em afetividade estamos favorecendo a sua manifestacdo e ainda refletindo sobre as
relagdes intrapessoais e o estado de disposicdo que pode tanto provocar novas relacdes, como ameniza-las ou
acentua-las. Segundo Piaget (1981, p.5), “[...] a afetividade é como se fosse a gasolina do motor, ou seja, o que
nos leva a conhecer é a motivagéo interna, a dimensdo do valor que projetamos em determinada a¢ao ou objeto”.
E preciso que o educador entenda que o afeto abrange agbes complexas de formagio da inteligéncia emocional e
cognitiva, que vai muito além do simples gostar, no sentido de mobilizar estimulos, sensagdes e mundos diferentes.
Silva e Kamianecky (2005, p. 144) argumentam que “ser afetivo ndo é simplesmente gostar e ser meigo, mas é

conhecer a histdria pessoal e social do aluno”
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4 A SEPARACAO MAE-CRIANCA OU A TEORIA DO APEGO

As observagoes sobre os cuidados na primeira infancia, o desconforto e a ansiedade das criangas pequenas
referente a separagdo dos cuidadores levaram Bowlby (1995) a investigar sobre os efeitos do cuidado materno nas
criangas nos seus primeiros anos de vida. Dessa forma, o conceito da teoria do apego surgiu de um estudo sobre o
vinculo desenvolvido pelos recém-nascidos com as maes e outros cuidadores. Quem iniciou esse estudo foi Bowlby;,
psicanalista e psiquiatra, que esteve em contanto com criangas 6rfas que apresentavam dificuldades apds a Segunda
Guerra Mundial. Rapoport (2001, p. 82) afirma que: muito além do simples gostar, no sentido de mobilizar estimulos,
sensa¢des e mundos diferentes. Silva e Kamianecky (2005, p. 144) argumentam que “ser afetivo ndo é simplesmente
gostar e ser meigo, mas ¢ conhecer a histdria pessoal e social do aluno”

Nio se podem examinar as questdes tedricas sobre separacdo mae-crianga e suas consequéncias
sobre o desenvolvimento infantil sem considerar os estudos realizados por Bowlby (1958,1968)

que deram origem a teoria do apego. Uma das suas contribui¢des sdo as descricdes que fez sobre as
reagOes da crianga a auséncia materna e a relacao destas reagdes com a sobrevivéncia das espécies.

Posteriormente, a teoria do apego foi enriquecida com os estudos de Mary Ainsworth, também psicanalista.
Os estudos de Ainsworth (1963) sobre o apego abordaram fatores determinantes da proximidade-intimidade
expressa no comportamento de interagdo das criangas com suas maes. A criagdo do apego durante os primeiros
anos e cuidados do bebé é essencial para que a vivéncia da crianga no futuro se desenvolva de forma sadia. Segundo
Bowlby (1995, p. 13), “[...] esta relagdo com a mae seria fundamental nos trés primeiros anos de vida da crianca,
mas nao devia ser exclusiva, sendo complementada pelos cuidados de outras figuras como pai, irméos, parentes e
outros”. A teoria do apego de Bowlby (1995), de acordo com Rapoport (2001, p. 82), “postula que a tendéncia para
se estabelecerem fortes relacdes de apego com determinada pessoa é uma necessidade bésica tdo importante quanto
a alimentacao e o sexo”. Na teoria, o conceito de apego significa um vinculo ou ligagdo afetiva entre um individuo e
uma figura de apego (cuidador). Conforme Rapoport (2001, p. 82), “o apego tem a fun¢ao de sobrevivéncia, ja que
busca promover e manter uma proximidade segura com o cuidador principal. Essa teoria propde que a crianga se

apega por instinto a quem a cuida, com a finalidade de sobreviver”.

Para Bowlby (1989) e Cassidy (1999), a teoria do apego traz consigo um outro conceito que ¢ o do
comportamento de apego, que se refere as agdes de um sujeito para alcangar ou manter proximidade com o outro,
sendo este identificado e considerado como mais apto para lidar com o mundo. De acordo com Bowlby (1984),
a principal fungdo atribuida a esse comportamento é bioldgica e corresponde a uma necessidade de seguranga e
protecdo. Golse (1998) entende que o comportamento de apego ¢ instintivo, evolui ao longo da vida, assim, ndo é
herdado, mas o que se herda é o seu potencial ou o tipo de cddigo genético que permite a espécie articular melhores
resultados adaptativos, caracterizando sua evolugdo e preservagao. A partir do momento em que surge o sentimento
de seguranca em relacdo ao outro responsavel pelos seus cuidados, a crianca acredita em si propria, torna-se

independente, segura e com capacidade emocional e cognitiva explora seu direito de liberdade e autonomia.

5 A AFETIVIDADE E A DISPOSICAO AO APRENDER

Atualmente, o papel do educador se tornou muito mais complexo e amplo, pois deixou de ser apenas
o repassador de conhecimentos e informagdes e ja se reconhece como um parceiro do aluno na construgio de
conhecimentos. Porém, tudo indica que grande maioria dos educadores carece de formagéao da inteligéncia afetiva.
Para Ribeiro (2010, p. 405), “uma formagdo que vise os aspectos humanos, relacionais e estéticos é indispensavel
ao exercicio do magistério” Seguindo essa linha de raciocinio, Ribeiro (2010, p. 404) acrescenta, “estudos garantem
que a afetividade é importante para a aprendizagem cognitiva dos alunos, pois ¢ pela via afetiva que a aprendizagem
se realiza”. Por esse motivo, Saint-Laurent, Giasson e Royer (1990) afirmam que o educador ndo pode negligenciar

a afetividade na relagdo educativa. Para Borges e Souza (2002, p. 33), “temos que ser especialistas em saber cuidar
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das criangas de 0 a 6 anos, sabendo que esse processo exige profissionalismo e conhecimento, pois ja aqui também
temos objetivos pedagogicos a serem atingidos”. Além disso, a afetividade nos ambientes escolares também é muito
pertinente na hora de executar o planejamento das atividades, pois com base nela as chances do sucesso nesse
processo sdo maiores. Ostetto (2002, p. 190) ressalta que:
Néo adianta ter um planejamento bem planejado, se o educador nio constr6i uma relagio de
respeito e afetividade com as criangas; se ele toma as atividades previstas como momentos

didaticos, formais, burocréticos; se ele apenas age/atua, mas ndo interage/partilha da aventura
que é a constru¢io do conhecimento para o ser humano.

Nessa mesma dire¢ao, podemos acrescentar que o pedagdgico ndo esta na atividade em si, mas na postura
de interagdo humana e abertura do educador, uma vez que “néo é a atividade em si que ensina, mas a possibilidade
de interagir, de trocar experiéncias e partilhar significados é que possibilita as criancas o acesso a novos
conhecimentos” (MACHADO, 1996, p. 191-192). Tudo indica que ndo podemos relacionar o pedagogico somente
aquelas atividades dirigidas ou coordenadas pelo educador, pois engloba o que se passa nas trocas afetivas, em
todos os momentos da rotina com as criangas, bem como nos momentos de higiene, alimentagao, hora de dormir
e em todos os tempos e momentos escolares. Na defini¢ao do que é pedagdgico é preciso levar em consideragao
a forma como tudo isso é feito. Cabe ao educador estabelecer vinculos afetivos e emocionais, mas é preciso que a
crianga esteja segura e sinta-se acolhida e confortada em relagao ao processo de adaptagao. Saber ser sensivel em
relacao ao outro, preparar e criar elos, ambientes atrativos e saber acolher a crian¢a sdo algumas das disposi¢oes e

saberes necessarios ao educador no processo de adaptacio escolar.

6 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Para analise e compreensao dos dados o contetdo foi agrupado por similaridade de expressoes, analisando,
comparando e interpretando as respostas obtidas com o questiondrio e utilizando alguns graficos. Nessa sessao,
apresenta-se a discussdo dos dados, referentes as respostas dadas pelas participantes ao questiondrio proposto,
relacionando com os estudos de alguns pesquisadores sobre o tema. Serdo utilizadas as abreviagoes P1, P2, P3 e

assim sucessivamente, para analisar as respostas das educadoras da escola.

Inicialmente serdo descritas informagdes importantes sobre a formagao e o tempo de atuagao das educadoras
e,logo apds, serdo contextualizados os resultados da pesquisa. Na rede de escolas de Educagao Infantil da cidade de
Canoas/RS, das 15 educadoras que responderam ao questionario proposto duas (2) possuem formagdo em nivel
Superior, cinco (5) sdo estudantes do curso de Pedagogia, quatro (4) possuem formagao no Magistério e quatro (4)

possuem o curso de professor assistente, conforme mostra a Figura 1.

Figura 1: Percentual de formacao das
Professoras

B Nivel Superior

completo
27% P
1 Estudantes do curso

de Pedagogia
Magistério

27% Curso de professor
assistente

Fonte: elaborado pelas autoras a partir de dados da pesquisa, 2018.
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Quanto ao tempo de trabalho na Educagéo Infantil, doze (12) educadoras trabalham ha mais de um ano e

trés (3) ha menos de um ano, conforme mostra a Figura 2.

Figura 2: Percentual do tempo de atuacao
das professoras na Educacao Infantil

® Menos de um ano
®m1a3anos
4 a 6 anos

7 a 10 anos

0% \ = Mais de 10 anos
34%

Fonte: elaborado pelas autoras a partir de dados da pesquisa, 2018.

Nota-se que as escolas de Educagdo Infantil possuem um maior numero de educadoras em formagao,
porém, a maioria ja atua na area ha mais de um ano. Também, observa-se pelas respostas do questionario que todas

consideram a afetividade fator importante na adaptagio da crianga.

Questionadas sobre quais atividades sdo mais indicadas para o periodo de adaptacio, sete (7) educadoras
optam por atividades mais ludicas, utilizando musicas, histérias contadas, brincadeiras e joguinhos com
brinquedos, pecas de montar e encaixar. “Nesse momento de adaptagdo, depende muito da reagao das criangas ao
ingressar na escola, pois muitos demoram para se adaptar. Uma das atividades que se pode incluir nessa etapa é as
atividades ludicas, além de jogos, brinquedos etc.” (P2), relata uma das educadoras. A melhor forma de estabelecer
um vinculo duradouro com as criangas é por meio de atividades ludicas, visto que quando as educadoras decidem
entrar na brincadeira, o interesse da crianca pela atividade aumenta e ela se sente reconhecida e parte do ambiente
escolar. Assim sendo, as educadoras citam as brincadeiras e os jogos como uma possibilidade metodolégica para

o periodo de adaptagio.

Na resposta do restante das educadoras que participaram da pesquisa, encontramos indicagdes como:
rodinha de conversa, visita pelas dependéncias da escola e pracinha, além de trés (3) participantes evidenciarem a
importancia do planejamento. “E importante que o professor tenha um planejamento. Néo significa que ndo possa
ser mudado... As atividades para esse periodo seriam roda de conversa, brincadeiras no pétio e pracinha, onde as

criangas gostam bastante. Além disso, muito carinho e acolhida” (P13).

Em relagdo a como deve ser a recepg¢ao as criangas, todas as educadoras foram unanimes em destacar a
importancia da afetividade. A relagdo educador e educando precisa ser constituida para além do conhecimento
técnico-cientifico, englobando também as emogdes e interagdes afetivas com a crianga: “Na recepgao tem que

existir muito carinho e compreenséo. Colinho, abragos e beijinhos sao sempre bem-vindos..” (P1).

O conceito sobre a relagao educador e educando pode ser constatado nos estudos de Almeida (1999, p. 107),
ao defender que “as relagdes afetivas se evidenciam, pois a transmissao do conhecimento implica, necessariamente,
uma interagdo entre pessoas. Portanto, na relacio professor-aluno, uma relacio de pessoa para pessoa, o afeto estd
presente”. Nessa relacao socio emocional, conforme mostram as repostas, as educadoras acreditam que a relagao
afetiva criada entre educador e educando transmite confianga, seguranga, respeito e, consequentemente, contribui

para o processo de adaptacdo.

A pesquisa mostrou ainda que a despedida tranquila e verdadeira como: “Eu vou embora, mas daqui a pouco
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eu volto para te buscar” dos familiares e o ambiente afetivo da escola traz uma maior seguranga para as criangas.
Podemos perceber isso na resposta dada pela educadora P9 quando diz que a despedida deve ser breve, com os pais

falando a verdade, ou seja, deixando claro que a crianca ficara na escola e que ao final do dia eles irdo busca-la.

Foi destacado também nas repostas das educadoras que a familia é importante estar presente no periodo
de adaptagio, segundo as educadoras, a familia é corresponsavel nesse momento, podendo ajudar a crianga a
conhecer sua sala e escola, mas, retirando-se em seguida, para nao confrontar ou retirar a autoridade da educadora
sobre o espago pedagogico. Conforme Rapoport e Piccinini (2001), a maneira pela qual se realiza essa adaptagao
influenciara nas reagdes das criangas. Por esse motivo, é importante que a familia esteja presente nesse primeiro
contato da crianga com a escola para a explora¢ao do novo ambiente e construgdo das novas relagdes, aproximagoes
e aprendizagens. O educador precisa despertar na crianga o respeito, a confianca e o carinho, para que esta se sinta
a vontade para retornar no dia seguinte. Dessa forma, a afetividade aproxima a crian¢a do educador e aumenta seu

interesse pela escola e em aprender com os colegas, amigos e professores.

Na questao sobre o que fazer quando a crianga chora pela auséncia dos pais, as educadoras demonstraram
estar seguras das medidas cabiveis a serem tomadas nessa situagdo. Na opinido das educadoras, é necessario
tranquilizar a crianga que esta chorando com muito carinho e colo, explicando sempre a necessidade de ficar na
escola e que em breve os pais irdo busca-la, além de tentar distrai-la com algo de seu interesse, a fim de cessar o

choro e suprir a auséncia dos pais.

A educadora P13 cita que o choro é uma maneira, muitas vezes, da crianga se expressar, pois nio esta
acostumada ou ndo quer alguma coisa, cabendo ao educador confortar e tentar conversar, oferecendo atrativos
que venham aos poucos distrair a crianga e tornar aconchegante e familiar o ambiente escolar, as professoras e os
colegas. De acordo com Rapoport e Piccinini (2001), o espago escolar se torna estranho para as criangas por ser
diferente do seu ambiente familiar e, a partir desse estranhamento, as criangas podem reagir de varias maneiras
como o choro, por exemplo. O papel da familia para a educadora P10 é: “[...] de suma importancia, pois é a familia
que ird passar a confianca necessaria para a crianca se adaptar da melhor forma” Na visdo da educadora P15, “O
papel da familia é muito importante, pois deve passar seguranga para a crianga e estar animada com a escola para

que a crianca sinta isso desde a entrada na escola”

Desse modo, as educadoras consideram muito importante a participacio da familia nesse periodo em que
as criangas comegam a frequentar a Educagédo Infantil, na perspectiva de tranquiliza-las, transmitindo seguranca.
Segundo Novaes (2003), existe ansiedade para a adaptagdo das criangas por parte de todos os envolvidos. Dessa
forma, para que a familia se sinta mais confiante, a escola precisa possibilitar tempo e espago para ouvir e sanar

suas incertezas, insegurangas e duavidas.

Os dados coletados em interlocu¢ao com autores dessa area de pesquisa trouxeram grandes contribuigoes
na articulagdo das teorias com as praticas escolares cotidianas, pois foi possivel perceber com as respostas das
educadoras a importancia da afetividade no processo de adaptagdo ao ambiente escolar. Ainda que algumas
professoras ndo tenham uma experiéncia muito longa na drea da Educa¢do Infantil, a maioria tem um (re)
conhecimento do periodo de adaptagdo, demonstrando ciéncia da importancia da afetividade no ambiente escolar

e na relagdo educador e educando.

7 CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluir esse estudo voltamos a questdo inicial da pesquisa na tentativa de estabelecer algumas reflexdes
finais sobre a questdo que nos inquietava no inicio da pesquisa, a saber: qual a rela¢ao entre o grau de afetividade

do professor com a crianca e o tempo de duragao do processo de adaptagdo e reconhecimento muatuo? O objetivo
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do estudo consistiu em investigar a influéncia da afetividade na relagao educador e educando no processo de
adaptacdo em escolas de Educagdo Infantil. Buscamos, para fundamentar a nossa investigagdo, referéncias em
autores que abordam temas relacionados a relagao afetiva, planejamento, aprendizado e adaptagao de criangas na
Educacéo Infantil.

Os resultados da pesquisa apontam que é necessario dedicar no momento da chegada da crian¢a na
Educagao Infantil um tempo e uma aten¢ao individualizada para ajudar a estabelecer uma relagdo emocional e
de vinculo interpessoal com a crianga e as respectivas familias. Evidenciamos no estudo que apods essa fase de
adaptagdo, a educadora pode ser vista também como uma figura de apego. Nessa perspectiva, as criancas sentem-

se seguras e afetivamente ligadas a educadora, o que facilita o processo de adaptagdo escolar.

Além disso, a escola é um dos grupos de interagao social mais importante na vida das criangas, assim, em
momentos de adaptacio, a escola precisa estar articulada para a realizacao de atividades que demonstrem afetividade,
flexibilidade e compreensdo com seus novos educandos. Também, a afetividade nos ambientes escolares é muito
pertinente na hora de executar o planejamento das atividades, pois com base nela as chances do sucesso nesse processo
sao maiores. Dessa forma, cabe ao educador estabelecer vinculos afetivos e desenvolver a inteligéncia emocional com
a turma, para que a crianca esteja segura e sinta-se acolhida em relagdo ao processo de adaptagdo. Saber ser sensivel
em relacdo ao outro, preparar e criar elos afetivos e amorosos, ambientes atrativos e saber acolher a crianga sao

essenciais as disposi¢des e saberes necessarios ao educador no processo de adaptagao escolar.
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CAPITULO 5

OS BENEFICIOS DA CRECHE PARA O DESENVOLVIMENTO DA PRIMEIRA INFANCIA

Juliana Martins Rodrigues

Elaine Conte

1 CONSIDERACOES INICIAIS

Ha uma série de exigéncias de sentido pedagdgico para o desenvolvimento integral da crianga, em conjunto
com o cuidar, com a constru¢ao com a crianga de rotinas, a fim de coordenar e desenvolver habitos de higiene,
habitos de alimentacdo, situacdes que fazem parte do ensino. Bujes (2001) entende que a experiéncia educativa
é diferente em cada institui¢do, visto que cada uma tem sua proposta especifica apontando para o fato de que,
independente da pratica e método aplicado, a educagdo tem que fazer sentido para a crianga. Caso contrario, “a
infancia passa a ser nada mais do que um momento de passagem, que precisa ser apressado como, alids, tudo
em nossa vida” (BUJES, 2001, p. 17). Dessa forma, a intencido desse trabalho é dar visibilidade e refletir sobre
alguns caminhos que foram trilhados até chegarmos ao que esta sendo oferecido hoje na Educagéao Infantil, pois
percebemos que ainda ha muitas confusdes sobre o papel do educador, o papel da familia e o objetivo da escola ao
propor educagdo a crianga, o que faz com que a crianga se torne um mero coadjuvante, alguém que é tomado de

forma objetificada nessa primeira etapa formativa.

Sabemos que ainda hd muito a melhorar e que para a Educagédo Infantil camprir plenamente a sua fung¢éo
social, “ela deve incluir o acolhimento, a seguranga, o lugar para a emogao, para o gosto, para o desenvolvimento da
sensibilidade”, tornando-se um lugar de sentido, de sentimento coletivo, ou seja, um “[...] lugar para a curiosidade
e o desafio e a oportunidade para a investigacao”. (BUJES, 2001, p. 21). A partir desses elementos, apresentamos
a problematica da pesquisa: de que forma as mudangas de compreenséio sobre os sentidos de crianga, de creche
e de Educagdo Infantil na contemporaneidade estido contribuindo para o desenvolvimento humano da primeira
infancia? Objetivamos, portanto, com esse trabalho revisar a heranc¢a e o legado histdrico sobre as mudancas na
percep¢ao da Educagdo Infantil, bem como apresentar conceitos sobre o desenvolvimento da crianga que esta na
primeira infincia. A indagagdo sobre o presente e o futuro na escola de Educagao Infantil permite tragar agoes que
possam ser projetadas e realizadas neste ambiente acolhedor de pesquisa-formagao, como parte significativa desse

contexto educacional, onde convergem as artes de fazer com o interagir das criangas.

A pesquisa tem seu alicerce na abordagem hermenéutica que pode ser compreendida como a maneira pela
qual lemos e interpretamos algo no mundo, enquanto finalidade de formar-se e educar-se dada as necessidades
contextuais. A interpretagdo é decorrente de uma palavra, de um gesto, de um simbolo, de uma atitude, de uma
atitude de abertura em rela¢ao ao outro, que possui a capacidade de comunicar-se. A hermenéutica busca uma
reflexdo compreensiva sobre aquilo que vemos, lemos, vivenciamos, criando uma cultura imersa em diferentes
tradices e experiéncias compartilhadas. Implica também na forma como realizamos o movimento para nos (re)
conhecer, a partir das experiéncias compartilhadas, ou seja, na medida em que interpretamos algo, relacionamos
diretamente com a visdo de mundo que temos, oriundas das experiéncias socioculturais (GADAMER, 2000). Sendo
assim, tematizar a compreensao dos sentidos de crianga, de creche e de Educa¢ao Infantil na contemporaneidade
implica questdes e concepcoes do que é educar, aprender, ensinar a compreensao, pesquisar, dialogar, para dar

conta da singularidade da vida humana. Para Hermann (2003, p. 9-10),

Quando a experiéncia hermenéutica enseja outras possibilidades interpretativas, a educagédo
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como se desprende das amarras conceituais provenientes da visdo cientifico-objetivista e da
tradicdo metafisica, passa entdo a produzir os efeitos benéficos da abertura de horizontes e da
ampliacdo da base epistemoldgica. Assim, a possibilidade compreensiva da hermenéutica desfaz
o prejudicial equivoco que hd entre educagdao compensatéria e educagdo no sentido amplo da
formagdo.

Acreditamos, assim, que nossas reflexdes sobre a tematica da infancia nos levam a novas compreensdes
da situagao atual que ainda se apresenta como um grande desafio. Por tudo isso, para que a compreensao ocorra é
preciso que aquilo que tentamos interpretar faca sentido para nés mesmos. Por isso, também nos alicercamos na
pesquisa-formacao, pois quando nos apropriamos de algo e realizamos a experiéncia, também ganha outro sentido
aquilo que desenvolvemos cotidianamente. O conceito de pesquisa-formagao envolve a memoria e a vivéncia do
pesquisador para construir uma nova percep¢ao sobre o cotidiano. Para Souza (2007), trabalhar com a memoria,
seja a memoria institucional ou a do sujeito faz emergir a necessidade de se construir um olhar retrospectivo e
inventivo no tempo e sobre o tempo reconstruido como possibilidade de investigacao e autocritica. Sob o olhar de
Josso (2007, p. 420), a pesquisa-formagao constitui-se como um meio de transformagéo, pois implica,
Abordar o conhecimento de si mesmo pelo viés das transformagdes do ser — sujeito vivente e
conhecente no tempo de uma vida, através das atividades, dos contextos de vida, dos encontros,
acontecimentos de sua vida pessoal e social e das situagdes que ele considera formadoras e muitas
vezes fundadoras, é conceber a construgdo da identidade, ponta do iceberg da existencialidade,
como um conjunto complexo de componentes. De um lado, como uma trajetdria que é feita
da coloca¢io em tensdo entre herancas sucessivas e novas construgoes e, de outro lado, feita
igualmente do posicionamento em relagdo dialética da aquisi¢do de conhecimentos, de saber-
fazer, de saber-pensar, de saber-ser em relagio com o outro, de estratégias, de valores e de

comportamentos, com os novos conhecimentos, novas competéncias, novo saber-fazer, novos
comportamentos, novos valores que sdo visados através do percurso educativo escolhido.

Sobre esse enfoque, o estudo estd estruturado por uma contextualizacdo sobre o caminho histérico da
Educagao Infantil, em seguida, abordamos as concepgdes tedricas sobre o cuidado na primeira infincia para
tornar visivel o desenvolvimento global da crianga, fazendo uso de diferentes caminhos e estimulos. Por fim,
exploramos algumas proje¢des de praticas pedagdgicas para desvelar possibilidades de intervengao por meio da
pesquisa-formagdo com as criangas, relacionando as agdes desenvolvidas ao papel da professora em sua intera¢ao

e mediac¢do em sala de aula.

2 CONTEXTUALIZANDO HISTORICAMENTE A CRECHE

Iniciamos apontando o quanto a Educagdo Infantil passou por transformagdes para a constru¢ao de novos
sentidos contemporaneos. Ouvimos com frequéncia a afirmagdo de que a Educagdo Infantil esta em um dos seus
melhores momentos em termos de valorizagéo, contudo, tal perspectiva nao é visivel para quem é profissional atuante
nessa area, sendo um fato notavel se considerarmos os novos reconhecimentos e as fungées legais e sociais adquiridas

recentemente.

Antes da revoluc¢do industrial e da insercio da mulher no mercado de trabalho, a crianca era de total
responsabilidade da familia com a qual convivia e por ela aprendia, ndo havia um projeto formativo e educativo para
o desenvolvimento de uma crianga ou expectativas sobre seu aprendizado. Buscava-se apenas passar a cultura da
familia, valores, principios, e com o crescimento e amadurecimento a profissao dos pais seria a garantia de ocupar um
lugar na sociedade. Com o passar dos tempos, mudangas de paradigmas, transformacao da sociedade, o surgimento
da imprensa e maior oferta de recurso letrado, mercado de trabalho sendo ampliado, surge a necessidade de escolas

para que a informagao chegasse a maior niimero de pessoas.

Entre os séculos XVI e XVII, com o pensamento pedagdgico moderno, as escolas foram sendo organizadas,
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iniciando-se pela classificacdo de contetdos necessarios para a formacgio da crianga, técnicas e metodologias para
lecionar, maneiras de como a crianga aprende. Enfim, naquela época tratava-se de dar o melhor desenvolvimento a
crianga, vendo-a como ser social e capaz. Aproveitando esse ensejo, a participagdo cada vez mais ativa da mulher no
mercado de trabalho fez com que institui¢oes destinadas & Educagao Infantil surgissem com fins assistencialistas. Num
primeiro momento, as creches e pré-escolas tinham carater exclusivamente maternal, assistencial sem preocupacao

pedagdgica ou conhecimento sobre a faixa etaria e desenvolvimento da crianga que ali frequentava.

Nesse espaco inicial, o cuidado era basico pelo fato de que as profissionais que atuavam nao possuiam
conhecimento da area, ja que era um campo de trabalho para o atendimento das familias, de acordo com seus
conceitos pessoais.

Outro fato que precisa ser lembrado é que muitas teorias nesta época também estavam interessadas
em descrever as criangas, sua natureza moral, suas inclinagoes boas ou mds. Defendiam ideias de
que proporcionar educagio era, em alguns casos, uma forma de proteger a crianga das influéncias
negativas do seu meio e preservar-lhe a inocéncia, em outros, era preciso afastar a crianca da
ameaga da exploragio, em outros, ainda, a educagdo dada as criangas tinha por objetivo eliminar
as suas inclinagdes para a preguica, a vagabundagem, que eram consideradas “caracteristicas” das
criangas pobres (BUJES, 2001, p. 14).

Esse tipo de conduta limitava as potencialidades da crianga, tornando-a fadada a ser aquilo que lhe era imposto
por esteredtipos, pelos modos de tratamento, pela desvalorizagdo por sua classe ou condigdes fisicas. Em meados do
século XX, com ajuda de médicos higienistas e psicélogos, tragou-se um modelo bem restrito do que seria o esperado
de uma crianca com desenvolvimento saudavel que se acreditava ser um passo importante ao desenvolvimento do
sujeito normal, mas que gerou classificagdes entre o normal, adequado e o que estava fora do padréo aceito, excluindo

as diferencas intrinsecamente humanas da possibilidade de participar e buscar aprimoramento.

Mais tarde, um fato que gerou maior valoriza¢ao para a crianga e a possibilidade da crianga de frequentar a
creche foram a Carta Constitucional de 1988, que em seu artigo 208, inciso IV prevé: “[...] O dever do Estado para
com a educagdo sera efetivado mediante a garantia de oferta de creches e pré-escolas as criangas de zero a seis anos
de idade” (BRASIL, 1988). Alguns anos depois, em 1990 foi aprovado o ECA - Estatuto da Crianga e do Adolescente
considerando-os como seres de direito. A partir dai surgiram documentos de grande valor para a garantia da educagao
as criangas, como por exemplo, a “Politica Nacional de Educac¢ao Infantil’, estabelecendo diretrizes para os curriculos

e formas de atender as criangas.

Desde 1996 a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB) vem integrando a educagdo infantil como a
primeira etapa da educacgdo basica e agregando maior sentido ao espago que era destinado as criangas. A LDB prevé
em seu artigo 29 que “a educacao infantil, primeira etapa da educagio basica, tem como finalidade o desenvolvimento
integral da crianga de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a
a¢do da familia e da comunidade” (BRASIL, 2017, p. 22).

Atualmente, a compreensao sobre o papel da Educagdo Infantil é ampla, assim como em relagio a crianga,
as culturas infantis e as diferentes infancias. Isso ndo quer dizer que o cuidado foi abolido da Educacdo Infantil e
priorizado somente o pedagdgico, uma vez que cuidar e educar sdo complementares em todo ciclo educativo, muito

mais nessa fase onde as criangas sao movidas pelo afeto, vinculos emocionais e relacoes de apego.

3 CARACTERISTICAS DA TURMA DE PRIMEIRA INFANCIA

A Educagao Infantil, como vimos, compreende a faixa etdria de zero a seis anos de idade. De maneira geral,
as escolas de Educagdo Infantil dividem as turmas por ano, variando a nomenclatura da turma de acordo com a
institui¢do. Cada turma possui suas caracteristicas de acordo com a idade, sendo possivel notar a diferenca de uma

turma para a outra quando observamos a rotina e as atividades dentro de uma escola.
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Como o enfoque deste trabalho é a primeira infancia, serdo trabalhadas as caracteristicas da turma do
bergario que atende criangas de 0 a 2 anos de idade, sendo em algumas institui¢des divididas entre Bergario I,
criancas de 0 a 1 ano de idade e Bergario II, criangas de 1 a 2 anos de idade. O referencial que serve como norte,
que nos faz refletir sobre os objetivos da Educacao Infantil e a forma como os conteudos precisam ser trabalhados
é o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil, visando um entendimento sobre o desenvolvimento

das atividades com as criangas que frequentam a Educa¢ao Infantil.

Este material sugere que o ensino seja de maneira ludica, por meio de brincadeiras e situagdes significativas
para o desenvolvimento integral da crianga, sem separar o cuidado do pedagodgico. Trata também em tornar a
crianca uma cidada critica, ciente de seus direitos e deveres, com autonomia e segurang¢a em seu desenvolvimento,
além de sugerir que as instituigdes escolares ajudam as criangas a:
o desenvolver uma imagem positiva de si, atuando de forma cada vez mais independente,
com confianca em suas capacidades e percepc¢do de suas limitagdes; o descobrir e conhecer
progressivamente seu proprio corpo, suas potencialidades e seus limites, desenvolvendo e
valorizando habitos de cuidado com a propria saide e bem-estar; « estabelecer vinculos afetivos
e de troca com adultos e criangas, fortalecendo sua autoestima e ampliando gradativamente
suas possibilidades de comunicagio e interagdo social; ¢ estabelecer e ampliar cada vez mais
as relagdes sociais, aprendendo aos poucos a articular seus interesses e pontos de vista com os
demais, respeitando a diversidade e desenvolvendo atitudes de ajuda e colaboragéo; « observar e
explorar o ambiente com atitude de curiosidade, percebendo-se cada vez mais como integrante,
dependente e agente transformador do meio ambiente e valorizando atitudes que contribuam
para sua conservagdo; e brincar, expressando emogdes, sentimentos, pensamentos, desejos
e necessidades; o utilizar as diferentes linguagens (corporal, musical, plastica, oral e escrita)
ajustadas as diferentes intengdes e situagdes de comunicagdo, de forma a compreender e ser
compreendido, expressar suas ideias, sentimentos, necessidades e desejos e avangar no seu
processo de construgdo de significados, enriquecendo cada vez mais sua capacidade expressiva;
o conhecer algumas manifestagdes culturais, demonstrando atitudes de interesse, respeito e
participacdo frente a elas e valorizando a diversidade (BRASIL, 1998a, p. 63).

Nessa perspectiva, o bergario, assim como as outras turmas precisa proporcionar situagoes de descobertas,
de experimentagdes para os bebés que aprendem e desenvolvem suas capacidades cognitivas, expressivas e
emocionais desde o nascimento. Percebemos que no trabalho pedagdgico em turma de Bergario nem sempre
o esperado corresponde a realidade, pois muitas vezes o trabalho acaba sendo levado somente para os cuidados
biolégicos, sem um proposito de estimulagdo aprendizagem com o bebé. Nesse espago os educadores precisam
falar com o bebé, interagir, brincar despertando nele suas potencialidades para o seu desenvolvimento psicolégico
e nogao corporal, ja que, conforme explica Oliveira (2010, p. 39),
A interagdo face a face entre individuos particulares desempenha um papel fundamental na
constru¢do do ser humano: é por meio da relagdo interpessoal concreta com outros homens que
o individuo vai chegar a interiorizar as formas culturalmente estabelecidas de funcionamento

psicolégico. Por tanto, a interagio social [..] fornece a matéria-prima para o desenvolvimento
psicoldgico do individuo.

A alimentacao precisa ser especialmente feita uma vez que o bebé esta deixando sua casa e frequentando um
espaco novo, onde vai adquirir novos héabitos. Contudo, muitos bebés chegam a escola mamando no peito da méae ou
perdendo for¢osamente o habito de mamar no peito, outros chegam em fase de iniciar a alimentagao com papinhas
ou sdlidos. Por estes motivos, é necessario que o profissional que atua com a crianga tenha conhecimento sobre a fase
em que a crianca estd e a escola tenha apoio de nutricionista para que seja criado uma rotina alimentar saudavel, com
cuidados, horarios e quantidades adequadas. Goldschmied e Jackson (2006, p. 190) apontam que “o tipo de comida
oferecido as criangas na creche é importante, ndo somente por causa de seu impacto imediato em sua saude e seu

desenvolvimento, mas porque estabelece as bases para hédbitos alimentares futuros”
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E quanto ao pedagdgico, ndo sdo necessariamente as atividades extraordinarias que chamam a aten¢do do
bebé ou brinquedos caros, cheios de luzes e sons. Na verdade, para atrair a aten¢do do bebé, nessa fase de 0 a 2 anos,
segundo Piaget (2011), em pleno Periodo Sensdrio Motor, a crianca aprende pelo sensorial e pela experimentacao.
Entdo, é necessario promover momentos em que seja possivel mexer em diferentes texturas com as maos, com os
pés, entrar e sair de caixas de papelao, chocalhos de material reciclado, enfim, materiais simples, mas que para o bebé

proporcionam muitas sensagoes e com isso, muito aprendizado.

No bercéario é fundamental, antes de tudo, a observacdo, olhar a crianca e vé-la com um todo, tendo
as bases tedricas, mas sabendo trabalha-las de acordo com a necessidade da turma. Também a avaliacdo sobre o
desenvolvimento das atividades das criangas, se estd acontecendo conforme o planejado, se esta sendo oferecida uma
educacdo estimuladora, sensivel, provocadora de experiéncias para o desenvolvimento das capacidades das criangas.
Brandao, Melo e Mota (2006, p.130) dizem que:

\

Prestar atencdo a agdo da crianca e em suas atividades, nas atuais praticas pedagdgicas,
representa, por parte do professor, ou professora, ndo apenas a consideragdo a um sujeito ativo
com potencialidades, direitos e linguagens que lhe sdo proprias, mas a consciéncia de que é pela
observacio atenta a essa crianga, que sua agdo docente pode ser melhor avaliada e adequada a
situagdes que favorecam a qualidade do processo de desenvolvimento desse pequeno sujeito.

O bergario tem uma proposta ampla e ndo pode ser reduzida somente ao cuidado ou banalizada com o senso
comum de que qualquer pessoa pode realizar este trabalho. O ber¢ario, portanto, é parte da Educagdo Infantil e a
base da educagdo basica, onde, para muitas criangas, inicia o caminho escolar e é o tnico lugar onde elas recebem
estimulos, onde desenvolvem sua autonomia, respeito pelo outro, empatia, curiosidade, imaginagio e recebem um

olhar afetivo e de bem querer em seu amadurecimento intelectual e emocional.

4 DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA DE 0 A 2

A crianga na primeira infncia esta descobrindo o seu entorno a cada instante. Ela é movida pelo afeto, pelo
estimulo e pelo contato com tudo que a cerca, sejam pessoas ou objetos, o que a faz criar o conhecimento e atribuir
significado as experiéncias pelo qual vivencia. Dessa forma, vale lembrar que desenvolvimento e aprendizagem
estdo ligados e ndo entram em contato com a crianga somente no ingresso da vida escolar, pois estdo presentes
desde os primeiros dias de vida da crianga (VYGOTSKY, 2010). Para a constitui¢do de um sujeito, a Educagio
Infantil se estabelece em um dos principais fundamentos de interagdo humana, sendo necessario conhecer as fases
de desenvolvimento das criangas, suas caracteristicas socioculturais e étnicas, a realidade da qual sdo oriundas e

as maneiras de aprender.

Segundo Piaget (2011), a formagao estd vinculada ao biolégico, pois acredita que s é possivel construir
o conhecimento quando a crian¢a estda em um nivel de maturagdo adequado para aprender. Para Piaget (2011),
todo ser humano tem capacidade de se adaptar e construir o conhecimento, que se da pela troca entre o meio e
o organismo em um processo chamado de adaptagdo, complementarmente com a assimilagdo e a acomodagio.
Piaget (2011, p. 89) explica que:
Levando em conta, entdo, esta interacio fundamental entre fatores internos e externos, toda
conduta é uma assimilagdo do dado a esquemas anteriores (assimilagdo a esquemas hereditarios
em graus diversos de profundidade) e toda conduta é ao mesmo tempo, acomodagdo destes
esquemas a situacdo atual. Dai resulta que a teoria do desenvolvimento apela, necessariamente,

para a no¢do de equilibrio entre os fatores internos e externos ou, mais em geral, entre a
assimilacdo e a acomodacio.

Para que a crianca consiga construir seu conhecimento ela necessita gradualmente ir passando pelos niveis
de conhecimento, ela precisa aos poucos ir se apropriando e transformando suas experiéncias, para que novas

situagdes sejam aprendidas, o que Piaget (2011) denomina como estddios do desenvolvimento cognitivo. Estadio se
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trata de uma ordem sucessiva e ndo necessariamente cronoldgica, usando a experiéncia do sujeito e ndo apenas da
maturagdo alcangada ou do meio social. Como a prioridade deste trabalho é a primeira infancia, serd apresentado
somente o primeiro estadio do desenvolvimento cognitivo, que segundo Piaget, seria o estddio da inteligéncia

sensério-motora, caracterizando-se do nascimento até os dois anos de idade da crianga.

Este periodo ¢ de suma importancia para o desenvolvimento cognitivo de qualquer individuo, pois é nele
em que se constitui as bases para futuras aprendizagens surgindo as primeiras formas de expressio e pensamentos,
assim como padroes de comportamento usados em diferentes contextos ou sob diferentes objetos. Possibilitam
que o ser humano organize sua experiéncia quanto a sua constru¢ao do mundo nas questdes de: tempo, objeto,
causalidade e espago. A crianga que estd inserida no contexto escolar desde cedo, passa a ter mais interagao com o
mundo exterior, com diferentes pessoas, criancas e adultos, com as distintas formas de falar e agir, com diferentes

estimulos que ampliam seus estimulos, aumentando as possibilidades de se desenvolverem mais.

O adulto, neste caso, também o educador, transmite através da interacio com a crianga a sua cultura,
valores, pensamentos e experiéncias, em uma troca sociocultural. Sobre este contato da crianga com adultos,
Vygotsky (1978, p. 57) explica que:

Cada fun¢io no desenvolvimento cultural de uma crianga aparece duas vezes: primeiro no nivel
social e mais tarde, no nivel individual, primeiro entre pessoas (interpsicoldgico) e depois dentro
da crianca (intrapsicoldgico). Isso se aplica igualmente a toda aten¢io voluntdria, 8 memdria, a

formagao de conceitos. Todas as agdes mentais superiores se originam como rela¢des reais entre
pessoas.

Segundo Vygotsky (1978), podemos considerar que o sujeito aprende de forma mais significativa por meio
de interagdes e construgdes cooperativas com seus semelhantes. Para que haja a interagdo com o adulto, a crianga
desde o nascimento tem sua forma de comunicagéo, seja por sorriso, choro, movimentos de lan¢ar os bragos em
direcao ao adulto quando se quer colo, fechar as maozinhas, enfim, comportamentos, muitos com cunho afetivo
com quem a cerca demonstrando querer estar perto ou entdo anseio por algo que esta longe ou lhe fazendo falta.
Dessa maneira, para Vygotsky (1997, p. 14), “todo defeito cria os estimulos para elaborar uma compensagao’, que
pode brotar e ser movida pela arte e mobilizada pelo educar e aprender. Percebe-se a importincia do encontro
com o outro para que ocorra a media¢do, a interagdo e o desenvolvimento do sujeito. Para Vygotsky (1994), o
relacionamento intersubjetivo provoca o desenvolvimento do ser humano ao se comunicar — verbalmente ou nao
- com a sociedade. Conforme Vygotsky (1994, p. 40),

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas atividades adquirem um significado
proprio num sistema de comportamento social e, sendo dirigidas a objetos definidos, sdo
refratadas através do prisma do ambiente da crianca. [...]. Essa estrutura humana complexa é o

produto de um processo de desenvolvimento enraizado nas ligacdes entre a historia individual e
a histéria social.

Por meio da interagdo com o adulto e com o processo de maturagdo da crianga é que ela vai se apropriando
também da linguagem. A crian¢a ja faz representagoes, e isso independentemente da idade, mas no momento em que

ela adquire a linguagem, ela consegue ter mais autonomia e demonstrar suas vontades e pensamentos aos demais.

Piaget (2011) constatou que devido as mudancas da agdo nesse periodo, percebe-se também uma
transformagéo da inteligéncia e linguagem, o que antes era somente pratica ou sensério-motora, agora se prolonga
como pensamento por volta dos dois aos trés anos por influéncia de socializagdo com a linguagem. Por isso que
o brincar nessa fase ¢ indispensavel, assim como em todas as outras fases por qual a crian¢a passa, no entanto
acredita-se que o brincar potencializa o crescimento dessas aprendizagens ja que ¢ uma possibilidade de estimular
a crianga, problematizar, desenvolver sentidos e sentimentos. Nas palavras de Vygotsky (2007, p. 110), “¢ através
do brinquedo que a crianga atinge uma defini¢ao funcional de conceito ou de objetos, e as palavras passam a se

tornar parte de algo concreto”.
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A crianga que frequenta a escola nunca fica passiva as influéncias do seu educador. A aprendizagem é
processo ativo que implica a sua participagdo como sujeito, promovendo o seu desenvolvimento. Ao cantar uma
cangao, ouvir uma histéria, ao participar da brincadeira ou ao aprender para que serve um objeto a crianga passa

por uma vivéncia singular que implica sempre afeto e aprendizagem (VYGOTSKY, 2010).

5 OS DESAFIOS DO PROFISSIONAL DA EDUCACAO INFANTIL

A histéria da Educagéo Infantil no Brasil ainda enseja lacunas, duvidas, ambiguidades e indefini¢des sobre
o perfil do profissional dessa area. No entanto, definir o perfil do educador da Educagéo Infantil ndo é uma tarefa
facil, bem como projetar as agdes pedagdgicas e contetdos tedrico-praticos que seriam importantes para a formagao
do educador nessa area de atuagdo. A Educagao Infantil tem elementos proprios que se distinguem das demais
etapas de formagdo escolar, caracterizando-se pelos aspectos do educar, do sensibilizar, do afetar, do emocionar
e do cuidar e que podem ser consideradas fun¢des que caracterizam uma das particularidades do trabalho na
Educagio Infantil. O reconhecimento dos professores da Educa¢ao Infantil como profissionais se efetivara quando

forem consideradas as particularidades que caracterizam o inicio da vida escolar das criangas.

Nesse cendrio, a profissdo de professor envolve inumeras queixas e reinvindicagdes em todos os setores da
educagio e em todas as redes. O primeiro fator que interfere e inferioriza diante de outras profissoes é a questao
salarial, principalmente na Educagao Infantil. Mas é necessario entender que “[...] quando se fala em valorizagao
salarial, contudo, ha que se ter claro, de que a medida ndo é, necessariamente, um valor muito acima, mas,
simples e tao somente, o que ja é pago por outras profissdes” (PINTO, 2009, p. 60). Trata-se de uma equiparagao e
valoriza¢do, uma forma justa de remunerar este trabalho que tem dedicagdo praticamente exclusiva do profissional
que passa muito além das 40 horas semanais dentro da escola com seus afazeres pedagdgicos. A segunda maior
queixa é em relagao as condi¢des trabalhistas devido aos contextos das escolas, como, por exemplo, pela falta de
materiais didaticos, servigos de apoio aos educadores e até mesmo com a prépria infraestrutura precaria da escola.
Conforme os dados da UNESCO (2005, p. 158),

[...] ensino e aprendizagem na sala de aula sdo sustentados por um amplo ambiente capacitador.
Este consiste, essencialmente, em bons professores, escolas fortes e uma infraestrutura nacional

coerente de apoio. Também sdo importantes a provisio, distribui¢do e entrega de recursos
(incluindo livros didaticos e outros materiais) e a estrutura fisica de salas de aula e de escolas.

Aideiadaformagio continuada pode ser uma dassolugdes para os profissionais de educagdo, principalmente
na educagao infantil, pois sdo poucas as escolas que priorizam esse tipo que atualizagdo aos profissionais, pois
muitas das vezes os cursos acontecem em horario de trabalho e por este motivo muitas professoras acabam abrindo
mao de participar pela ndo liberagdo do local onde trabalha, devido a falta de outro profissional que o substitua em
sua turma pelo periodo do curso e quando acontecem cursos a noite, dificilmente os professores participam, pois

muitas vezes ja tem outras atribuicoes a fazer.

A jornada de trabalho de uma escola de Educagédo Infantil geralmente varia entre 30 e 40 horas semanais,
seja professor ou auxiliar, sendo que pela CLT, artigo 58 - A, pode-se ler sobre a carga horaria de trabalho do
servidor publico extensivo & carreira do magistério: “Considera-se trabalho em regime de tempo parcial aquele
cuja duragdo nio exceda a trinta horas semanais, sem a possibilidade de horas suplementares semanais, ou, ainda,
aquele cuja duragao nao exceda a 26 (vinte e seis) horas semanais, com a possibilidade de acréscimo de até 6 (seis)
horas suplementares semanais” (BRASIL, 2017, on-line). Sendo assim, além de ser um trabalho que traz uma
grande exigéncia fisica e mental, ainda conta com um tempo a mais de trabalho previsto a cada dia, refor¢ando o

desgaste do profissional da educagao.

Nessa perspectiva, ndo é dificil ver nas escolas o excesso de criangas por turma, o que sinaliza um desinteresse
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em contratar mais profissionais, um descaso com o atendimento e seguranga das criangas e um desrespeito com as
familias que buscam um atendimento de qualidade para seus filhos. Além disso, percebemos uma sobrecarga do
professor que ¢ diretamente afetado, tendo que trabalhar muitas vezes sem uma auxiliar, colocando em jogo sua
saude principalmente, tendo em vista turmas grandes, heterogéneas e criancas hiperestimuladas pelas tecnologias
digitais. O fator desorganizagdo, que compreende toda a classe de professores, cujas condigdes levam a falta de
reconhecimento da profissao. Nesse contexto, Ludke e Boing (2004, p. 1169) destacam que,

Poderiamos enumerar a entrada e saida da profissdao, sem o controle dos seus préprios pares;

a falta de um cédigo de ética proprio; a falta de organizagdes profissionais fortes, inclusive

sindicatos, deixa nossos professores em situagao ainda mais fragil; e também sem querer esgotar a

lista, a constatagdo de que a identidade categorial dos professores foi sempre bem mais atenuada,
isto é, nunca chegou a ser uma categoria comparével a de outros grupos ocupacionais.

Na Educagio Infantil além de ter todos esses fatores, ainda ha a preocupagao em formar cidadios, pessoas
melhores para a sociedade, pois:
Cuidar de uma crianga em um contexto educativo demanda integracdo de varios campos de
conhecimento e a cooperagdo de profissionais de diferentes areas. A base do cuidado humano
¢é compreender como ajudar o outro a desenvolver-se enquanto ser humano. Cuidar significa
valorizar e ajudar a desenvolver capacidades. O cuidado é um ato em relagdo ao outro e a si

proprio que possui uma dimensdo expressiva e implica procedimentos especificos (BRASIL,
1998b, p. 24).

E sdo por esses seres humanos, por essas criancas que precisamos nos fazer valorizar e reconhecer, para
que consigamos fazer a diferenca e fazé-las entender nossa importancia na melhoria da vida em sociedade. E
quanto ao profissional de educacao infantil, a LDB, artigo 61 prevé que:
Consideram-se profissionais da educagdo escolar basica os que, nela estando em efetivo
exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, sdo: I — professores habilitados em
nivel médio ou superior para a docéncia na educagido infantil e nos ensinos fundamental e
médio; II - trabalhadores em educagio portadores de diploma de pedagogia, com habilitacdo
em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e orientacio educacional, bem como com
titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas areas; III - trabalhadores em educagao, portadores
de diploma de curso técnico ou superior em area pedagdgica ou afim; IV - profissionais com
notorio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino, para ministrar contetidos de
dreas afins a sua formagdo ou experiéncia profissional, atestados por titulagdo especifica ou
pratica de ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das corporagdes
privadas em que tenham atuado, exclusivamente para atender ao inciso V do caput do art. 36; e
V - profissionais graduados que tenham feito complementagdo pedagdgica, conforme disposto
pelo Conselho Nacional de Educa¢io (BRASIL, 2017, p. 41- 42.)

Como vimos no trecho acima, o proprio documento legal ndo exige a formagdo em curso superior para os
educadores de Educagao Infantil. A dindmica desencadeada pelas novas estratégias politicas promove ainda um peso
maior ao educador como burocrata, acarretando uma perda de relevancia das demandas pedagdgicas e dos sentidos
dos processos educativos. A questdo recai sobre a possibilidade que o dispositivo legal confere para atuagdo docente
somente com o ensino técnico, retirando a importancia de uma formacio técnica, cientifica e profissional completa,
como ¢ o caso do curso superior. “A formaciao dos profissionais a que se refere o inciso III do art. 61 far-se-a por
meio de cursos de contetido técnico-pedagogico, em nivel médio ou superior, incluindo habilitagdes tecnoldgicas”
(BRASIL, 2017, p. 42-43). A LDBEN, em seu artigo 87, institui a Década da Educagao, que se iniciou um ano apds sua
publicagao, ou seja, de 1997 a 2007, propondo que somente professores habilitados em nivel superior ou formados em
servigo poderiam trabalhar na area. Nesse contexto de discussao, a lei reforga e prevé politicas de formagao em nivel
superior para os profissionais da educa¢io basica, o que teria sido muito relevante para nosso sistema educacional se
ndo fosse revogada como foi. Assim, permanece o dilema da semiformagao dos professores de Educagao Infantil, e

consequentemente, a desvalorizagao cultural desses profissionais.
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Nos contextos educacionais, percebemos que para ser professor é preciso somente o ensino médio ou entdo
cursos preparatorios, muitas vezes, sem o reconhecimento do MEC. Embora nao anulamos ou menosprezamos os
sujeitos com essa formagao, mas esses cursos de pouco tempo de duragao e com poucas experiéncias, que seguidamente
ndo preparam uma pessoa para o ato complexo de educar uma crianga. Contudo, as maiores vitimas sdo as criancas
que passam pelas maos deste profissional, pois ndo receberdo na maioria das vezes as mesmas condigdes de se

desenvolverem, comparada com a crianga que tem um profissional especializado na area lhe atendendo.

Saviani (2009, p. 153) defende que “a questdo da formagao de professores nao pode ser dissociada do problema
das condi¢oes de trabalho que envolvem a carreira docente, em cujo ambito devem ser equacionadas as questoes
do saldrio e da jornada de trabalho” Até porque, as precarias condigdes de trabalho “[...] ndo apenas neutralizam
a a¢do dos professores, mesmo que fossem bem formados. Tais condi¢des dificultam também uma boa formacao,
pois operam como fator de desestimulo a procura pelos cursos de formacio docente e a dedicacéo aos estudos”
(SAVIANTI, 2009, p. 153). A infancia é uma condigdo social de ser crianga e de conviver com os outros, criando
vinculos afetivos, por isso, é um grande desafio para os educadores, que precisam potencializar a voz das criangas,
nos diferentes tempos infantis e ambientes educacionais. Ao mesmo tempo, percebemos os iniumeros fatores que
envolvem a formagdo dos professores e os processos de escolarizagdo das criangas. De acordo com Saviani (2009),
para além dos discursos de uma garantia na formagao consistente e condigdes apropriadas de trabalho, é necessario
fornecer os recursos financeiros que correspondam a essas necessidades. Mas é “ai que estd, portanto, o grande desafio
a ser enfrentado [a saber, essa] duplicidade pela qual, a0 mesmo tempo em que se proclamam aos quatro ventos
as virtudes da educagio exaltando sua importincia decisiva num tipo de sociedade como esta em que vivemos’,
uma sociedade do conhecimento, cujas politicas pautam-se pela redugao de investimentos (SAVIANI, 2009, p. 153).
Contudo, trata-se de “ajustar as decisdes politicas ao discurso imperante. Trata-se, pois, de eleger a educagdo como

maxima prioridade, definindo-a como o eixo de um projeto de desenvolvimento nacional” (SAVIANI, 2009, p. 153).

Galvéo e Brasil (2009, p. 74), na tentativa de identificar as dificuldades da profissionalizagdo dos educadores
na Educagao Infantil, ressaltam que o perfil para o exercicio de educador na Educagao Infantil, por um longo periodo
de tempo, esteve conexo “ao modelo idealizado da mulher como naturalmente apta a cuidar de e a educar criangas
pequenas”. A compreensio desse trabalho e as diversas conjunturas profissionais e contextuais que emergem na Educagdo
Infantil tém direcionado a necessidade de uma formagao humana ancorada nas diferencas, que leve em consideracio as
particularidades que envolvem os saberes e experiéncias necessarios a profissao. Para Cerisara (2002, p. 7),

Ao longo da constitui¢do da educagio infantil, o profissional enfrentou as contradi¢des entre o
feminino e o profissional. Principios como a maternagem, que acompanhou a histdria da educagio
infantil desde seus primoérdios, segundo a qual bastava ser mulher para assumir a educagio da

crianga pequena, e a socializa¢do, apenas no ambito doméstico, impediram a profissionalizagdo
da drea.

Dessa forma, o padrao materno com caracteristicas de cuidado das criangas pequenas faz com que nao
se reconheca a necessidade de profissionalizagdo, tornando necessérias habilidades minimas para esse nivel de
educagao, como a expressido de afeto, paciéncia e dominio com criangas. Evidente que a questdo da profissionalidade
dos professores na Educagdo Infantil ndo sdo as mulheres que atuam nessa area, mas os esteredtipos criados no
que tange a essa profissio com a maternidade, estando apenas a mulher apta para esse exercicio. Assim sendo,
tratando-se de uma profissao realizada quase que somente por mulheres, criou-se também um entendimento de
assistencialismo e familiaridade com as criangas pequenas, como se elas naturalmente fossem capacitadas para
cuidar e ensinar, negligenciando o papel do exercicio docente para o desenvolvimento global do ser humano. A
compreensao da Educagédo Infantil como extensao das fung¢des maternas enfraquece o carater profissional da area,
pois parte do entendimento de que o professor dessa area utiliza somente as competéncias da maternidade e do

senso comum, sem pautar-se por uma Pedagogia cientifica e recaindo em ativismos praticos.

Portanto, tal situacdo recai sobre as politicas publicas de educagio, as quais necessitam demonstrar na

58



pratica e nao somente no discurso a prioridade que a educagido tem no cenario nacional dos investimentos do
governo. A partir disso, poderemos vislumbrar uma Educagdo Infantil de qualidade, onde nao s6 hé espago para
o desenvolvimento integral das criancas, mas também se torna um campo de pesquisa para os educadores. Se é
dificil e trabalhoso educar as criangas pequenas, entdo, essa situagdo perpassa a complexidade das pesquisas sobre
a cultura da infancia e engloba uma mudanca dos profissionais, ja que “a qualidade da educagdo depende, em
primeiro lugar, da qualidade do professor” (DEMO, 2002, p. 72).

Assim, nao ha como exigir a cientificidade nas praticas educativas infantis sem a presenca de uma
Pedagogia cientifica e, consequentemente, de um educador com uma formagdo permanente e qualificada, visto que
“o trabalho direto com as criangas pequenas exige que o educador tenha uma competéncia polivalente”, o que quer
dizer que “ao educador cabe trabalhar com conteudo de naturezas diversas que abrangem desde cuidados bésicos
essenciais até conhecimentos especificos provenientes das diversas areas do conhecimento” (BRASIL, 1998, p. 41).
Essa dimensédo do trabalho pedagdgico requer “uma formagdo bastante ampla e profissional que deve tornar-se,
ele também, um aprendiz, refletindo constantemente sobre sua pratica, debatendo com seus pares, dialogando
com as familias e a comunidade e buscando informagdes necessarias para o trabalho que desenvolve” (BRASIL,
1998, p. 41). Torna-se ainda fundamental ferramentas a reflexdo sobre a pratica educativa com as criangas, que
inclui a observagao, o registro, o planejamento e a (auto)avaliagdo. O perfil de educador de Educagao Infantil se
baseia nas fungoes de ensinar e de cuidar como questdes inseparaveis para o exercicio profissional. A defini¢do de
um perfil na Educagao Infantil é uma das questdes basilares a ser considerada na solidificagao de uma identidade
profissional, pois na histéria da Educagio Brasileira, o educador de Educagio Infantil foi denominado de diversas
maneiras, com distintas responsabilidades e exigéncia de niveis de escolaridades diferentes. Ainda ha uma certa
visdo depreciativa do trabalho docente no campo da Educagao Infantil, o que é originado, em parte, por uma
defasagem formativa das pessoas que atuam na area, nem sempre com uma formagao de nivel superior, além de
uma auséncia de cientificidade na pratica educativa dos educadores, ja que sao vistos mais como cuidadores do que

como elaboradores e desenvolvedores de projetos profissionais.

6 CUIDAR X EDUCAR

Além dos desafios que abarcam os profissionais da educagao, no campo da Educag¢ao Infantil tem o empasse
entre os conceitos: educar e cuidar, que na verdade se tornam um desafio didrio na pratica docente. Nos discursos
educacionais, parece imperar a vontade em desvincular a Educagéo Infantil do assistencialismo na ideia de retirar
o cuidar da educagdo, como se fosse algo errado ou impréprio para os processos educacionais das criangas desse
nivel escolar. A dimensido do cuidado é condi¢do para o estabelecimento de vinculos de empatia, de afeto e de

relagdes intersubjetivas aos processos interativos e evolutivos de aprendizagem.

Sobre a questdo do cuidado e do educar, podemos fazer uma relagdo com a amorosidade que Freire
apresenta, quando pressupde pensar em sensibilidade, em olhar e pensar no outro, em que o sujeito pode ser o
autor de sua propria histoéria, aprimorando a capacidade amar, de sentir, de (re)construir, de cuidar do mundo da
vida com o outro. Na obra Educagdo como Prdtica da Liberdade, Freire (2011, p. 104) diz que “a educa¢ido é um ato
de amor, por isso um ato de coragem. Nao pode temer o debate. A anilise da realidade. Nao pode fugir a discussao
criadora, sob pena de ser uma farsa” Esse processo envolve o sentimento de pertencimento e seguranga entre os
sujeitos como seres de abertura para as possibilidades de aprender pela capacidade dialégica. Afinal de contas,
“ndo ha dialogo [...] se ndo ha um profundo amor ao mundo e aos homens. Nio é possivel a prontincia do mundo,
que é um ato de criagdo e recria¢do, se ndo ha amor que o funda [...]. Sendo fundamento do dialogo, o amor é,
também, didlogo” (FREIRE, 1987, p. 79 - 80). Os processos de ensino e de aprendizagem quando atravessados pela
amorosidade, proporcionam uma educagédo sensivel, amorosa e imaginativa enquanto pratica para a humanizagao.

A dimensao da amorosidade também esta presente na obra Professora Sim, Tia Ndo, em que o autor afirma que,
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E preciso juntar 2 humildade com que a professora atua e se relaciona com seus alunos, uma
outra qualidade, a amorosidade, sem a qual seu trabalho perde o significado. E amorosidade
nao apenas aos alunos, mas ao proprio processo de ensinar. Devo confessar que, sem nenhuma
cavilagdo, ndo acredito que, sem uma espécie de «<amor armado», como diria o poeta Tiago de
Melo, educadora e educador possam sobreviver as negatividades de seu que-fazer. As injustias,
ao descaso do poder publico, expresso na sem-vergonhice dos salarios (FREIRE, 1999, p. 38).

A amorosidade e o didlogo se constituem como elementos basicos para que aconteca no processo
educacional, pois,
[...] ser dialégico é ndo invadir, é ndo manipular, é ndo sloganizar. Ser dialégico ¢ empenhar-
se na transformacdo constante da realidade. [...] O didlogo é o encontro amoroso dos homens

que, mediatizados pelo mundo, o “pronunciam’, isto é, o transformam, e, transformando-o, o
humanizam para a humanizac¢io de todos (FREIRE, 1992, p. 43).

Freire caracteriza a amorosidade como um processo de intercomunicagio e de abertura dos sujeitos
necessario para dar seguranga e confianga no relacionamento que acontece por meio do respeito mutuo.
Evidentemente, Freire relaciona a amorosidade com outras categorias pertencentes ao humano, como o didlogo,
o respeito, a humildade, a fé e a esperanca, destacando que é impensavel o dialogar auténtico, sem a amorosidade
para com o outro e a totalidade do mundo da vida.

Historicamente, a creche se constituiu como um espago que priorizava a alimentagao, higiene e seguranca,
suprindo alguma caréncia familiar e a pré-escola ganhava um sentido educativo, visando o desenvolvimento
intelectual da crianca. Pasqualini e Martins (2008, p. 74) afirmam que “[...] costuma-se afirmar que as creches
preocupavam-se exclusivamente em cuidar das criangas, enquanto as pré-escolas, ao privilegiarem sua educagdo,
acabavam negligenciando a dimensao do cuidado” (PASQUALINI; MARTINS, 2008, p. 74). Cunha e Carvalho

(2002, p. 4) corroboram com essa posi¢ao ao dizerem que,

A compreensio da tarefa da educadora de creche como uma responsavel pelos cuidados basicos

IR

da crianga - tarefa para a qual a afetividade é o maior atributo como: “ter jeito’, “ter amor as

» »

criangas’, "gostar” — tem contribuido para o pequeno investimento na formac¢io docente destas
profissionais.

A Educagao Infantil precisa ser vista como um espago de aprendizagem social ndo apenas conduzido pelos
profissionais com cuidados maternos, tampouco com o rigor da educagdo escolar presente no ensino fundamental,
onde se tem regras mais rigidas e rotina mais limitantes. Conforme Azevedo e Schnetzler (2005, p. 4), “ao longo
dos dez ultimos anos, a discussdo sobre a necessidade de integrar cuidado e educa¢ao na Educagao Infantil tem
sido feita exaustivamente, tanto na literatura da drea como em foruns nacionais de debates sobre a educacio” E
necessario que haja a integragdo entre as atividades pedagogicas designadas para as necessidades da pré-escola e
momentos de cuidado e de ludicidade que remetem as atividades realizadas na creche, gerando uma proposta mais
abrangente a Educacdo Infantil.

[...] a educagdo infantil, como area especifica, precisa ainda refletir, discutir, debater e produzir
conhecimentos e praticas sobre como devem ser cuidadas e educadas criangas menores de 7 anos

em creches e pré-escolas, compromisso de todos os que, direta ou indiretamente, se vinculam a
esta modalidade educativa (WIGGERS, 2002, p. 12).

No binoémio educar-cuidar esta subjacente a pretensao de unir os conceitos, pois sinaliza uma troca, um
complemento entre as duas praticas. Mas ainda gera polémica, por nao ser abordado da forma como se desejava
inicialmente com os profissionais que atuam com as criancas de Educagdo Infantil. De acordo com o Referencial
Curricular Nacional de Educagéo Infantil, o cuidar é parte integrante da educagio.

Contemplar o cuidado na esfera da institui¢io da educagdo infantil significa compreendé-

lo como parte integrante da educagdo, embora possa exigir conhecimentos, habilidades e
instrumentos que extrapolam a dimensdo pedagdgica. Ou seja, cuidar de uma crianga em um
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contexto educativo demanda a integracdo de varios campos de conhecimentos e a cooperagio de
profissionais de diferentes areas. A base do cuidado humano é compreender como ajudar o outro
a se desenvolver como ser humano. Cuidar significa valorizar e ajudar a desenvolver capacidades.
O cuidado é um ato em relagdo ao outro e a si proprio que possui uma dimensdo expressiva e
implica em procedimentos especificos (BRASIL, 1998, p. 24).

Tudo indica que na Educagdo Infantil ndo é possivel educar uma crianca sem cuida-la, ndo tem como
dissociar esse processo que é complementar. E necessdrio esclarecer como e para que educar as criangas que
frequentam a Educagdo Infantil. O profissional de educagdo por essa falta de caracterizagdo acaba ficando em
duvida até mesmo com a nomenclatura que deve usar. Alguns optam por professor devido a sua formagédo e outros
optam por educador acreditando que é o termo mais adequado & Educagao Infantil e ao trabalho que realiza com
criancas da primeira infancia, na ideia de educar e cuidar. Contudo, o profissional que opta por trabalhar somente
com o cuidado ou que é exposto a essa condi¢do passa por uma descaracteriza¢cdo dos proprios principios da
Educagéo Infantil, reduzindo sua capacidade e intencionalidade pedagdgica a uma mera participagdo. Em outros
momentos pode se tornar apenas quem escuta e atende a crianga, seguindo-a e atendendo seus interesses, desejos
e necessidades. Observa-se entdo que, para que a Educagdo Infantil atinja sua fun¢do de forma efetiva é necessario
que haja uma integracao entre o cuidado e o educar, um propoésito educativo que ensine a crianga sem tornd-la um

aluno passivo que frequenta a Educagéo Infantil.

Enquanto questdo sociocultural, o cuidado em relagdo as criangas tem o potencial de resgatar também
os valores humanos adormecidos, e nesse processo de formacao sao revelados valores como: respeito, amizade,
partilha, cooperagao, entendimento, compaixao e paciéncia, relembrando normas de conduta e tentando fazer com
que os envolvidos reflitam e procurem crescer com a situagao, exercitando a alteridade. As praticas pedagdgicas
com as criangas precisam se aproximar cada vez mais desse contexto, tendo também o cuidado com a base
relacional para os processos educativos, lutando contra os rangos escolares de meros espacos frios e abstratos de
uma tradi¢do que nao pratica a invengdo do cotidiano na Educacédo Infantil. No relacionamento entre educadores e
criangas, o vinculo afetivo de cuidado é um grande facilitador no processo de ensino e de aprendizagem, pois essa
interagdo ira criar um clima de acolhimento, companheirismo e alegria, superando as dificuldades e tensdes desse

processo que exige abertura e disponibilidade para o dialogo com o outro.

7 CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto, vimos que a creche em seu inicio surgiu com o intuito de atender as familias cedendo
um espago para que a crianga passasse seu dia, sendo cuidado por uma pessoa sem formagdo na drea. Com o
passar do tempo, surgiram discussdes para dar sentido a esse campo de atuagdo, ao passo que foi se reconhecendo
a importancia da crianga como sujeito de direitos a liberdade, a autonomia, ao respeito e de importancia na

sociedade.

Com o estudo foi possivel notar que poucos avangos aconteceram e que ha uma discussio que nao chega a
uma concluséo referente a Educacio Infantil, que ora preza pelo cuidado, ora pelo ensino, ora pela escolariza¢io.
Entretanto, reiteramos que educar e cuidar sdo indissocidveis e isso nao é algo que menospreze o trabalho
executado na Educac¢ao Infantil. A crianga precisa ser crianga, nado ha problema em atender suas necessidades
enquanto crianca ao invés de tornd-la um adulto em miniatura precocemente. O que falta é uma orientacio e

didlogo consistente de quem educa, do como educar e para qué.

Ressaltamos que ainda falta uma identidade para a Educa¢io Infantil que una educar e cuidar, pois quem
cuida, educa ao cuidar, assim como uma valorizagdo do profissional em termos salariais e cursos de forma¢ao que

atendam as necessidades e espagos disponiveis para realizar o trabalho.
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A educagdo precisa estar atenta para a questdo do cuidado e da ludicidade, pois essas sdo formas de
colaboragdo aos processos de ensino e de aprendizagem de responsabilidade coletiva, pois por meio do cuidar e
do educar ¢é possivel estabelecer vinculos interpessoais. Dessa forma, o cuidado e o desenvolvimento cognitivo e
emocional sdo indissociaveis e se retroalimentam, visto que os sentimentos podem exercer influéncia positiva ou
negativa a dimensao cognitiva. Concluimos que o trabalho do educador nao pode estar alheio a indissociabilidade
entre razdo e sensibilidade, pois o trabalho na Educagdo Infantil é embasado na interdependéncia comunicativa

fundamental as trocas de conhecimentos e ao respeito mutuo em sala de aula.
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CAPITULO 6
A CRIANCA E AS TECNOLOGIAS

Cldudia de Oliveira Indcio

Elaine Conte

1 INTRODUCAO

O novo milénio apresenta cada vez mais artefatos tecnoldgicos, gerando mudangas nas formas de pensar
e agir das novas geragdes e mais desafios para as familias e educadores. A crianga contemporanea é fortemente
influenciada por diferentes midias e convive com todas elas, desde o controle remoto, o mouse e o celular estao
se tornando extensoes do proprio corpo e servem de estimulos para o desenvolvimento de novas aprendizagens,
pois os aparelhos digitais se mostram atrativos. Brito (2010, p. 13) diz que “o enorme crescimento da tecnologia
na sociedade atual resulta de uma sociedade mais aberta, de sistemas tecnoldgicos mais complexos e de uma
dependéncia maior dos sistemas de informagdo e comunica¢ao” Trata-se de uma geracdo mais interconectada
digitalmente, de modo que as criancas hoje passam horas de seu dia assistindo televisao, jogando videogames ou
acessando e se distraindo com a internet. Dessa forma, se comunicam com 0s amigos e entram em contato com
diferentes culturas. Os artefatos tecnoldgicos facilitam o acesso a informacdo, ao conhecimento e promovem a
cultura do didlogo, fazendo com que as criangas se comuniquem com o mundo inteiro.
Muitos adolescentes e criancas hoje vivem em dois mundos: aquele que todos vemos e
conhecemos, e um mundo efémero que parece maior, mais interessante e surpreendente, que
oferece autonomia e aventura, oportunidades e perigo. O admiravel mundo novo no qual nossas

criangas passam cada vez mais tempo é o espago cibernético, o mundo da internet (GRACIELA;
ESTEFENON; EISENSTEIN, 2008, p.11).

Esse lugar é onde as criangas se encontram, jogam e se comunicam, explorando a interdependéncia
com ou sem a interferéncia da familia, dos professores e de outros adultos. Ao utilizar as tecnologias,
“a crianga nao se limita a ver, sabe que pode atuar e ja percebe que ¢ a sua atuagdo que determina os
acontecimentos” (AMANTE, 2007, p. 3). Assim, ao mesmo tempo em que exploram com autonomia
estes artefatos, sem a supervisao e da familia, esta pratica pode ser perigosa e até causar dependéncia,
uma vez que a crianga desconhece as armadilhas do universo tecnologico.

A internet oferece toda e qualquer informacao desejada com apenas o apertar de um botao, gerando
fascinio nas criangas. Tiba (2012, p. 228) afirma que “as criangas nio escapam da telinha nem correm
mais soltas na rua. Mais de 60% da populagdo paulistana mora em condominios verticais e horizontais”
Este dado corrobora com o que vemos nas escolas e nas pragas publicas, pois os brinquedos tradicionais
e as brincadeiras em grupo ao ar livre estao ficando esquecidas e desvalorizadas, dada a cultura digital
em que vivemos. No lugar disso, ficam trancafiadas em casa, assistindo televisdo, jogando videogame
ou utilizando outros recursos eletronicos. De acordo com Graciela, Estefenon e Eisenstein (2008, p. 41),

[...] avancos cientificos e tecnoldgicos da urbanizagdo, da industrializagdo e da atual globaliza¢ao
tém contribuido - de forma tanto positiva quanto negativa — para a velocidade de crescimento e de

desenvolvimento das pessoas e tém influenciado varios fatores que atuam no desequilibrio satde-
doenga da sociedade, inclusive nos grupos mais vulneraveis, como as criancas e adolescentes.
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Sendo assim, educd-las ficou ainda mais dificil. Conforme Mélo, Ivashita e Rodrigues (2009, p. 314), “as
fronteiras que separavam um universo do outro, tio bem demarcadas pela prensa tipografica, estariam desaparecendo
e constata-se uma proximidade entre o mundo das criangas e o dos adultos. As diferengas sio quase inexistentes!”.
Através das tecnologias, as criangas entram em contato com o mundo adulto com potencial para imita-lo, em termos
de hiperestimulagdo, pressa e multiplas fun¢des que conduzem a situagdes limites, o que ocasiona também um
processo de supressdo e descontinuidade da cultura da infancia. Nesse sentido, “para lidar com tantas novidades, o pai
e a mie tém de se preparar. E preciso atualizar-se. Ndo é mais possivel ser um educador baseado somente nas préprias

experiéncias como filho. Pois seria como usar martelos para corrigir programas de computador” (TIBA, 2012, p. 228).

A escola, por sua vez, também precisa enfrentar essa nova realidade e levar em conta esses habitos e preferéncias
dos educandos em suas praticas pedagdgicas. Desse modo, é consenso que o educador se aproprie desses artefatos
tecnologicos para que ressignifique os saberes da pratica pedagdgica, buscando melhorar os processos de ensino e de
aprendizagem das criangas.

De fato, o potencial destas novas tecnologias, quer no que se refere a natureza dos programas
utilizados, quer as possibilidades de acesso a informagdo e comunicagdo disponiveis através da
Internet, aliada a sua presenca, cada vez mais marcante no nosso dia a dia, torna dificil ignorar

o contributo destes novos media no enriquecimento dos contextos de aprendizagem (AMANTE,
2003, p. 52).

No entanto, tudo que é feito em excesso pode também causar dependéncia e ser prejudicial para o
desenvolvimento cognitivo e emocional, pois na cultura recente parece que as criangas tém o computador ou o celular
como o melhor amigo. Ainda que os artefatos tecnologicos oferecam modos de se comunicar com outras criangas de
qualquer lugar do mundo, o que percebemos é que estao muito mais sozinhas, ja que muitas brincadeiras de grupo
ao ar livre foram substituidas por jogos eletronicos. Vale dizer que percebemos a necessidade de novas reflexdes sobre
o uso das tecnologias digitais, para que ndo tragam prejuizos a satude e ao desenvolvimento socioeducacional. Afinal
de contas, ndo restam duvidas sobre a intensa presenca da tecnologia no dia a dia das criangas - uma geragdo que
ja nasceu conectada ao mundo virtual. Diante desse panorama, apresentamos as problematicas da pesquisa: Como
educar a geragdo que nasceu estimulada pela cultura digital? De que forma ressignificar as antigas tecnologias sem
trazer prejuizos para a mudanga de compreensao da infincia? Sabendo-se que nao podemos excluir as tecnologias

digitais do universo infantil, como explora-las a favor de aprendizagens evolutivas na escola?

Na verdade, estas sao davidas frequentes das familias e dos professores, visto que todos esses recursos
tecnoldgicos assustam grande parte dos adultos e até o momento ndo temos resultados concretos, em termos de
evolucdo de aprendizagens humanas com a insercdo das tecnologias nas escolas. Habitamos em um mundo tecnoldgico

e todos precisamos aprender a conviver de forma saudavel, intersubjetiva e sociocultural mediados pelas tecnologias.

Nesse sentido, o presente trabalho tem como objetivo verificar como estdo as discussoes sobre os usos das
tecnologias na educacao e quais sdo os riscos e implicagdes para as criangas. Este estudo tem sua relevancia ao
percebermos que os estudos que tratam especificamente sobre as tecnologias e as criangas sdo escassos no Brasil, ou
quando tratados sdo generalizantes ao abordar sobre as criangas e adolescentes. Contudo, podemos citar no Brasil
as pesquisas de Belloni (2004; 2007), Belloni e Gomes (2008), Graciela; Estefenon; Eisenstein (2008), Silva (2017),
Santos e Silva (2018), Martins (2003), Moreira (2002), Gentilini (2013), Moran; Masetto; Behrens (2010). Em Portugal
também podemos elencar os estudos de Barra e Sarmento (2002), Brito (2010), Monteiro (2007) e Amante (2007a;
2007b).

Para buscar a compreensio desses impasses, o presente trabalho realiza uma revisao bibliografica a partir
da perspectiva hermenéutica. De acordo com Sidi e Conte (2017, p. 1945), “[...] pode ser compreendida como
a maneira pela qual interpretamos algo no movimento que interessa e constitui o ser humano, de formar-se e

educar-se. A interpretagdo decorre de um texto, um gesto, uma atitude, uma palavra de abertura e relagio com
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o outro, que é capaz de se comunicar, de interagir”. Para tal revisao, serdo utilizados livros, artigos de revistas
cientificas, trabalhos académicos, bem como um manual elaborado pela Sociedade Brasileira de Pediatria, a fim
de dar visibilidade e (re)conhecer os riscos e as implicagdes das tecnologias no desenvolvimento e compreensao
da infancia.
A hermenéutica busca uma reflexao e uma compreensio sobre aquilo que vemos, lemos,
vivenciamos, criando uma cultura imersa em diferentes tradi¢des e experiéncias. Implica
também na forma como realizamos o movimento para nos (re)conhecer a partir das experiéncias

no mundo, ou seja, na medida em que interpretamos algo, relacionamos diretamente com a visdo
de mundo que temos, advindas de nossas experiéncias anteriores (SIDI; CONTE, 2017, p. 1945).

Uma vez que a perspectiva hermenéutica estd relacionada diretamente com a interpretagdo de textos,
justifica-se a sua utilizagdo em termos de abordagem metodoldgica. Nesse sentido, pretendemos analisar as
discussoes sobre os usos e apropriacdes das tecnologias na educagdo e quais sdo os riscos e os beneficios para o
desenvolvimento global das criangas. Com isso, buscamos dimensionar para a importancia do cuidado que pais
e professores precisam ter na utilizagdo dessas ferramentas, para que a crianga tenha um crescimento saudavel,
dialdgico e seguro nesse engajamento com a cultura digital. Defende-se que o autodesenvolvimento e a liberdade
da crianca precisam repercutir no ambiente escolar, no sentido de fomentar a abertura sensivel e plural as
tecnologias, para que a crianga tenha garantido o desenvolvimento cognitivo, afetivo e de sociabilidade desvelado

pelas linguagens artisticas e tecnoldgicas da formagéo cultural.

Neste estudo, iniciamos dialogando sobre a infancia na era digital, tomando por base os autores Graciela;
Estefenon; Eisenstein (2008); Fantin, (2015); Folque (2011); Silva (2017); Santos e Faria (2017); Salles, (2005);
Oliveira; Incerti; Casagrande (2015); Martins e Castro (2011); Belloni (2007); Mélo; Ivashita; Rodrigues (2009),
entre outros. Em seguida, apresentamos a evoluc¢io da tecnologia ao longo dos anos, com base nas pesquisas de
Moran (2009) e Assmann (2000). A partir disso, discutimos sobre as dispersdes e o uso excessivo das tecnologias
digitais, utilizando como base os autores Silva (2017), Monteiro (2007), Veen; Vrakking (2009) e Graciela;
Estefenon; Eisenstein (2008). Demonstramos, ainda, as (im)possibilidades das tecnologias digitais com as criangas
tendo por base os estudos de Graciela, Estefenon, Eisenstein (2008); Silva (2017); Martins (2003); Belloni e Gomes
(2008); Martins e Castro (2011); Santos e Silva (2018); Moran; Masetto; Behrens (2010), entre outros. Logo depois,
abordamos a mediac¢do da utilizagdo das tecnologias, com base nos autores Monteiro (2007); Silva (2017); Amante

(2007); Brito (2010); Moreira (2002), Por fim, langamos luzes a problematica nas consideragdes finais.

2 AS TECNOLOGIAS AO LONGO DOS ANOS

E necessario refletir sobre as influéncias e interferéncias dos artefatos tecnologicos na vida das criangas,
mas para isso, ¢ importante saber que nesse trabalho priorizamos as questoes humanas e nao os interesses técnicos
dessa evolugao ao longo dos anos. Moran (2009, p. 173) afirma que as “tecnologias na educa¢ao, num sentido
amplo, abrangem tudo o que nos ajuda a aprender e a ensinar: as técnicas de leitura e de escrita, a voz, os gestos,
a linguagem, a lousa, os livros, os jornais, a TV, o computador, a Internet, o celular”. Nesse contexto, o livro ¢ uma
das tecnologias mais antigas e utilizadas nas escolas, afinal, no século XVI, afirma Moran (2009, p. 173), “o livro
era uma nova tecnologia. Hoje é uma tecnologia importante para a aprendizagem, mas ndo é nova”. Para tanto,
percebemos que as tecnologias a cada momento vém inovando e ao mesmo tempo fragmentando o mundo e
consequentemente, acabam interferindo nas relagdes e reflexdes educativas. Assim como o quadro negro, uma das
tecnologias que teve grande impacto na educagao do século XIX, hoje foi substituido pela lousa digital e os livros
impressos por eletronicos (e-books) nos espagos virtuais, o que revoluciona o acesso aos conhecimentos em todos
os lugares. Mas as tecnologias nunca representaram problemas nos contextos educativos, salvo quando foram

tomadas com uma interminavel perspectiva dos meios técnicos com fim em si.
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As tecnologias sdo indispensaveis no cotidiano de todos nés e produzem novas perspectivas de conversagao,
assim como para realizar operagdes bancdrias, fazer compras, assistir videos e filmes, adquirir conhecimentos nos
espagos formais e informais de ensino, estreitando relacionamentos. No contexto educacional ndo poderia ser
diferente, “as tecnologias sio meio, apoio, mas com o avango das redes, da comunicagio em tempo real, dos portais
de pesquisa, se transformaram em instrumentos fundamentais para a mudanca na educagdo” (MORAN, 2009,
p. 173). Por meio das tecnologias podemos aprimorar a capacidade imaginativa para projetar extensodes do corpo,
para desenvolver diferentes formas de linguagem, conhecimentos, simula¢des de personagens, como elementos
constituintes de nossas visoes de mundo. Dai que “[...] as novas tecnologias tém um papel ativo e co-estruturante
das formas do aprender e do conhecer” (ASSMANN, 2000, p. 10).

As tecnologias sdo recursos que podem auxiliar no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que
“permitem aprender em qualquer lugar e a qualquer hora; permitem flexibilizar os processos de ensinar e de
aprender, abrir as escolas para o mundo e trazer o mundo para as escolas, em tempo real” (MORAN, 2009, p. 173).
Assim, a realidade educacional exige mudangas urgentes nas metodologias da sala de aula e os recursos tecnoldgicos
podem ser grandes aliados na busca pela melhoria da qualidade de ensino. “As tecnologias nao sio o centro da
mudang¢a educacional, mas estamos num periodo fundamental de inclusdo de todos: gestores, professores, alunos,
funcionarios e comunidade no processo de ensino e aprendizagem” (MORAN, 2009, p. 173). Enquanto a escola
continua utilizando os mesmos métodos de ensino de muitos anos atras, as tecnologias evoluem rapidamente e
quando os educadores buscam inovagdo simplesmente substituem uma tecnologia por outra sem ressignifica-la ao
contexto pedagogico. A escola ndo apresenta grandes mudangas hd muito tempo e tem dificuldades em apropriar
e engajar as tecnologias digitais ao cotidiano escolar. A organizacao dos estudantes nas salas, os recursos utilizados,
as metodologias, as formas de avaliagdo estdo defasadas em comparagao a realidade vivida pelas criancas.

As tecnologias evoluem muito mais rapidamente do que a cultura. A cultura implica em padrdes,
repeticdo, consolidacio. A cultura educacional, também. Passamos anos demais, horas demais,
para aprender coisas demais, que ndo sdo tdo importantes, de uma forma pouco interessante e

com resultados mediocres. E passamos pouco tempo no que ¢é significativo, no que nos ajuda a
aprender ao longo da vida (MORAN, 2009, p. 173).

Essas tramas conceituais indicam que “a tecnologia é valida quando ndo é o centro, quando se encaixa
perfeitamente em cada roteiro de ensino e aprendizagem, e esta ao alcance de cada aluno (tecnologias possiveis em
cada situagdo e momento)” (MORAN, 2009, p. 175). As tecnologias, isoladamente, ndo solucionam os problemas
educacionais enraizados historicamente. Mas, se aliadas as tecnologias de interacao humana podem contribuir
para a reconstrucdo coletiva de aprendizagens sociais. Sendo assim, a utiliza¢do de recursos tecnologicos na sala

de aula se torna indispensavel para o desenvolvimento de atividades colaborativas e dindmicas.

3 A INFANCIA NA ERA DIGITAL

Parafraseando Castells (1999), vivemos em um mundo que se tornou digital. Com base nessa afirmagéo,
destacamos que o acesso as tecnologias digitais esta correlacionado as criangas, tendo em vista que nascem em uma
sociedade tecnoldgica hiperconectada, além de possuirem rapida atragdo e intimidade com os artefatos, através de
computadores, do acesso a internet, videogames e telefones celulares, pois sao recursos corriqueiros no cotidiano
das criangas. Para tanto, é viavel afirmar que essa nova realidade assusta grande parte dos adultos, pois muitos
ndo sabem utilizar estas ferramentas e orientar as criangas para o uso saudavel das tecnologias digitais, visto que
nem mesmo os adultos estdo conseguindo coordenar suas agdes em tempos de dominio instrumental, recaindo
na dependéncia tecnolégica. Nesse contexto, “o resultado disso ¢ uma inversao de papéis. Hoje, sdo criangas e
adolescentes que ajudam os pais, geralmente perdidos entre tantas fungdes desconhecidas”, causando, inclusive, a
perda da autoridade dos pais e educadores (GRACIELA; ESTEFENON; EISENSTEIN, 2008, p. 47).
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Os jogos eletronicos e videogames encantam e sdo atrativos para novas aprendizagens das criangas, sendo
fonte de lazer e estimuladores da memoria, do raciocinio e das interagdes coletivas nesses espagos hibridos.
Fantin (2015, p. 198) destaca que “ao lado de jogos provenientes da industria cultural e das midias, certos games
(sobretudo online) fogem dos limites espago-temporais tipicos da relagdo face a face criando novas formas de
interagdo entre as pessoas, entre elas e a cultura, a natureza e o mundo”. Ao jogar, a crianga ndo esta apenas
interagindo com a maquina, mas também estd estabelecendo vinculos, aprendendo a brincar, a ganhar, a perder e
a socializar. Portanto, “nos games as criangas interagem com outras crian¢as mediadas pela tecnologia, e ao fazer

isso, vdo construindo suas competéncias midiaticas” (FANTIN, 2015, p. 206).

A internet pode auxiliar as criangas nos trabalhos escolares. Dessa forma, “entendendo a escola como um
espago de cria¢do de cultura, esta deve incorporar os produtos culturais e as praticas sociais mais avancadas da
sociedade em que nos encontramos” (FOLQUE, 2011, p. 9). No entanto, esta realidade esta gerando duvida com
relagdo a pratica pedagdgica do educador, pois precisa ter conhecimento sobre os recursos tecnologicos e analisar
continuamente as possibilidades desses artefatos para reconstruir saberes e experiéncias que coloca a disposi¢ao
das criangas de modo formativo. As familias estdo preocupadas, visto que observam que elas passam o tempo em
casa entre o computador e a televisdo, deixando atividades fisicas ao ar livre de lado. Nesse contexto, Silva (2017,
p- 51) aponta que,

E através da informagdo, do didlogo e das interagdes pessoais que este impasse podera ser
superado, afinal seria incoerente proibir o uso de uma ferramenta que quando utilizada com

objetivos definidos e com modera¢do poderd contribuir para que a crianga construa seus
conhecimentos a partir das agdes que ela prdpria estabelece.

Neste contexto de discussdo, a prdopria compreensio de infancia foi se transformando e sofrendo
metamorfoses com o passar do tempo. Inicialmente nio se dava a devida importancia a esta etapa da vida e ndo se
tinha um respeito ou preocupacao pela cultura da infancia. Conforme afirmam Santos e Faria (2017, p. 2):

Ao longo da histéria em diferentes tempos e espagos, a crianca teve distintos conceitos e modos
de tratamento. A principio a crianca seria aquele que ndo fala, ineloquente, pequeno, novo e
recente, conceituada por grandes pensadores como um animal intratavel, o mais atrevido de
todos os bichos e até mesmo como “pecado original’, por ser concebida em pecado. Era vista

apenas como um ser biolégico que nio se diferenciava do adulto, ndo sendo reconhecida como
parte da sociedade.

Essa concep¢ao mudou a medida que o conceito de infancia foi se constituindo por uma nova visao dos
adultos com relagdo as criangas, especialmente pela preocupagdo com a saide das mesmas, quando passaram
a observar que eram sujeitos ativos que necessitavam de cuidado diferenciado, desde o modo de vestir até o de
educar. “No final do século XVIII e inicio do XIX, a percepgao que até entao se tinha da crianga foi gradualmente
se modificando e a concepgdo de infancia como uma etapa distinta da vida se consolidou na sociedade” (SALLES,
2005, p. 35). A criagdo das escolas também contribuiu para as alteragdes na concepgdo da infincia, conforme
afirmam Oliveira, Incerti e Casagrande (2015, p. 5): “[...] com o processo de desenvolvimento das escolas no periodo
dos séculos XVIII e XIX ha um prolongamento da infancia, o que faz com que os pais e as maes permane¢am mais

tempo com seus/suas filhos/as”.

Vemos que os adultos comecaram a mudar a perspectiva sobre a infancia a partir do final do século
XVIII, mas na psicologia do desenvolvimento, campo que comega a se consolidar por volta de 1900 as criancas
e adolescentes ainda sdao concebidos como imaturos, subdesenvolvidos e em processo formativo para atingir
a maturidade (SALLES, 2005). De acordo com Santos e Faria (2017, p. 2), “devido a divergéncia de classes na
organizagdo social, o sentimento de infancia surge primeiramente nas classes mais abastadas”. Mas essa mudanga
nao ocorreu de uma hora para outra, pelo contrario, demorou muitos anos até que chegassemos a valorizar a

infancia como uma cultura com direitos e deveres como reconhecemos hoje. Em nosso pais, somente no final do
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século XX surge uma consolidagdo da infancia a partir da concepgao de sujeitos em desenvolvimento, conforme

Oliveira, Incerti e Casagrande (2015, p. 5):

No Brasil esta percep¢io se constitui com o advento da Constituigdo de 1988 e em 1990 através do
Estatuto da Crianca e do Adolescente. Busca-se a constru¢ao de um novo paradigma para a crianga
e adolescente de forma a prevalecer a concep¢iao de que esse publico esta em desenvolvimento
psicossocial e que esses sujeitos se apresentam nesse processo constituidos de particularidades e
necessidades diferentes das dos adultos. O que coloca como dever da sociedade, do Estado e da
familia cuidar da crianca e adolescente que estio em desenvolvimento.

A globalizagao e os avangos tecnologicos exigem profissionais cada vez mais qualificados, fazendo com
que os adultos passem grande parte do dia fora de casa trabalhando e estudando, e é neste contexto que a crianga
esta inserida. Somando-se a isso, as tecnologias da comunicagio, dentre elas a TV e a internet, possibilitam que o
acesso as informagoes acontega de forma descuidada e desorientada.

A identidade da crianga e do adolescente é construida hoje numa cultura caracterizada pela
existéncia de uma industria da informacao, de bens culturais, de lazer e de consumo onde a

énfase estd no presente, na velocidade, no cotidiano, no aqui e no agora, e na busca do prazer
imediato (SALLES, 2005, p. 35).

Sendo assim, as criangas estdo expostas a todo e qualquer tipo de experiéncias com a utilizagdo das
diferentes tecnologias digitais, o que estd ajudando a modificar as atitudes e emogdes desde a infancia. Para
Martins e Castro (2011, p. 621) “aideia é de que as midias tecnoldgicas produzem novas condigdes de subjetivagao,
em termos de modos de perceber, de interagir e de aprender, para criangas e adolescentes”. O acesso irrestrito
a grande quantidade de informagdes também interfere no modo como a crianga percebe o mundo a sua volta,
pois “o aspecto da concentragdo entra em questio quando ouvimos falar da constru¢do de um foco de atengao
mais disperso na contemporaneidade, para dar conta de tantas informagoes chegando por todos os lados para os
individuos” (MARTINS, CASTRO, 2011, p. 626). Portanto, os artefatos digitais alteram o modo de ser das criangas
a partir de suas vivéncias com as diferentes tecnologias.

Brinquedos tecnoldgicos, tecnologias de informacdo e comunicagéo, tecnologias de reprodugio
humana, clonagem, firmacos e outras técnicas estio mudando os modos de ser das criangas,

o papel e o estatuto da infincia nas sociedades contemporéneas, e desestabilizando limites e
oposicdes tidos como evidentes e garantidos na modernidade (BELLONTI, 2007, p. 77).

As criangas estdo em contato com realidades que as estressam e pressionam a agir por impulso,
completamente diversas dos tempos antigos. E estas realidades interferem diretamente no modo de ser das criangas.
“A estruturagao da personalidade se realiza na pratica interativa das criangas com seu universo de socializagao
que inclui, além destas instituigdes, os diferentes grupos de pares, formados na familia, na escola e no bairro”
(BELLONTI, 2007, p. 58). Enquanto algumas aproveitam a vida como criangas, brincando e se divertindo, outras
sofrem com o processo de “adultizagao” imposto pelas midias e reafirmado pelos préprios pais, tornando-se “mini-
adultos” consumistas ainda na infincia. Dessa forma,

As criangas praticamente desapareceram da midia e, quando sdo mostradas, sdo representadas
como adultos em miniatura, a maneira das pinturas dos séculos XIII e XIV. Na televisdo, ndo h4, por
exemplo, quase nada que lembre uma cangéo infantil, pois as criancas imitam o comportamento
dos adultos. Na atualidade, as brincadeiras infantis foram “adultizadas”, de modo que um jogo
infantil se tornou profissionalizacao, motivo de preocupacdo dos adultos. Ndo se observa mais

com tanta intensidade marcas que lembrem um mundo infantil separado do mundo dos adultos
(MELO; IVASHITA; RODRIGUES, 2009, p. 315).

Como podemos perceber, a midia exerce forte influéncia nesse processo de mudanga da concepgao de
infancia, visto que interfere diretamente no comportamento, na linguagem e nas atitudes das criangas. A presenga

constante da midia no cotidiano esta transformando os desejos, gostos e atitudes do universo infantil, contribuindo
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para aproximar o mundo das criangas do mundo adulto. Salles (2005, p. 39) defende que,

A crianga, o adolescente e o0 jovem adquirem o direito de serem respeitados nas suas exigéncias.
Ha, parece-nos, uma tendéncia a iguald-los ao adulto ou, até mesmo, em alguns aspectos, em
afirmar a superioridade dessas etapas da vida frente ao adulto dada a sua familiaridade com as
novas tecnologias. O uso do computador exemplifica uma situagdo na qual a superioridade da
crianca e do adolescente ¢, muitas vezes, apontada.

Na atualidade, as criangas, além de brincar e experimentar, querem construir e se constituir como sujeitos
sociais e histdricos nas varias atividades que realizam. Nessa perspectiva, “ndo querem apenas consumir modelos,
querem produzir e, nessa produgdo com qualidade, sentir-se capazes de criagdo, constituindo-se como seres
atuantes nos contextos com os quais interagem” (MARTINS, 2003, p. 32). Sendo assim, a crianga passou a ser um
agente social e protagonista de suas conquistas e aprendizagens. Isso se evidencia na utilizagdo das tecnologias
digitais, uma vez que as criangas exploram estes recursos com muita facilidade, enquanto que muitos adultos
sequer sabem manusea-los (SANTOS; FARIA, 2017). O uso das tecnologias na infancia também contribui para
uma mudanga na forma como as criangas constroem suas aprendizagens. Segundo Barra e Sarmento (2002, p. 6),

Astecnologiasaquehojeacedemosafiguram-se como modificadoras nasformas derelacionamento
das criangas com a informagio e comunicac¢do. A utilizagdo de som, imagem, texto, grafismos e
todas as potencialidades hipermidia, contribuem ainda, e decisivamente, para cativar o utilizador
destas faixas etarias com a grande vantagem de tornar possivel a aprendizagem adaptada a

diferentes estilos, ritmos e capacidades das criancas, com grande facilidade e flexibilidade de
utilizacio.

Tudo isso indica uma mudanga com relacdo a concepgao de infancia, que passou a ser vista dotada de
interesses e gostos proprios, com propriedade de posicionar-se diante da sua prépria histdria e com direitos a
serem respeitados, uma vez que o adulto ndo é o chefe da sociedade. “O questionamento ao ‘adultocentrismo’ da
sociedade e o reconhecimento da crianga como sujeito e com direitos sociais sdo uns dos aspectos que configuram
a infancia e a adolescéncia na sociedade atual. A crianca se torna visivel, alvo de ofertas de bens e servicos sociais”
(SALLES, 2005, p. 40). Partindo dessa realidade, verificamos que a concep¢ao de infincia atual é totalmente

diferente do conceito dos séculos passados.

Hoje ha uma preocupagdo com a crianga, de respeito e reconhecimento as prdprias caracteristicas e
autenticidade da infancia. “Desse modo, percebemos que, tanto a infincia quanto a adolescéncia, sdo hoje
compreendidas como categorias construidas historicamente, tendo, portanto, multiplas emergéncias. Essa ideia
corrobora com os paradigmas da pos-modernidade, marcos da nossa contemporaneidade” (FROTA, 2007, p. 149).
Sendo assim, verificamos que na sociedade contemporénea, diversos fatores interferem nos modos de ser, de sentir e
de agir das criangas. “Aolongo do processo de socializagdao do qual elas sdo atores principais e sujeitos ativos, as criangas
sdo também objeto da acdo de varias instituigdes especializadas, entre as quais as mais importantes sdo a familia, a
escola, as igrejas e as midias” (BELLONTI, 2007, p. 58). Em outras palavras, as interagdes construidas através destas
instituigdes mencionadas influenciam diretamente no comportamento e na vida cotidiana das criancas. Conforme
Barra e Sarmento (2002, p. 3), “o mundo da crian¢a é muito heterogéneo, ela esta em contato com varias realidades
diferentes, das quais vai apreendendo valores e estratégias que contribuem para a formagao da sua identidade pessoal
e social”. Portanto, inumeros aspectos interferem no universo infantil e a presenca constante das tecnologias digitais

na rotina das criangas traz reflexos que nido podem ser ignorados quando pensamos nas relagdes com a infancia.

4 PROBLEMAS CAUSADOS PELO USO EXCESSIVO DAS TECNOLOGIAS

A cena de ver criangas explorando diferentes recursos tecnolégicos, como celulares e tablets para

entretenimento é cada vez mais comum, visto que, na maioria das vezes, estes aparelhos sao oferecidos pela prépria
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familia, para que possam se distrair, ver seus videos, imagens ou explorar seus jogos eletronicos. Entretanto, como
alerta Silva (2017, p. 49),

No contexto infantil, criancas deixam de manifestar suas emogdes, sentimentos e anseios no
mundo real, ficando muitas vezes em casa, sem o contato com outras criangas, utilizando apenas
de recursos digitais, pois estes satisfazem suas necessidades. Deixam de brincar, interagir com
outras criancas e estabelecer relagdes com as mesmas para ficar junto ao tablet ou qualquer outro
dispositivo.

Atualmente, a televisdao é uma das tecnologias massivas para muitas criangas, que ficam durante muito
tempo sozinhas em casa e assim, acabam sendo expostas a diversos contetidos, alguns inadequados e até impréprios
para a idade. Além disso, tornam-se alvos faceis da publicidade, que estimula o consumismo propagandeado por
artificios sedutores dos personagens infantis. Segundo Monteiro (2007, p. 2025),

Existem, no entanto, indicios que apontam para uma permissividade por parte dos pais no que

respeita a quantidade de tempo e ao hordrio em que autorizam os seus filhos a ver televisdo, o
que nos leva a concluir que, apesar dos riscos que comporta, este meio é consensualmente aceito.

Sendo assim, cabe a familia ter cuidado para que a crianga ndo passe a viver apenas no mundo virtual,
sem estabelecer relagoes dialdgicas e de convivéncia com familiares e demais pessoas que estdo a sua volta.
“Nao acreditamos ainda no potencial que a nova tecnologia tem para substituir a interacdo fisica, em grande
parte porque temos a expectativa de ver e ouvir as pessoas e observar a linguagem corporal. Sdo essas nossas
convengdes de comunicagdo” (VEEN; VRAKKING, 2009, p. 82). Pesquisas apontam que “ao utilizar as tecnologias
e estar conectado, trocando mensagens, jogando ou realizando outras tarefas, ocorre a liberacdo de dopamina,
neurotransmissor ligado ao prazer e ao vicio, com isso, o usudrio tende a ficar cada vez mais conectado” (SILVA,
2017, p. 50). Portanto, o uso dos recursos tecnologicos pode se tornar um vicio e se as familias nao fixarem um
tempo didrio para o uso do computador, celular e para assistir a televisdo, as criangas ndo terdo limites e nao
saberdo coordenar as proprias agdes cotidianas. De acordo com a Sociedade Brasileira de Pediatria (BRASIL, 2016,
p. 2), este limite deve ser dado pela familia, pois,

A recente Lei n° 12.965 de 2014 - o Marco Civil da Internet em seu artigo 29° — explicita a
necessidade do controle e vigildncia parental e a educagdo digital, como formas de protecio

frente as mudangas tecnoldgicas, em especial sobre os impactos provocados nas familias e,
especificamente, nas rotinas e vivéncias das criangas e dos adolescentes.

No mundo atual, onde as tecnologias estao cada vez mais acessiveis, os problemas relacionados ao uso
desmedido e abusivo dessas ferramentas digitais aumentam gradativamente. A dependéncia tecnolégica é outro
grave problema que vém atingindo grande parte da populagao mundial. Pesquisadores ja constataram que o grupo
mais vulneravel a dependéncia da internet é composto por pessoas introvertidas, com baixa autoestima e vida
familiar frustrante.

Frustragdes, angustias e decep¢des podem facilitar a dependéncia do mundo virtual, onde é
aparentemente mais facil lidar com questdes mais complexas [...] Os transtornos mentais — que
atingem 20% a 25% das pessoas em algum momento da vida - merecem aten¢io especial, pois
afetam de forma definitiva a vida do individuo. As depressdes e os transtornos de ansiedade
costumam provocar o afastamento social, anguistia pelo contato pessoal e dificuldades de
relacionamento. As relacdes travadas pelos recursos tecnolégicos se tornam a forma mais facil

e menos ameagadora de suprir as caréncias afetivas (GRACIELA; ESTEFENON; EISENSTEIN,
2008, p. 86).

Também ja esta se tornando comum nos consultérios médicos uma sindrome nova chamada de
“tecnoestresse’, que, de acordo com Graciela, Estefenon e Eisenstein (2008), caracteriza-se pelo desejo incontrolavel
de estar sempre ligado, conectado o tempo todo. Estes habitos podem nao sé prejudicar as atividades escolares

como induzir quadros de ansiedade, baixa autoestima e depressao. Com relagio a isso, Silva (2017, p. 50) afirma:
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A vontade de estar conectado é maior do que o cansago, dores musculares e a ansiedade. A crianca
ou adolescente ndo consegue conter essa vontade, ocasionando mais uma vez danos para a sua satde,
como problemas posturais, auditivos e complicagdes no desenvolvimento fisico, mental e social.

Um dos principais problemas que merece a atengdo da familia, da escola e dos profissionais da saude ¢ a
questdo da obesidade, que vem aumentando a nivel mundial. Principalmente porque esse transtorno nutricional
pode trazer prejuizos a saude fisica e mental das criangas, além de ocasionar dificuldades de socializagdo. “As
criangas e os adolescentes obesos correm também mais riscos de se tornarem obesos mérbidos. Em uma época em
que a personalidade esta sendo estruturada, a obesidade pode deixar marcas bem profundas niao s6 no corpo como
no emocional” (GRACIELA; ESTEFENON; EISENSTEIN, 2008, p. 110).

Contudo, num mundo do trabalho cada vez mais competitivo e desumanizado pela excessiva cobranca de
desempenho, as familias estdo vivendo cada vez mais na correria, as refeicoes caseiras e alimentos saudaveis ddo
lugar as dietas hipercaldricas, repletas de alimentos industrializados, ricos em gorduras e agtcares. Além disso,
a diminui¢ao das atividades fisicas, que foram substituidas por habitos sedentarios como assistir televisdo para
descansar, ficar longos periodos em frente ao computador e jogar videogame, também contribui para esse cenario.
O resultado disso ¢ 0 aumento de peso que pode causar complicagdes como discriminagdo entre amigos e familiares,
cansago e irritabilidade, apneia do sono, problemas ortopédicos e maior risco de diabetes. Além de transtornos
alimentares como a anorexia e bulimia também podem ser desencadeados pelo uso excessivo do computador. Dessa
forma, influenciados por sites meninas e meninos passam a fazer dietas radicais e até mesmo provocar vomitos
na busca do corpo ideal, perfeito. Outro risco para as criangas sdo as violéncias e os abusos sexuais pela internet.
Elas sao vulneraveis porque sdo curiosas e inexperientes, ou nao tém apoio familiar e outras tém necessidade de
desafiar os pais e os limites sociais que consideram caretas. Os abusos mais frequentes sdo pedofilia, estimulo ao
turismo sexual, utilizagao de fotos e videos para produgio de contetidos pornogrificos e cyberbullying: intimidar

ou ameagar menores pela internet. Segundo Graciela, Estefenon e Eisenstein (2008, p. 89),

Uma crianga ou um adolescente que sofre esse tipo de violéncia geralmente apresenta mudangas
repentinas de comportamento, externando medo e retraimento e passando a ter pesadelos, entre
outras reagdes compativeis com aquelas caracteristicas do estresse pds-traumdtico, situacio em
que um individuo é submetido a eventos violentos e incontrolaveis.

As familias nao podem mais ignorar essa ameaga e precisam participar ativamente da vida das criangas. Para
amaioria delas, a sexualidade continua um tabu sobre o qual nio se conversa com os pais e, assim, os molestadores se
aproveitam. Além disso, a falta de informagéo e a curiosidade humana facilita a agdo dos criminosos que conquistam
a simpatia das vitimas. Quanto ao corpo, os estragos produzidos por horas e horas diante do computador nao sao
poucos, dentre eles podemos citar a fadiga ocular, que pode provocar dor de cabega; convulsdes em pacientes
epiléticos; disturbios do sono; sindrome do tinel do carpo (uma forte dor muscular nas articulagdes do punho e
do pulso, produzida pela ma posi¢ao das maos sobre o teclado); dificuldade de concentragao; queda de rendimento
escolar. A tecnologia trouxe muitas facilidades a vida diaria, mas, em contrapartida, acarretou disfungdes posturais
cada vez mais sérias entre seus utilizadores.

As patologias mais frequentes na area da ortopedia sdo as alteragcdes da coluna vertebral,
especialmente na regido do pescoco (cervical) e na dos rins (lombar), geralmente acometidas pela

hipercifose — que nada mais é do que o resultado de uma postura errada por horas, dias, meses e
anos seguidos (GRACIELA; ESTEFENON; EISENSTEIN, 2008, p. 124).

A ma postura em frente ao computador ou videogame sao as causas desse problema. Geralmente, as criangas
ndo sentam, elas ficam esparramadas em cadeiras ou até mesmo na cama, em posigoes totalmente desconfortaveis e
que podem acarretar patologias fisicas e posturais. As tecnologias digitais podem trazer também uma exclusao social
ou dificuldades de sociabilidade. As criangas sdo vulneraveis ao marketing dos novos itens da moda que deixaram de

ser roupas e ténis e passaram a ser substituidos por aparelhos digitais como simbolo de status e fetiche de mercadoria.

72



A leitura, a escrita e a interpretagdo de textos também foram afetadas com o uso excessivo das tecnologias.
A geragdo digital assiste muitos videos, observa diversas imagens, simbolos e letras ao mesmo tempo, e, com isso,
longos textos, filmes ou leituras aprofundadas nao despertam muita atengdo. Parece que vivemos num dilema
entre o desejo compulsivo de navegar e o fato de muitas vezes ser navegado pelas proprias tecnologias digitais.
Os estimulos e a possibilidade de navegar pela rede, através de links referentes ao assunto,
fazem com que o leitor além de realizar uma leitura superficial, ndo se aproprie sobre o assunto
principal do livro. E quando percebe, inimeras janelas estdo abertas, mas nido sabe realmente

as informagdes que leu. Teve acesso a diversas informagdes, porém se dispersou a tal ponto que
precisa parar, fechar as janelas abertas e retomar o foco da leitura (SILVA, 2017, p. 50).

Em sintese, o uso da tecnologia de forma indiscriminada pode trazer riscos e prejuizos para a satide
fisica, cognitiva, emocional e psicolégica de criangas e adolescentes, sendo papel da familia, da escola e da
comunidade observar com ateng¢do e coordenar as formas de interagdo com esses artefatos digitais. Os contextos
socioeducacionais apresentam alguns afrontamentos com as tecnologias, que podem gerar dissonancias cognitivas
e emocionais comuns quando tomadas por visdes simplificadoras dos processos pedagdgicos, bem como gerar
dependéncia e atraso tecnoldgico em todas as dimensdes da vida humana. Para Martins e Castro (2010, p. 627),
“a dispersdo generalizada sugere certo desinteresse das criangas pela forma como sido organizadas as atividades
escolares tradicionais” Entdo, a questdo principal recai sobre as formas de utilizar os meios nos processos
educacionais, uma vez que estes podem trancafiar em um sistema alienante de praticas convencionais, ao encantar-
se involuntariamente pelo fetichismo e consequentemente para a manutenc¢do do status quo, ou pode lancar luz
para os diferentes mundos na (re)constru¢ao de agoes mais humanizadas com as criangas, autocriticas, enfim, para

a emancipagio coletiva.

5 (IM)POSSIBILIDADES DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS COM AS CRIANCAS

Sao muitos os beneficios sociais e educacionais que os artefatos tecnologicos podem nos oferecer, basta
imaginar como seria a nossa vida sem o computador e o celular sem o acesso a internet. Partindo dessa visao,
concordamos com Graciela, Estefenon e Eisenstein (2008, p. 162) quando mencionam que,

[...] além dos riscos inerentes a nova tecnologia — que também divide a populagao mundial em
alfabetizada ou analfabeta digital - e de uma nova geragdo digital — que ja nasceu e cresceu com

o computador em sua casa simplificando a vida - existem beneficios que se alastram a cada dia,
para todas as pessoas.

A internet permite a comunicagdo entre pessoas de qualquer lugar do mundo, promovendo a interagao
de criangas e adolescentes com os amigos, como forma de adquirir conhecimentos de diferentes culturas, através
de jogos eletronicos, por exemplo. Além disso, facilita as pesquisas escolares, pois existem intimeras bibliotecas
virtuais, que podem ser acessadas sem custo algum. “Ao mesmo tempo, os e-books proporcionam ter acesso a
leitura e ao material por um pre¢o mais acessivel, facilitando que mais livros possam ser adquiridos e armazenados
em um unico lugar” (SILVA, 2017, p. 51). A medicina é bastante beneficiada pelo avango tecnoldgico, visto
que “aproximadamente 70% dos procedimentos médicos sdo executados mediante tecnologia digital, tanto
no diagndstico como no tratamento cirurgico” (GRACIELA; ESTEFENON; EISENSTEIN, 2008, p. 164). A
meteorologia, o comércio, a economia do mercado mundial, a educagdo e a ciéncia também avangaram com o

auxilio das tecnologias, assim como a tecnologia assistiva.

Os celulares modernos, além das fungdes principais, trazem ainda aplicativos que facilitam a vida diaria, como
por exemplo, o Sistema de Posicionamento Global (GPS). Para as familias, o celular é uma seguranga, pois mantém
contato com os filhos sempre e em todo o lugar. O computador também é um excelente recurso para as pesquisas
das disciplinas escolares. Os jogos eletronicos, além de proporcionarem lazer e diversao, aumentam a capacidade de

memoria, criatividade e a coordena¢do motora. Com os jogos eletronicos pedagdgicos, as criancas podem aprender
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de forma ludica através de jogos simbdlicos, o que facilita o entendimento dos contetidos de aula. Dessa forma, os
recursos digitais podem servir para potencializar as praticas pedagogicas. A internet proporcionou ainda uma nova
modalidade de ensino, a educagao a distancia, opgao formativa de muitos jovens adultos atualmente.
As atuais tecnologias de comunicagdo e interacdo apresentam novas possibilidades para o
individuo vivenciar processos criativos, estabelecendo aproximacoes e associagdes inesperadas,

juntando significados anteriormente desconexos e ampliando a capacidade de interlocucéo por
meio das diferentes linguagens que tais recursos propiciam (MARTINS, 2003, p. 26).

As tecnologias digitais podem ser grandes aliadas nos processos de ensino e de aprendizagem tanto na
escola quanto em casa, uma vez que “o uso dos recursos das diferentes midias pode contribuir para o individuo
desenvolver suas compreensdes sobre o0 mundo e sobre a cultura em que vive, além de provocar transformagoes
nas formas de perceber e apreender a realidade” (MARTINS, 2003, p. 25). Ao utilizar as novas tecnologias, a
crianga deve ser orientada e provocada a estabelecer intera¢des mediadas pelo responsavel, no sentido de estimular
a autonomia, a memdria e a criatividade. Dessa forma, estara ampliando a possibilidade de constru¢do de uma

aprendizagem social.

Assim, com a popularizacao das tecnologias sociais temos identificado uma significativa contribui¢ao
para os potenciais criativos nas praticas pedagogicas, especialmente reconstruindo as competéncias criativas dos
educandos por meio do uso desses artefatos. Mesmo a televisao pode gerar situacoes de aprendizagem desde a
Educagao Infantil, quando sdo oportunizadas intera¢des e contextualizagdes ao que é visto e percebido, assim
como os jogos em computadores, tablets, escrita de textos, realizagido de desenhos em lousa digital, que estimula
novos sentidos e a criatividade.

A importéncia da televisdo como institui¢do de socializa¢do ja foi confirmada por pesquisas
empiricas, ndo somente pelos altos indices de audiéncia, como também pelas representagdes
que as criangas se fazem da televisdo e de suas mensagens. [...] Além de constituir uma fonte
quase inesgotavel de informacdo e de entretenimento, a internet ¢ uma rede técnica que permite
interagdes sociais virtuais inéditas na histéria da humanidade, cuja disseminacéo, especialmente

entre os jovens, vem ocorrendo com enorme velocidade, desafiando as institui¢des responsaveis
pelos processos de socializa¢do (familias, escola, Estado) (BELLONI; GOMES, 2008, p. 721).

Nascidas em uma época em que as tecnologias digitais fazem parte do cotidiano, as criangas que hoje
frequentam as escolas sdo muito diferentes daquelas de geragdes anteriores e desafiam os educadores a interagir
com elas. Sendo assim, a escola que ndo oferece aos educandos as oportunidades de utilizacdo destes recursos,
acaba sendo um obstaculo ao acesso as oportunidades trazidas por esta nova realidade social. Com a presenga
constante de diferentes midias na rotina das criangas, as tecnologias assumem um papel social, uma vez que
refletem a propria sociedade. De acordo com Belloni e Gomes (2008, p. 721), “muitos estudos tém mostrado
a importincia crescente das midias na criacdo dos ‘mundos sociais e culturais das criancas, onde ocorrem os

processos de socializa¢ao”

Entretanto, de acordo com Martins e Castro (2010, p. 629), “[...]o ‘tempo da escola’ parece se distanciar
daquele praticado no mundo da tecnologia” A geracdo digital possui habitos, atitudes e comportamentos que
revelam uma nova cultura que, em muitos casos, ¢ ignorada nas institui¢des escolares. Diante da cultura digital,
uma escola que ndo se apropria das tecnologias digitais esta sabotando os saberes da profissao e o proprio processo
de engajamento educacional.

A escola deve ser capaz de promover as competéncias indispensaveis ao enfrentamento dos
desafios sociais, culturais e profissionais do mundo contemporaneo, pois diante da sociedade do
conhecimento e das pressdes que a contemporaneidade exerce sobre os jovens cidadios, exige
uma prética educativa apta a preparar alunos para esse novo tempo sendo a proposta a escola
um espaco de cultura e de articulagido de competéncias e contetidos disciplinares por meio da
tecnologia digital (SANTOS; SILVA, 2018, p. 82).
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Antes da crianga chegar a escola, ja passou por um processo formativo de mundo e de educagdo importante:
o familiar. E na familia que a crianga comega a desenvolver as suas conexdes mentais, afetivas, relacionais,
emocionais e suas linguagens. Mas ndo ¢ apenas na familia, pois, além disso,
A crian¢a também é educada pela midia, principalmente pela televisdo. Aprende a informar-se,
a conhecer - os outros, o mundo, a si mesma -, a sentir, a fantasiar, a relaxar, vendo, ouvindo,

“tocando” as pessoas na tela, pessoas estas que lhes mostram como viver, ser feliz e infeliz, amar
e odiar (MORAN; MASETTO; BEHRENS, 2010, p. 33).

Ao assistir televisao, as criangas aprendem a interpretar as imagens antes mesmo de aprender a ler e a
interagir, ainda que de maneira bastante restrita, sendo um meio de comunicagao de massa. Assim, as salas de aula
feitas com “giz e voz” ndo sdo tdo interessantes para as criancas nascidas na era digital. “Sao aulas que contrastam
muito com o seu modo de ser. O contraste ¢ muito grande para com sua vida fora da escola, em que ele tem
controle sobre as coisas, hd conectividade, midia, a¢do, imersio e redes” (VEEN; VRAKKING, 2009, p. 47). Por
esse motivo, ndo ¢ mais possivel desconsiderar as tecnologias digitais que constituem o contexto social em que a

acao educativa ocorre.

A escola é um ambiente que precisa favorecer o desenvolvimento integral da crian¢a, mas, para isso,
precisa estar atenta a realidade cotidiana a fim de problematiza-la. No entanto, “a escola é um dos pontos da vida
cotidiana dos alunos, mas nio ¢ o mais importante. E como se a escola nio fizesse parte integral de suas vidas, um
mundo completamente diferente do restante de seus contatos e atividades didrias” (VEEN; VRAKKING, 2009, p.
47). As tecnologias digitais no contexto escolar podem servir a problematizagdo dos conteudos e potencializar as
aprendizagens sociais. Esses recursos nao precisam substituir os antigos, mas podem ressignificar os antigos como
forma de inovagéo escolar. “Uma sala de aula digital pode aproveitar os quadros negros, livros impressos e demais
materiais tradicionais, acrescentando as novas tecnologias” (SANTOS; SILVA, 2018, p. 87).

O computador pode ser um aliado no processo educativo, pois valoriza e potencializa as habilidades de cada
crianca. “O computador pode ser visto como uma ferramenta pedagogica para criar um ambiente interativo que
proporcione ao aluno, investigar, levantar hipoteses, pesquisar, criar e assim construir seu préoprio conhecimento”
(MATTEIL 2003, p. 3). Inimeras possibilidades podem ser abordadas através desta ferramenta, desde o trabalho
com textos no Word, tabelas e graficos podem ser feitos no Excel e mapas podem ser pesquisados no Google Maps,
entre outras tantas op¢des que o computador e a internet fornecem. Os softwares educacionais também despertam
o interesse e a curiosidade dos estudantes, para a constru¢ao do conhecimento e a coordenagio do pensamento
e das agoes. No entanto, é preciso aten¢do, uma vez que nem todos os softwares oferecem qualidade. “Uma das
caracteristicas da geragdo internet é aprender o que lhe interessa pelo pesquisar, explorar, surfar e o fato de que o
erro nem sempre traz perdas materiais, indo contra a escola classica, onde, além de ser obrigado a decorar o que

ndo lhe interessa, o aluno nio tem opgdes de aprender o que lhe interessa” (TIBA, 2012, p. 235).

Torna-se necessario pensar o nosso tempo que reclama por uma educagdo democratica onde os
conhecimentos, as tecnologias digitais e as metodologias sejam problematizadas e ndo apenas aceitas e consumidas,
sob a forma de instrumentos técnicos de dependéncia. O educador precisa entender mais sobre o contexto em que
vivem as criancas e repensar constantemente a sua pratica pedagogica. “O professor do século XXI ndo devera
temer as maquinas, e, sim, toma-las como um referencial de mudanga em sua metodologia tradicional adaptando-
as as necessidades do educando” (BONATTO; SILVA; LISBOA, 2013, p. 71). Dai que as tecnologias digitais nao
podem ser utilizadas apenas para o lazer ou para passar o tempo, elas devem ser aliadas no processo de ensino e de
aprendizagem como possibilidade de engajamento na pratica social.

Quando as tecnologias da informagido e comunicagdo se amoldam ao conservadorismo escolar e
ndo promovem qualquer avango transformador no que concerne a ampliagdo das possibilidades

de participa¢do da crianca como agente na construc¢io do saber escolar, podem estar a servigo de
uma formagio individualizada da crianca que pouco fomenta outras formas de se experimentar
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a transmissdo educacional, reforcando ideais de uma infancia que deve ser protegida e tutelada
(MARTINS; CASTRO, 2010, p. 633).

O educador precisa ter objetivos claros a respeito do que deseja com a apropriagdo de recursos tecnoldgicos.
“E fundamental que os gestores e os educadores saibam claramente o que se deseja com os computadores € a
informatica na educagio, ou seja, quais sdo as suas finalidades” (GENTILINI, 2013, p. 49). Moran, Masetto e
Behrens (2010, p. 31) apontam alguns principios norteadores de uma pratica pedagdgica engajada ao contexto

tecnoldgico vivido pelas criangas atualmente, a saber:

Integrar tecnologias, metodologias, atividades. Integrar texto escrito, comunica¢io oral, escrita,
hipertextual, multimidica. Aproximar as midias, as atividades, possibilitando que transitem
facilmente de um meio para o outro, de um formato para o outro. Experimentar as mesmas
atividades em diversas midias. Trazer o universo do audiovisual para dentro da escola. Variar
a forma de dar aula, as técnicas usadas em sala de aula e fora dela, as atividades solicitadas, as
dindmicas propostas, o processo de avaliagdo A previsibilidade do que o docente vai fazer pode
tornar-se um obstaculo intransponivel. A repeticdo pode tornar-se insuportavel a ndo ser que
a qualidade do professor compense o esquema padronizado de ensinar... Planejar e improvisar,
prever e ajustar-se as circunstancias, ao novo. Diversificar, mudar, adaptar-se continuamente a
cada grupo, a cada aluno, quando necessario. Valorizar a presenca no que ela tem de melhor e a
comunicagio virtual no que ela nos favorece. Equilibrar a presenca e a distancia, a comunica¢ao
“olho no olho” e a telematica.

O educando também passou a ter mais liberdade e autonomia, conquistando o papel de autor e reconstrutor
de conhecimento, pois ele participa ativamente deste processo, através dos conhecimentos prévios que possui e o

professor, por sua vez, cria as condi¢des de possibilidade a aprendizagem, utilizando aquilo que a crianga ja sabe.

Alguns fatores que dificultam a apropriacao de recursos tecnoldgicos no contexto educacional sio
as cristalizacdes nas configuracdes educacionais no que se refere a espagos, tempos, atividades,
conteudos e formas de interacdo entre os alunos e professores. Além da rigidez estrutural, ha o
distanciamento das propostas educacionais com as demandas atuais da sociedade em termos
de se atender ao desenvolvimento integral e continuo dos individuos considerando os aspectos
sociais, econdmicos e culturais. Assim, as atividades e contetidos sdo apresentados desvinculados
do cotidiano e do contexto em que o individuo vive. O fazer e o criar sdo pouco promovidos
(MARTINS, 2003, p. 24).

A realidade vivida nas escolas nao favorece o desenvolvimento integral do sujeito. A pratica pedagogica
presente nas instituicdes de ensino ainda ndo condiz com os discursos de que a crianga é um sujeito social e

protagonista do processo de ensino e de aprendizagem.

Muito se fala das potencialidades das mentes das criangas, mas, nos contextos educacionais,
raramente essas potencialidades podem ser vistas em plena agdo. Aceitamos o pressuposto
da educagio centrada na crianga, contudo ndo prestamos atencio suficiente ao que elas estdo
realmente expressando. Pedimos a aprendizagem cooperativa, mas raramente sustentamos essa
cooperagdo entre os profissionais que atuam junto a elas. Valorizamos o individuo criativo,
com habilidades artisticas, nos orgulhamos das criangas que demonstram algum talento, mas
raramente conseguimos criar ambientes que possam verdadeiramente apoid-las e inspira-las.
Saudamos as descobertas, mas ndo temos confianca para permitir que as criangas manuseiem
equipamentos e sigam suas préprias intuicdes e palpites na elaboragdo de materiais por meio de
diferentes midias (MARTINS, 2003, p. 33).

O mundo atual exige das institui¢ées de ensino um repensar coletivo que envolva a comunidade escolar
para a melhoria na qualidade da educagio. Para isso, o professor necessita ter uma postura reflexivo-critica, uma
postura de pesquisador, que conheca a realidade vivida pelas criangas e, a partir disso, promova situagoes de

aprendizagem que facam sentido para os estudantes.

A introdu¢do mecénica da tecnologia na sala de aula ndo resolverd todos os déficits de
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aprendizagem. A introducdo significativa da transformacéo digital no trabalho docente permitira
um avango na qualidade da educagdo, integrando o individuo ao contexto social em que ele vive
(SANTOS; SILVA, 2018, p. 88).

No entanto, para que o educador introduza as tecnologias em sua pratica pedagégica de forma adequada
é necessario que ele tenha conhecimentos destes recursos e de como apropriar-se desses saberes. “Para isso,
é necessario ndo apenas investir em equipamentos e forma¢ao de professores, mas antes de tudo reinventar a
pedagogia com base em estudos e pesquisas que ajudem a compreender como as criangas aprendem hoje”.

(BELLONI; GOMES, 2008, p. 726). Sendo assim, esta mudanca passa pelos cursos de formag¢ao de professores.

Evidentemente, tal mudanca de paradigma educacional implica que a formagédo de professores
seja também transformada, passando de uma cultura de transmissdo do conhecimento, centrada
nos conteudos e no professor, para uma cultura de compreensdo e conhecimento dos sujeitos
aprendentes, centrada nos processos de aprendizagem e nos modos de intervengéo, para favorecer
aprendizagens auténomas e colaborativas (BELLONI; GOMES, 2008, p. 741).

Portanto, se os recursos tecnologicos fazem parte da realidade social das criancas e dos processos de
expressdo humana, entio, eles precisam ser incorporados ao contexto educacional de forma reconstrutiva e critica.
Assim, os professores conseguirao despertar nas criangas o prazer de aprender, favorecendo multiplas e evolutivas
aprendizagens.

Para que a escola venha a cumprir sua missdo de democratizar o conhecimento e compensar as
desigualdades sociais, serd necessario investir na busca de novos modos de ensinar que considerem
os novos modos de aprender que as criangas e jovens vém desenvolvendo em decorréncia
das transformagdes sociais (Estatuto da Crianga e do Adolescente) e técnicas (especialmente
informatica, robética e redes telematicas) e, muito especialmente, no contato com as tecnologias
de informagéo e comunica¢do (BELLONI; GOMES, 2008, p. 740).

Conforme vimos anteriormente, a concepgao de infancia sofreu grandes alteragdes ao longo dos anos.
Até pouco tempo atrds, as criangas criavam suas proprias brincadeiras, utilizando diferentes objetos ou apenas a
sua imaginagao. Nos dias atuais, o brincar para muitas criangas resume-se em olhar televisiao e videos na internet
ou jogar utilizando diferentes recursos eletronicos fabricados. Com isso, as criangas passaram a ser vistas pelas
empresas como consumidoras que podem render muitos lucros.
A infancia tornou-se o mais novo publico-alvo da industria, as criancas e os jovens sdo atingidos
por uma quantidade muito grande de apelos publicitarios. A influéncia dos conglomerados
de midias é enorme, mesmo entre os adultos, tendendo a ser muito maior entre as criangas e

os adolescentes, mais curiosos e mais familiarizados com as mensagens audiovisuais e mais
suscetiveis de influéncia porque inexperientes (BELLONI, 2004, p. 587).

Isto causa uma grande preocupa¢io, uma vez que “as criangas percebem as mensagens mididticas a sua
maneira, de acordo com as mediagdes que se estabelecem em seu grupo familiar, social, escolar, de pares”. (BELLONI;
GOMES, 2008, p. 719). Tudo leva a crer que o consumismo presente em nossa sociedade acaba afetando as criangas
ja nos primeiros anos de vida. “Na sociedade contemporénea consumista hd uma tendéncia que as criangas se
tornem cada vez mais vulneraveis a todas as sedugdes provocadas pelas propagandas, sem qualquer liberdade ou
condi¢oes de escolha” (OLIVEIRA; INCERTI; CASAGRANDE, 2015, p.15). Essa vulnerabilidade evidencia-se em
diversos aspectos da infancia.

Veremos o consumismo precoce na forma de se vestir, calcar, comer, lugares frequentados, gosto
musical bem como o seu amadurecimento antes do tempo. Acreditamos que as tecnologias
referidas influenciam ativamente na concepgio de infancia (PEREIRA; ARRAIS, 2015, p. 4).

Portanto, as tecnologias influenciam ativamente na construgdo da identidade da crianga, uma vez que
as midias, através da publicidade, favorecem o consumismo e a produg¢do de subjetividades ainda na infancia.
Conforme Belloni (2007, p. 62),
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Ao contrario das concepgdes classicas do processo de socializagdo como a agdo determinante da
sociedade sobre o individuo, as tendéncias atuais colocam em evidéncia o carater ativo e interativo
da crianga como ator deste processo. Cabe lembrar que, se, por um lado, é verdade que as antigas
teorias falharam em perceber a importincia da crianga como ator principal deste processo, por
outro, a realidade mudou profundamente, e as criangas ganham importincia crescente como
atores sociais na sociedade de consumo globalizada.

A sociedade atual é marcada pela presenca de diferentes midias e artefatos tecnoldgicos, que tém as criangas
como telespectadoras assiduas, o que pode ser prejudicial, principalmente se pensarmos na televisao, pois ela dirige
tudo a todos ao mesmo tempo, ndo guarda segredos, sendo impossivel proteger as criangas da revelagdo mais
completa e mais rude da violéncia e do consumismo exacerbado, por exemplo” (MELO; IVASHITA; RODRIGUES,
2009, p. 314). Portanto, a atualizagdo das tecnologias deve ter a supervisao e a coordenagdo da familia e da escola,

para que eventuais prejuizos ao desenvolvimento das criangas sejam evitados.

6 MEDIANDO A UTILIZACAO DAS TECNOLOGIAS

Nao ha como negar que as tecnologias digitais transformaram a realidade vivida por todos nés. A maioria
das relages sociais passa pelos artefatos tecnoldgicos. Ja na infancia o uso de aparelhos digitais se da de maneira
acelerada. “Do outro lado da moeda, os adultos olham com desconfianga para uma realidade na qual se esfuma
o dominio que estao acostumados a exercer sobre os mais novos” (MONTEIRO, 2007, p. 2021). As tecnologias
digitais, além de facilitarem a expressdo, comunicagdo e a vida das pessoas, estimulam o raciocinio e a criatividade
das criangas. Para que tudo isso ocorra precisam ser usadas com cautela, especialmente na infancia.

Entretanto, parece ser muito mais fécil proibir e reprimir a explora¢io, do que buscar por
alternativas em que este uso aconte¢a com a supervisio e intera¢do dos pais, com horarios pré-

estabelecidos, com jogos e simulagdes que desenvolvam o ladico, o desenvolvimento fisico, motor
e cognitivo das criangas e adolescentes (SILVA, 2017, p. 51).

Ao invés de simplesmente proibir o uso das tecnologias digitais, as familias podem mediar e auxiliar a
crianca no momento de experimentacao destes recursos. Com isso, irdo saber o que o filho esta explorando,
reconhecendo seus interesses, saberes, habilidades e também estardo interagindo e estabelecendo vinculos
emocionais e socioafetivos. Para que a exploragdo das tecnologias digitais ndo traga prejuizos ao desenvolvimento

das criangas, a Sociedade Brasileira de Pediatria (SBP) recomenda:

O tempo de uso didrio ou a duragéo total/dia do uso de tecnologia digital seja limitado e
proporcional as idades e as etapas do desenvolvimento cerebral-mental-cognitivo-psicossocial
das criangas e adolescentes. [...] Estabelecer limites de horarios e mediar o uso com a presenca dos
pais para ajudar na compreensdo das imagens. Equilibrar as horas de jogos online com atividades
esportivas, brincadeiras, exercicios ao ar livre ou em contato direto com a natureza. [...] Conversar
sobre valores familiares e regras de prote¢do social para o uso saudavel, critico, construtivo e
pré-social das tecnologias usando a ética de ndo postar qualquer mensagem de desrespeito,
discriminagao, intolerancia ou 6dio. Desconectar. Dialogar. Aproveitar oportunidades aos finais
de semana e durante as férias para conviver com a familia, com amigos e dividir momentos de
prazer sem o uso da tecnologia, mas com afeto e alegria (BRASIL, 2016, p. 3).

Uma vez que a escola é uma institui¢ao pertencente a sociedade e as tecnologias digitais fazem parte da
realidade social, esses recursos precisam ser integrados ao contexto educacional. Para que essa integragao ocorra
de forma efetiva, a SBP recomenda para os educadores e as escolas:

[...] Debater e conscientizar sobre o dever de respeito aos direitos autorais das fontes pesquisadas
nas tarefas escolares, sem adotar a pratica do “copia-e-cola’, pratica essa conhecida como “pirataria”

ou “baixar” materiais da Internet sem a devida citagdo da fonte. Produzir com os préprios alunos
materiais educativos e proativos sobre o uso adequado das tecnologias digitais em atividades
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culturais como teatro e artes ou a¢des de protagonismo juvenil e que sejam compartilhados
com as redes dos pais ou com criangas de escolas vizinhas ou feiras nas comunidades. [...] Faca
da tecnologia uma ferramenta de ensino-aprendizagem que fortaleca o vinculo de respeito e
de didlogo com seu aluno sobre cidadania digital. Atualizar materiais, programas e aplicativos
educativos, e sempre conversar com os alunos sobre os conteudos que estio acessando ou
servindo para pesquisas ou produc¢do de conhecimentos, e assim aproveitar dos beneficios das
tecnologias e, a0 mesmo tempo, assegurando a maxima prote¢do possivel para todos, na escola,
que é um espelho ou microcosmos da sociedade “real” (BRASIL, 2016, p. 5).

Com a utilizagdo de artefatos tecnologicos para mobilizar saberes culturais e competéncias técnicas,
cientificas e digitais em sala de aula, tona-se vidvel o desenvolvimento de multiplas linguagens, cognitivas,
relacionais, emocionais, do pensamento logico-matematico, do (re)conhecimento do mundo de uma educag¢ao

para a diversidade. A leitura e a escrita podem ser favorecidas com as tecnologias. De acordo com Amante (2007b,
p. 53),

Para além de programas que trabalham competéncias especificas, constatase a importancia de
as criangas utilizarem as TIC para desenvolverem a sua aprendizagem na area da leitura e da
escrita de uma forma mais global e funcionalmente significativa, integrada no conjunto de outras
atividades e servindo necessidades reais, como escrever uma receita, um aviso, uma lista de
compras, etc.

Alguns conceitos matematicos, como formas geomeétricas, contagem e classificacdo, podem ser trabalhados
utilizando o computador. Em programas graficos, as criangas podem construir diversos conhecimentos geométricos,
“[...] e, tudo isto em consequéncia da sua agdo, mais do que em virtude das caracteristicas das formas estaticas”
(AMANTE, 2007b, p. 53). Assim, criam formas, aumentam e diminuem o tamanho, entre outras possibilidades
para a realizacdo das atividades. Ao acessar a Internet, a crian¢a pode adquirir conhecimento de culturas e mundos
diferentes, uma vez que estd exposta a uma infinidade de informagdes de diversas dreas de interesse e aprendizagens.
Conforme Amante (2007b, p. 54),

[...] as TIC possibilitam dar resposta, de forma rapida, a grande curiosidade das criangas,
permitindo abrir a porta da sala de atividades a todo um leque de conhecimentos que, integrado

no conjunto do trabalho desenvolvido, pode contribuir para uma visdo mais ampla e para uma
melhor compreensao do mundo.

O respeito ao outro e a tomada de decisao frente a diversidade de op¢des pode ser trabalhado na escola
com o préprio acesso a Internet, pois permite que as criangas estejam em contato com diversas realidades e assim,
“ndo sé desenvolvem desde cedo consciéncia das diferencas sociais, culturais, raciais e étnicas como interiorizam
os valores dominantes face ao estatuto social atribuido a estes grupos” (AMANTE, 2007b, p. 54). Segundo Amante
(2007b), alguns fatores devem ser considerados para que ocorra uma efetiva integracdo das tecnologias no contexto
educacional. O primeiro é a localiza¢ao e o acesso aos equipamentos, que geralmente estdo em um laboratério de
informitica, o que muitas vezes impede que sejam integrados para o desenvolvimento de aprendizagens com as
criancas. Tudo indica que “adotar este procedimento, tdo frequente nas nossas escolas, constitui o primeiro passo

para remeter o computador para fora do contexto de aprendizagem” (AMANTE, 2007b, p. 55).

As atividades com as tecnologias educativas também requerem cuidado na sele¢iao dos programas tendo
em vista a intencionalidade pedagogica para pensar e aprender com as criangas sobre aqueles recursos tecnoldgicos
digitais. Sdo questoes importantes “a exploracdo, a descoberta, a atividade auto iniciada, o controlo e flexibilidade
inerente aos programas abertos adequam-se ao desenvolvimento de uma aprendizagem ativa especialmente
adequada as criangas deste grupo etario” (AMANTE, 2007b, p. 56). Outro fator que merece aten¢io é a integracao
nas atividades curriculares, uma vez que se faz necessario que as tecnologias digitais sejam aliadas dos educadores

e dos educandos nos processos de aprender o mundo.

De fato, esta integragdo surge como fundamental para que se possa efetivamente tirar partido das
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potencialidades da tecnologia e para que esta possa ser vista também pelos educadores como um
contributo real a globalidade do trabalho que desenvolvem, integrando-se nas rotinas de trabalho
da sua sala, e nas atividades habitualmente desenvolvidas, mas dando igualmente lugar a novos
projetos e a novas formas de acesso e de construcio de saberes (AMANTE, 2007b, p. 57).

Amante (2007b, p. 57) também ressalta a importancia da media¢do do educador no engajamento das
tecnologias digitais no contexto escolar, “no sentido de fazer desses momentos importantes oportunidades de
aprendizagem”. Na verdade,

Quando os professores/educadores aprendem a usar a tecnologia no contexto da sua escola,
da sua sala, com as criangas reais e de acordo com objetivos igualmente reais, tém muito mais

possibilidades de beneficiarem desta formacéo e com ela melhorarem a qualidade dos contextos
de aprendizagem em que desenvolvem a sua atividade (AMANTE, 2007b, p. 58).

A gestdo da comunicagdo escolar também exerce influéncia sobre a efetiva integracdo das tecnologias
digitais, tendo em vista que “uma administragdo que se preocupe essencialmente em criar condi¢des que favorecam
a melhoria do contexto de aprendizagem, [...] num clima de trabalho em que impere o respeito e o didlogo” facilita
o trabalho pedagdgico em termos de integracao refletida desses artefatos (AMANTE, 2007b, p. 58). A importancia
da ligagao com as familias também é ressaltada por Amante, que indica atividades escolares que promovam
momentos de utilizagdo dos computadores pelos familiares juntamente com as criangas. De acordo com a autora,
“este tipo de iniciativas permite aos pais desenvolverem conhecimento sobre as possibilidades educativas que
as tecnologias oferecem, alertando-os igualmente para a necessidade de uma adequada utilizagio das mesmas”
(AMANTE, 2007b, p. 59).

Ja sabemos que as tecnologias estdo presentes nas escolas e que podem ser 6timos recursos nos processos
de ensino e aprendizagem, uma vez que fazem parte do cotidiano das criancas e permitem ao professor criar
diferentes estratégias pedagdgicas quando integradas de forma critica. Reconhecemos, portanto, que as tecnologias
tém grandes potenciais para a formagdo e aprofundamento epistemoldgico, cientifico, técnico e metodoldgico,

pois possibilitam ao educando a descoberta, a inven¢ao e a (re)construgdo de significados.

De acordo com Brito (2010, p. 9), “melhorar a qualidade da educagio passa, entre muitas outras coisas,
por saber tirar proveito dessa tecnologia, por po-la ao servico de um projeto educativo renovado em que, para
além daquilo que se aprende, se aprende a aprender”. Mas, para isso, é necessario que educadores repensem suas
praticas e incluam as tecnologias em suas metodologias, de modo que elas sejam aliadas na busca e reinvengao
das praticas educativas. Para Moreira (2002, p. 12), “quando aplicadas de modo apropriado, as tecnologias podem
desenvolver as capacidades cognitivas e sociais, devendo ser utilizadas como uma de muitas outras opgdes de apoio
a aprendizagem”. Contudo, ao utilizar os artefatos tecnoldgicos de forma pensada e recriada com as criangas na sala

de aula, o educador estara contribuindo para a reconstru¢ao de uma aprendizagem significativa dos educandos.

7 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo do texto refletimos sobre a presencga das tecnologias digitais na sociedade contemporéanea, nao
sendo possivel impedir as exploragdes das criancas, que sdo fortemente influenciadas por estes artefatos. A partir
dai, foi possivel perceber que a infancia sofreu alteragdes ao longo dos anos e que as hipermidias contribuiram
para esta transformagdo, uma vez que as criangas estdo expostas a uma infinidade de experiéncias, informagdes
e propagandas, além de adquirirem hébitos e costumes dos adultos. Sendo assim, a presenga constante das
tecnologias digitais na rotina das criancas traz reflexos que ndo podem ser ignorados quando pensamos nas

relagdes da infancia com os saberes da educagéo.
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Verificamos, por um lado, que o uso das tecnologias de forma excessiva pode trazer riscos para a saude
fisica, cognitiva, emocional e psicoldgica das criancas. Por outro lado, se utilizados de forma adequada no sentido
de articular com momentos de reflexdo pedagdgica, para despertar o pensar da crianga, os artefatos tecnologicos
podem trazer beneficios ao desenvolvimento infantil. Os jogos eletronicos, por exemplo, além de facilitarem
o aprendizado estimulam a memoria e a criatividade, podendo ser utilizados em sala de aula para promover a
aprendizagem de forma ludica. Ressalta-se a necessidade da presenca dos adultos para coordenarem os modos de
pensar e agir com as tecnologias digitais, visto que o ato de educar parte do que a crianca v&, tendo a crianga uma
participagdo ativa. Para que a utilizagdo das tecnologias digitais possibilite a construgdo de uma aprendizagem
social, a crianca deve ser orientada e provocada a estabelecer interacdes mediadas pelo adulto. Enfim, as familias
precisam observar com atengdo o que as criangas assistem e jogam, bem como estabelecer alguns horarios para a

utiliza¢ao das tecnologias, a fim de que gerem beneficios e nao patologias sociais.

No ambiente escolar, algumas areas do conhecimento podem ser beneficiadas através dos artefatos
tecnologicos no contexto educacional. Esses recursos nao precisam substituir as antigas tecnologias, mas podem
ressignifica-los, a fim de inovar e de potencializar as praticas educativas. Entretanto, para que isso ocorra, a
utilizagdo das tecnologias precisa ser contextualizada e repensada com os contetidos trabalhados em sala de aula e
os objetivos dessas atividades, favorecendo assim a construgdo de multiplas aprendizagens. Aos educadores, cabe
o papel de debater sobre esse problema das tecnologias digitais na infancia e oferecer alternativas em sala de aula
para potencializar agdes tecnoldgicas repensadas com as criangas em suas praticas pedagdgicas, estimulando novas

relagdes nos processos de ensino e de aprendizagem.
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CAPITULO 7

DOCENCIA COMPARTILHADA: POSSIBILIDADE DE INOVACAO E RESSIGNIFICACAO DA
ATUACAO PROFISSIONAL?

Simone Borges Hochnadel

Elaine Conte

1 CONSIDERACOES INICIAIS

Aolongo dos anos, o mundo mudou, as pessoas mudaram, os interesses e os habitos sociais se transformaram
radicalmente, e um dos exemplos é que atualmente passamos mais tempo conectadas no mundo virtual do que
em outras agdes conjuntas e projetos escolares. Mesmo com todo o processo de mudanga social, a educagio
pouco avangou ou passou por transformagdes significativas, pois compreendemos que ainda continuamos com
as concepgoes do século XIX, do professor como um mero depositador de conhecimentos, que somente avalia os
educandos por uma prova ou que a educa¢ao visa somente fazer com que os estudantes assimilem os conteudos,
sem levar em conta sua dimensdo emocional, comportamental, suas a¢des e potencialidades, conforme seus

contextos socioculturais.

Percebemos esse atraso através de varias pesquisas que apontam os déficits e dificuldades crescentes cada vez
mais no campo educativo, como o problema atual sobre a alfabetiza¢ao e letramento, onde a crianga torna-se capaz
de identificar letras, palavras e frases, mas nio compreende o sentido do que Ié. E altissimo o niimero de estudantes
que terminam o Ensino Médio na condigdo de analfabetos funcionais. Fonte de dados da segunda Avaliacao
Brasileira do Final do Ciclo de Alfabetizacao, a Prova ABC realizada pelo movimento Todos pela Educagio, aponta
que mais da metade (55,4%) dos estudantes do 3° ano do ensino fundamental no pais nao leem e nao interpretam
um texto de forma correta. Desta forma, fica evidente a necessidade de uma maior atencdo dos educadores no
processo de alfabetizacdo, acreditando que a docéncia compartilhada venha a contribuir significadamente neste
aspecto. E clara a necessidade de uma transformacdo nas praticas pedagdgicas, pois com o passar dos anos, isso foi
ficando cada vez mais claro e urgente, principalmente quando o professor ja ndo consegue mais manter o interesse

dos seus estudantes nos seus planejamentos e atuagdes pedagdgicas solitarias e centralizadas.

Por isso, apresentamos a ideia da docéncia compartilhada que consiste em mais de um professor na sala
de aula para promover a agdo educativa. A docéncia compartilhada surge como uma possibilidade de ser afetado,
de tomar parte e participar com o outro profissional de uma forma¢ao conjunta que confere uma qualidade de
docente ao ato de educar. Portanto, o compartilhamento da docéncia se dara na partilha, de forma cooperativa
e solidaria. Atualmente, esse tipo de experiéncia recebe maior destaque na Educagdo Infantil em virtude das leis
que regem nos municipios, que determinam o numero maximo de educandos por educador. Dessa forma, as
salas geralmente sdo formadas por quinze, vinte ou vinte e cinco criancas de acordo com a faixa etaria. As salas
de Educacao Infantil possuem mais de dois educadores, algumas chegando até a ter cinco em uma mesma sala
de aula. Também encontramos a docéncia compartilhada em algumas escolas ou projetos transformadores de

educagio, como por exemplo, a Escola da Ponte, em Portugal e o Projeto Ancora, em Sio Paulo.

Ha poucas referéncias que tratam da docéncia compartilhada na educagio, especialmente no que se refere a
relagdo com outros niveis de ensino, para além da Educag¢ao Infantil, tais como: escolas cicladas (inclusao), superior

e a distancia (EAD) e Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia (PIBID). A Docéncia Compartilhada
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contribuiu com ricas oportunidades aos professores para o trabalho colaborativo, construindo agdes mais criativas
a partir do pensar e criar juntos. Este processo nao pode ser considerado uma simples divisao de tarefas, mas sim a
possibilidade de encontro e troca de ideias e experiéncias que agrega imensamente a praxis do educador. Podemos
citar algumas referéncias que se destacam com contribuigoes significativas nessa tematica, como Traversini (2012),
Freire (2005), Titton e Fernandes (2008), Beyer (2005), Libaneo (2007), Baptista (2006) e N6évoa (2011).

Beyer (2006) trabalha a partir do termo bidocéncia, que seria a necessidade de se ter mais de um professor
em uma turma com estudante de inclusdo. Nessa mesma perspectiva, Traversini (2010) também realiza reflexdes
de acordo com suas experiéncias no Projeto Escola Cidada no municipio de Porto Alegre/RS, também dentro da
ideia de inclusdo, mas voltado para o termo de docéncia compartilhada. Traversini, juntamente com Rodrigues e
Freitas (2010) referem sobre a pesquisa desenvolvida com um grupo de estudos em escolas cicladas no municipio
de Porto Alegre/RS, também ressaltam a questdo da Docéncia Compartilhada e suas propostas pedagdgicas, com

seus beneficios para a aprendizagem de todos os participantes.

A partir destes elementos, apresentamos a problematica da pesquisa: de que forma a docéncia compartilhada
poderia contribuir positivamente na pratica educativa para o fortalecimento de processos cooperativos de
aprendizagem? Acreditamos que com as mudang¢as dos ultimos anos no campo educativo com o advento
das tecnologias digitais, as criancas estdo sendo muito mais estimuladas por tais dispositivos eletronicos e os
processos de ensino e aprendizagem em sala de aula acabam ficando sem segundo plano. Na verdade, os discursos
educacionais se transformaram, mas podemos ver poucas mudangas na abertura e no trabalho articulado com
o outro nas escolas. Por isso, o interesse de pesquisar na perspectiva de uma atuagdo compartilhada entre os

professores, visando a evolu¢ao dos processos de ensino e de aprendizagem nas escolas.

Sem sombra de duvidas, as experiéncias no trabalho de docéncia compartilhada revelam e oportunizam o
exercicio profissional com dimensdes mais humanizadoras, visto que as relagdes interpessoais se fortalecem, pois
ocorrem confrontos de ideias e um didlogo constante que contribui muito com uma educagdo mais potente em
termos de reconstrugdo de projetos futuros. A atengdo, o cuidado, a autoconfianga, a disposigdo para aprender,
como também a aproximagdo de horizontes reflexivos entre os sujeitos ¢ ampliada. Acreditamos que, uma escola
transformadora e em didlogo com a sociedade é o caminho para o desenvolvimento de uma sociedade mais justa,
comunicativa, que forme cidaddos mais criticos, participativos, pensantes e de relacdes humanas colaborativas

para a melhoria das aprendizagens sociais.

Este estudo tem como enfoque metodolégico a pesquisa-formagdo, dada a familiaridade com o problema,
com vistas a tornd-lo mais explicito a ponto de construir novas hipoteses. Tal perspectiva envolveu também a
técnica de coleta de dados do questionario elaborado com perguntas semiestruturadas sobre as experiéncias de
diferentes educadoras, buscando identificar o que contribui positivamente no trabalho compartilhado em sala
de aula, assim como as dificuldades ou empecilhos encontrados durante o desenvolvimento dessa pratica na sala
de aula. O questionario foi distribuido para professores da Educa¢ao Infantil que aceitaram contribuir com a
pesquisa, que trabalham com as faixas etarias de 0 a 2 anos, de diferentes escolas publicas dos municipios de
Novo Hamburgo, Canoas, Esteio e Sapucaia do estado do Rio Grande do Sul, somando um total de 14 (catorze)
professores entrevistados. As entrevistas foram importantes fontes para dialogar com os autores da area, como por
exemplo, Traversini (2012), Titton e Fernandes (2008), Baptista (2006) e N6ovoa (2011), pois trazem informagdes e
significagdes da realidade dos sujeitos, suas percepgdes, angustias e sentimentos no cotidiano profissional. Duarte
(2004, p. 215) afirma que:
Quando bem realizadas elas permitem ao pesquisar um mergulho em profundidade, coletando
indicios dos modos como cada um daqueles sujeitos percebe e significa sua realidade e levantando

informagoes consistentes que lhe permitam descrever e compreender a légica que preside as
relagdes que se estabelecem no interior daquele grupo.
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O foco da pesquisa qualitativa sdo as experiéncias e percep¢des das professoras a partir da realidade escolar
que vivem. Quando trabalhamos com a educagio, estamos focados no ser, em tudo que envolve o desenvolvimento do
ser humano e no que os tornam pessoas melhores. Contudo, nos construimos em interagdo com os outros, afetamos
e somos afetados pelo meio social em que estamos inseridos. Uma educa¢ido que denominamos de continuada,
transformadora, segundo Josso (2004), é indispensavel estar atrelada a narragao das histdrias de vida de seus participes,
pois, sdo as narragdes centradas na (auto/inter) formacao ao longo da vida que revelam formas e sentidos multiplos de
existencialidade singular-plural, criativa e inventiva do pensar, do agir e do viver junto. Dessa forma,

O trabalho de pesquisa a partir da narragdo das histérias de vida ou, melhor dizendo, de
histérias centradas na formagéo, efetuado na perspectiva de evidenciar e questionar as herangas,
a continuidade e a ruptura, os projetos de vida, os multiplos recursos ligados as aquisi¢des de
experiéncia, etc., esse trabalho de reflexdo a partir da narrativa da formagdo de si (pensando,
sensibilizando-se, imaginando, emocionando-se, apreciando, amando) permite estabelecer a

medida das mutagdes sociais e culturais nas vidas singulares e relaciond-las com a evolugio dos
contextos de vida profissional e social (JOSSO, 2004, p. 414).

O contato entre as pessoas nos trabalhos e artes de fazer na esfera coletiva provoca questdes, inquietagdes e
preocupagdes que nos tiram do isolamento, da passividade, do sempre igual, abrindo para outras reflexdes, estratégias,
recursos e cooperagdo. Josso (2004) afirma que pela mediagdo da pesquisa com histérias de vida, podemos pensar
as facetas existenciais da identidade através de uma abordagem multireferencial que integra os diferentes registros
do pensar humano (as crengas cientificas, religiosas, esotéricas), bem como as diferentes dimensdes do nosso ser e
agir no mundo. Assim, percebemos que as situagdes educativas propiciam essa formac¢ao transformadora, pois na
acdo educativa sdo manifestados diferentes registros entre todos os envolvidos, possibilitando reflexdes a qualquer

momento, em uma mediacio de conhecimento de si, do outro e do mundo.

O sujeito forma sua identidade através da relagao sociofamilar e socioeducativa, conforme as caracteristicas
culturais, politicas, econdmicas e religiosas. O conhecimento perpassa essas vivéncias intersubjetivas durante toda a
vida, por meio de encontros, atividades, acontecimentos pessoais e sociais, ou seja, situagoes formadoras e fundadoras
de saber e da propria identidade. Muitas vezes, suas ideias ja concebidas passam a ser (re)construidas pela aquisi¢ao

de novos conhecimentos, uma pratica dialética do pensar, ser e agir com o outro.

A formagao do sujeito implica um processo de aquisi¢do de conhecimentos, no qual os participantes constroem
sua historia, por meio de pesquisas, seguindo varias etapas, com trabalhos individuais e coletivos, retroalimentando
o cenario de pesquisa-formacao. Segundo Josso (2004), a reflexdo sobre os processos de formagao s6 é produtiva na
medida em que os participantes investem ativamente cada etapa de trabalho neles mesmo, bem como nas interagdes
que o grupo oferece.

Assim, nds qualificamos esse cendrio como “pesquisa-formac¢do” porque a atividade de
pesquisa contribui para a formagdo dos participantes no plano das aprendizagens reflexivas e
interpretativas, e situa-se em seu percurso de vida como um momento de questionamento

retroativo e prospectivo sobre seu(s) projeto(s) de vida e sua (s) demanda (s) de formagéo atual
(JOSSO, 2004, p. 421).

O ser torna-se o autor de sua formacao, seja ela psicologica, social, cultural, econdmica, politica, ética, estética
e espiritual. Essas facetas fazem parte do processo de formagao e sao abordadas sob o 4ngulo das experiéncias vividas,
sentidas e refletidas pelo proprio sujeito. Esse, entdo, constrdi de forma globalizada e dindmica sua existéncia, como
um ser de sensibilidade, ser de agdo, ser de emogdes, ser de carne, ser de atengao, ser consciente, ser de imaginacao,
ser de afetividade e ser de cognigao (JOSSO, 2004). “O ser de cognigao estd presente, principalmente, em um trabalho
que analisa, compreende e interprete os processos de formagao e de conhecimento que fazem parte da vida contada”
(JOSSO, 2004, p. 429). A transformacéao de si, através de uma prdxis construtiva faz parte da reinvengao que o ser
pesquisador enriquece por intermédio de suas narrativas e experiéncias de vida. Ricoeur (1991, p. 147) destaca a

centralidade da historia na constitui¢do do que noés somos, afinal, “a pessoa, entendida como uma personagem na
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histéria, nao é uma identidade distinta de suas experiéncias, pelo contrario, compartilha o regime da sua identidade

na dindmica da histdria narrada’.

Nossa proposta de pesquisa leva também em consideragdo as historias pessoais por meio de aplicagio
de um questionario aos docentes, contemplando suas visoes e a propria cultura docente, incluindo um design de
triangulagdo sequencial. Ou seja, o grupo como um coletivo, em dialogo com as teorias bibliograficas e a participacao
do pesquisador como integrante no cenério pesquisado (BOLIVAR; FERNANDEZ; MOLINA, 2005), ja que se trata
de uma pesquisa-formagao (JOSSO, 2004). Esta estratégia foi relevante para compreender as interagdes envolvidas
entre os atores desse processo pesquisado, pois é através dessas relacdes que o profissional vai constituindo sua
identidade profissional. Nesta relagao de reconhecimento mutuo, a experiéncia da identidade é relevante, pois, como
afirma Rui Canario (2008, p. 80):

Os professores e os alunos estdo juntos, prisioneiros dos problemas e limitagdes que se baseiam o
déficit de sentido das situagdes escolares. A construgdo de uma outra relagdo com o conhecimento,
por parte dos alunos e uma outra maneira de viver a profissdo, pelos professores, deve ser ao

mesmo tempo. [...] A construcio de outro profissionalismo pelos professores nao deve vir antes,
mas concomitantemente com a constru¢io de um outro relacionamento com os alunos.

A partilha de experiéncias no cotidiano escolar pode ser enriquecedora e fortalecer a cooperagdo entre
os docentes. Isso faz com que os conhecimentos e sugestoes compartilhadas sejam fortalecidas e potencializadas,
numa interativa construcdo do saber, uma verdadeira socializacio e formacdo cultural. Essa troca de ideias,
experiéncias e saberes reforcam e facilitam a prética idealizada do papel do professor, a praxis da agdo-reflexao-
acdo. (SHON, 2000). Sobre o processo de interagdo, Nornberg e Cava (2015, p. 3) afirmam que,

O aprendizado da docéncia se faz na interacio com o outro, no espago coletivo da escola. Por isso,
nao basta apenas discutir e reinventar préticas pedagdgicas, mas, sobretudo, reinventar as interagdes
profissionais, a organizacido do trabalho, o planejamento das situagdes de ensino e o modo de

acompanhar as criangas em sua aprendizagem dos conhecimentos cientifico-culturais, bem como
em seus processos de socializagdo e compreensio da escola como espaco de didlogo intercultural.

Ao realizar uma pesquisa com os professores de Educa¢do Infantil, que trabalham com a perspectiva
da docéncia compartilhada, pretendemos verificar as vantagens e desvantagens que apontam, identificando
as dificuldades encontradas e a percep¢ao quanto as aprendizagens evolutivas do desenvolvimento do capital
cognitivo e social dos estudantes. Consideramos importante constatar, se ha uma preferéncia pelos educadores de
atuar em docéncia compartilhada. Analisar de que forma a docéncia compartilhada pode contribuir no sucesso
do processo de ensino e de aprendizagem, verificando a viabilizagdo de aprendizagens coletivas, conhecendo
algumas experiéncias de grande repercussiao que obtiveram sucesso e passaram a ser consideradas exemplos de
escolas inovadoras. Além de identificar as vantagens e desvantagens dessa agdo educativa, através das narrativas

dos professores que trabalham e se reconhecem nos desafios da docéncia compartilhada.

O objetivo da educagao sempre sera o de formar uma sociedade mais justa, soliddria, igualitaria através
da formacao de sujeitos reflexivos, criticos e participativos. A docéncia compartilhada pode ser uma pratica que
contribui para o sucesso da aprendizagem e beneficia os educandos e educadores, por meio de estudos cooperativos.
Os beneficios estio relacionados a possibilidade de inovagédo do processo educativo, fazendo com que contribua
para a aprendizagem efetiva dos estudantes e consequentemente, proporcione maior satisfagdo ao professor, ao

perceber maior eficacia na sua agdo pedagodgica.

2 ESCOLAS INOVADORAS E O TRABALHO EM GRUPO

Foi na Alemanha, na década de 1970, através das concepgdes pedagogicas da Escola Flaimming, que a

bidocéncia comegou a ganhar espaco, pioneira na inclusio de alunos com necessidades educacionais especiais.
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(CAUSSI, 2013). A Escola Flimming, em Berlim, ficou conhecida pelas suas concepgdes acerca da inclusdo de
criancas com necessidades educacionais especificas e seu conceito de defender a educagdo de criangas e jovens
com deficiéncia no mesmo ambiente das sem deficiéncias. Seu desenvolvimento aconteceu por meio da iniciativa
dos pais que integravam um grupo denominado “grupo terapéutico de pais e filhos” (BEYER, 2005). Nesse grupo,
criancas com e sem deficiéncia brincavam e eram apoiadas conjuntamente, seguindo o principio da vida em
comum, sem classificar ou separar as criangas por causa de sua deficiéncia, pois como discorre Beyer (2005), o
isolamento escolar tem como perigo posterior a desagregagdo dos adultos. Na concepgao pedagdgica da Escola
Flamming, as ideias foram pensadas levando em consideragdo a heterogeneidade das criangas e a filosofia de que
as criangas sdo todas diferentes entre si, sendo unicas em suas formas de pensar.

Uma classe inclusiva [...] é constituida por um grupo heterogéneo de alunos, onde ha criangas com

as mais variadas capacidades e necessidades. Pode-se afirmar que a classe inclusiva representa uma

heterogeneidade desejada. Caso essa classe seja atendida apenas por um professor, ele conseguira

realizar a individualiza¢do do ensino com dificuldade. Para o trabalho docente no grupo heterogéneo
se faz necessaria a colaboragdo de um segundo educador (BEYER, 2005, p. 6).

Beyer (2005) traz essa discussdo para o contexto educacional brasileiro por meio da afirmagao de que toda
crianca é especial, mesmo nao apresentando alguma deficiéncia, sendo errdneo exigir o mesmo desempenho e a
mesma uniformidade de criangas que pertengam ao mesmo grupo. Assim, “o ensino deve ser organizado de forma
que contemple as criangas e suas distintas capacidades” (BEYER, 2005, p. 5). Visando a uma maior assisténcia e
percebendo a heterogeneidade das criancas, Beyer (2005) d4 inicio as discussdes sobre tema no Brasil. E nesse
contexto que a bidocéncia passa a ser chamada também de docéncia compartilhada e comega a ganhar forma
no meio educacional brasileiro, seja através da utilizagao de estagidrios, professores auxiliares ou professores da
sala de recurso, como sugeria Beyer (2005) quando comegou a discutir essa ideia em seus textos. No Brasil, desde
que a LDB instituiu politicas educacionais que tém como principio a inclusdo de criangas no ensino regular, as
escolas comegaram a se preparar para essa nova realidade, pois o processo de inclusdo gera uma exigéncia de
transformagao escolar, tendo que se adaptar a essas particularidades, inserindo no ensino regular, estudantes que
fazem parte do grupo atendido pela educagao especial. Portanto, a inclusdo acaba realizando um rompimento do
modelo tradicional de ensino, pois, até entio, as criancas de inclusdo eram educadas apenas em escolas especiais.
Embora essas informagdes sdo de fundamental importancia para explicar o inicio das agdes educativas em
Docéncia Compartilhada, a pesquisa tem seu foco na ideia de que ndo é necessario ter um aluno de inclusdo para

desenvolver acdes de Docéncia Compartilhada nas escolas.

Esse compartilhamento, como defendem Fernandes e Titton (2008), mais do que inovador, vem ao
encontro a demanda atual da educagdo que busca a interdisciplinaridade e a multidisciplinaridade, pois com dois
docentes em sala é possivel uma utilizagdo mais flexivel e eficiente do tempo ja que o professor se beneficia de
diferentes estilos de ensino e busca em conjunto novas alternativas. A docéncia compartilhada exige o treinamento
da alteridade, como salienta Traversini (2012), é necessario mais do que enxergar o outro, é necessario lidar com
as diferencas e exercitar a generosidade. Cada sujeito deve expor suas ideias e através do olhar do outro, seja nas

crengas mutuas ou nas ideias distintas, buscar a construgdo da pratica docente.

Nestaperspectiva,podemosapresentararealizagdodealgunsprojetosdeescolasinovadoras,queestaoobtendo
bonsresultados,ao estudante, instigando-o a ter interesse na escola, querendo aprender, pesquisar eiralém do quelhe
é apresentado. Uma delas é a Escola da Ponte, localizada em Portugal, fundada em 1976, pelo professor José Pacheco
. Trata-se de uma das primeiras inova¢des educacionais que surpreenderam pelo seu modo dinamico, inédito
e inovador de ensinar. Nesse ambiente, os educandos sao os protagonistas na aquisi¢ao de seus conhecimentos.
E uma escola publica, autobnoma, avaliada e apontada pelo Ministério da Educagio, no ultimo relatério, como

exceléncia académica, que exerce a inclusao socioeducacional.

O seu método consiste em pesquisa, onde os estudantes pesquisam, coletam as informagdes e depois
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compartilham os conhecimentos, procurando sempre a (re)construgdo dos saberes de forma conjunta e colaborativa.
O estudante é o protagonista de todo o processo educativo e os educadores orientam e estimulam esse processo. As
salas estao dispostas de modo a formar pequenos grupos e os recursos didaticos estdo todos disponiveis. O objetivo dos
professores é fazer com que todos aprendam e também desenvolvam suas competéncias e habilidades. Nesse processo,
o trabalho é realizado sempre em grupos, pois entendem que a aprendizagem é mais significativa e construtiva, visto
que estimula a busca do conhecimento, sanando as duvidas e inquietagdes coletivas por meio da entreajuda nas
tarefas. Assim, falar da docéncia compartilhada é abordar o encontro humano nas praticas colaborativas que sao
fundamentais para o desenvolvimento do trabalho em equipe, cujo desejo perpassa pelo auténtico encontro do “eu-
tu” nas relagoes humanas e na construgdo do conhecimento (LOPES e COSTA, 2012). Segundo Pacheco (2011),
escola ndo é um prédio, uma institui¢ao, a escola sao pessoas. Afirma que nio é possivel que estudantes do século XXI

sejam educados por professores do século XX, com modelo epistemolégico do século XIX.

Os estudantes formam grupos heterogéneos, nao ha salas de aula, mas espagos heterogéneos de trabalho.
Nao ha professor responsavel por uma turma, todos os estudantes trabalham com todos os orientadores educativos.
Esquema claro de trabalho, buscando a resolu¢do das duvidas: primeiro individual, depois com os colegas, e, por
ultimo, com o professor. Os estudantes sao incentivados pelos professores a questionarem, buscar os porqués e para

qués, tazendo com que sejam coautores do processo de sua (auto) formacao escolar.

No Brasil, temos um modelo de escola inovadora, fundada por brasileiros, mas que segue o
mesmo modelo da Escola da Ponte, que rompe com o modelo da escola tradicional, o Projeto Ancora
, € 0 Professor Pacheco acompanha esse projeto. Na verdade, o estudante desse projeto é aquele sujeito que foi
excluido e desacor¢oado da escola regular, com varios problemas domésticos e de violéncia, da periferia de Sao
Paulo. Esses sdo dois exemplos, mas existem mais de cem iniciativas de execu¢do de uma educacio libertadora
e transformadora. Neste projeto-escola, ndo ha séries, nem turmas, nem provas, e os alunos sao agrupados em
niveis de desenvolvimento da autonomia. A estrutura pedagogica é composta por uma série de dispositivos, que
mostram as singularidades deste projeto educativo (PACHECO, 2012). Os educadores sao professores, pedagogos,
psicélogos, que sao chamados de “tutores”, ou seja, toda a equipe trabalha junto, em colaboragao com o objetivo de

assegurar uma educagiao ampla, acessivel e de efetivo sucesso.

3 DOCENCIA COMPARTILHADA: UM CAMINHO POSSIVEL E NECESSARIO A DIVERSIDADE ATUAL

Em matéria publicada em um jornal de grande circulagdo do Rio Grande do Sul, “Didrio Gatcho’, o tema
da docéncia compartilhada apareceu em destaque de 2015. A reportagem foi realizada em virtude de ser uma
pratica diferenciada, de construgdes inovadoras, que esta ocorrendo em uma escola do municipio de Sao Leopoldo,
com autorizac¢do da direcdo e Secretaria de Educagdo. A Escola Municipal de Ensino Fundamental Irmao Weibert
teve como idealizadoras do projeto de aula compartilhada, as professoras Ana Rauta e Gisele Giacomin. Por causa
da repercussdo dessa noticia, a universidade local do Vale dos Sinos (Unisinos) também abriu espago em seu site,
para esse debate sobre essa forma de aprender e ensinar por meio da docéncia compartilhada apresentada pelas
professoras no projeto. Além de ousadia e forga, ha que se admitir que precisa ter muita coragem e determinagao
para propor mudangas em um sistema engessado e estagnado de ordem politica, econdmica e social da educagao.
A educagdo que projeta o futuro precisa contribuir para essa mudanga cooperativa e comprometida, com os
principios éticos, como afirma Freire (1996, p. 18-19):

Nio é possivel pensar os seres humanos longe, sequer, da ética, quanto mais fora dela. Estar
longe ou pior, fora da ética, entre nés, mulheres e homens, é uma transgressio. E por isso que
transformar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico é amesquinhar o que ha de
fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu cariter formador. Se se respeita a

natureza do ser humano, o ensino dos conteudos ndo pode dar-se alheio a formagao moral do
educando. Educar é substantivamente formar.
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A educagdo precisa ser considerada como a base da construgdo de uma sociedade emancipada, pois o
sujeito em formacao precisa emancipar-se coletivamente e criticamente (passa pela autocritica de si e do outro) e
tornar-se capaz de perceber e analisar sua realidade sociocultural, buscando a transformagao social da realidade.
Entretanto, tal dimenséo ndo é agugada nos processos de ensino e de aprendizagem. Percebemos que as mudangas
na educagao ocorrem muito lentamente, enquanto que as tecnologias e as redes virtuais se encontram em um
acelerado e continuo processo de transformagao. A educagao precisa acompanhar o progresso e o desenvolvimento
global, mas para isso os professores necessitam unir for¢as intelectuais e emocionais em prol de um trabalho
formativo, solidario e cooperativo. O papel do educador estd mudando diante deste cenario de imensa divulgagao
de informacgéo, nao é mais o de apenas transmitir conhecimentos, alids, implica cada vez mais a func¢do de provocar
e despertar o conhecimento, o espanto, a curiosidade pela superagao da ingenuidade solipsista e fechada, mediante
uma agdo coletiva e interativa em busca do saber. Por essa razdo, o trabalho do professor estd se ampliando,
aumentando suas responsabilidades e fung¢des, assim como seus espagos de atua¢ao quando é capaz de integrar ao
processo educativo as tecnologias digitais. Para Libaneo (2007, p. 23),
O conceito de docéncia passa a ndo se constituir apenas de um ato restrito de ministrar aulas,
nesse novo contexto, passa a ser entendido na amplitude do trabalho pedagégico, ou seja, toda

atividade educativa desenvolvida em espagos escolares e ndo-escolares pode-se ter o entendimento
de docéncia.

Segundo Freire (2005), os homens se educam entre si, através da mediagdo com o mundo. Essa relacao
de coletividade transforma o sujeito e o emancipa no contato provocador com o outro. Por essa razao, o homem
¢ sempre ser em formagdo, “ser historico e inacabado” (FREIRE, 2005, p. 83). Freire também compreende
o didlogo como algo necessario, pois é através dele que as pessoas se abrem ao mundo e procuram respostas
as inquietagdes e duvidas. O fechamento ao mundo e aos outros se torna transgressio ao impulso natural da
incompletude (FREIRE, 1996). Freire acreditava que as mudancas na educagdo ocorreriam na medida em que
o sujeito se conscientizasse de sua historicidade, de sua natureza de ser cultural e transformador. A mudanga sé
acontece quando agimos criticamente, por isso o estudante precisa aprender elementos para a construc¢ao de uma
identidade critica emancipatoria, que para Freire ndo acontece individualmente, mas somente a partir de uma
acao coletiva e solidaria do pensar e do (inter) agir com o outro. O didlogo ¢ imprescindivel no ato educativo, pois
é o canal de comunica¢ao entre o educar e o educar-se, o formar e o formar-se. Na docéncia compartilhada néo é
diferente, o didlogo se faz presente e necessario pela abertura ao aprender com o outro, em processo constante de

comunhao de ideias, opinides e informagoes.

E fato que a crianca de hoje é hiperestimulada e mostra-se mais curiosa, criativa e ativa, requerendo
novas formas de educar as novas geragdes. A sala de aula também precisa se adequar a esse novo olhar, necessita
ser organizada de maneira diversificada pela partilha de conhecimentos. Assim, como em um espetaculo,
todos os integrantes trabalham em equipe para a apresentagdo ocorrer mais harmonica possivel. Na escola, no
processo educativo trabalhamos para que as criangas aprendam mais e melhor, buscando sempre o seu pleno
desenvolvimento, como também seu sucesso nas aprendizagens. Todos os envolvidos querem obter sucesso nesse
processo, porém, o professor nem sempre consegue mobilizar solitariamente praticas de mudanga dentro de um
sistema educacional limitador de espagos e tempos legalmente instituidos. Todo trabalho do educador esta atrelado
a essas leis estabelecidas, mas isso ndo o impede de fazer uma reflexao sobre sua pratica, na ideia de continuar

aperfeicoando cada vez mais sua inter-relagdo pedagdgica.

Para isso, os estudantes necessitam estar com real interesse, participando plenamente de todo processo,
ativamente, sendo realmente protagonistas na aquisi¢ao de seus conhecimentos, de forma autonoma e interdependente.
Ressaltamos que o papel do professor no processo de ensino e de aprendizagem deva ser de um provocador de novas
relagdes entre os conhecimentos, sempre atento as expectativas e necessidades dos seus estudantes, projetando os

recursos necessarios, propondo desafios, permitindo situacdes em que os educandos desenvolvam suas habilidades
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da melhor forma possivel, permitindo assim, que realmente sejam atores na construgio de seus saberes. O fato é que
os educandos assimilam os conhecimentos num processo continuo de (re)criagdo e pesquisa educativa e evolutiva dos
proprios significados (MATURANA, 1998). Nessa perspectiva, Demo (2004, p. 60) afirma que a aprendizagem é um
“processo dindmico, complexo nao linear, de teor autopoiético, hermenéutico, tipicamente interpretativo, fundado na
condicdo de sujeito que participa desconstruindo e reconstruindo conhecimento”. Dessa maneira, pode-se considerar
o ato de conhecer como um questionamento, sendo um processo dialético de reconstruir o conhecimento. Maturana
(1998, p. 32) refere-se a aprendizagem humana da seguinte maneira:

A aprendizagem é o caminho da mudanga estrutural que segue o organismo (incluindo seu sistema

nervoso) em congruéncia com as mudangas estruturais do meio como resultado da reciproca

selecdo estrutural que se produz entre ele e este, durante a recorréncia de suas interagdes, com
conservagdo de suas respectivas identidades.

Citolin (2012, p. 118), partindo dos achados de sua pesquisa, afirma que a Docéncia Compartilhada envolve
“[..] planejamento participativo, didlogo, troca de ideias e de concepgdes, atuagao conjunta, resolugido de imprevistos
de modo colaborativo” Nesse percurso ressalta ainda a importancia de rever o trabalho através de uma (auto)
avaliacio e reflexdo, na ideia de “[...] modificar posturas e aprender com o outro, reconhecendo-o como produtor de
conhecimentos” (CITOLIN, 2012, p. 118).

A docéncia compartilhada requer uma nova postura dos professores em relagdo aos conhecimentos, que
vai além da simples posse do saber e implica na abertura e no didlogo aprendente com o outro, na partilha, no
reconhecimento e no respeito a novos e diferentes modos de ser e de atuar profissionalmente. Nesse novo fazer
pedagogico, ha trocas de ideias, experiéncias e reflexdes, aumentando a qualidade da agdo educativa. Dessa forma,
o planejamento se torna mais rico, integrando novas perspectivas, atividades mais dindmicas e ricas de relagdes nos
processos de ensino. Para Traversini (2015, p. 158), na verdade “[...] o exercicio de docéncia compartilhada é tarefa
dificil, [...] a dois, exige reinventar-se continuamente como professor”. A constitui¢do docente toma nova forma
diariamente e também o professor precisa se recriar nessas relagoes estabelecidas, onde atuam e convergem diferentes

crengas, principios e experiéncias para construir um novo modo de ser docente, em parceria e atua¢ao conjunta.

Tivemos a oportunidade de verificar na pratica todos os beneficios dessa agdo pedagdgica, visto que a pratica
pedagodgica realizada aconteceu em docéncia compartilhada. Durante a realizagdo das atividades, constantemente
nos questionamos sobre nossas praticas, trocando ideias e observagdes quanto aos alunos. Esses eram mais assistidos,
pois tinham duas professoras a disposi¢ao, auxiliando, tirando dtividas, dando apoio na realizagdo das atividades. Para
tanto, percebemos que a docéncia compartilhada exige o exercicio de alteridade, como salienta Traversini (2012), é
necessario mais do que enxergar o outro, é necessario lidar com as diferencas e exercitar a generosidade. Cada sujeito
deve expor suas ideias e através do olhar do outro, seja nas crengas mutuas ou nas ideias distintas, buscar a construgao

da prdxis docente.

O professor ¢é o artifice no espago escolar em que atua. Entretanto, a escola é um espago coletivo, que forma
cidadaos, e por isso, se torna relevante o trabalho do professor em equipe. Para Névoa (2001), o debate entre colegas
professores é o melhor caminho para aprimorar a pratica pedagdgica em constante formagdo na prdxis escolar. O
trabalho coletivo também é defendido por Fernandes e Titton (2008, p. 28), quando afirmam que “[...] a docéncia
compartilhada passa por este reverter-se de uma missdo comum, onde os docentes compartilham anseios que se
encontram, incompletudes que se completam, insegurancas que sdo superadas, saberes que se completam, seres que
necessitam viver em coletividade”. Por isso, torna-se indispensavel refletir também como é importante a questao
do saber coletivo na educagdo, que integra e aprende com as artes de fazer colaborativo, com as diferencas e

potencialidades dos sujeitos.

Diante disso, destacamos um estudo realizado em escolas municipais cicladas de Porto Alegre em 2008

e criadas pelas politicas de inclusdo, abrindo espagos para ingresso, atendimento e permanéncia de estudantes

91



habitualmente excluidos das escolas regulares, por diversos fatores como violéncia, desempenho escolar insuficiente,
idade avancada, etc., ressaltando as metodologias de docéncia compartilhada nas propostas pedagogicas, bem
como suas implicagdes na aprendizagem escolar (TRAVERSINI, 2012). A proposta foi organizada em trés ciclos
correspondentes as etapas de vida dos estudantes (infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia), visando respeitar o
ritmo, o tempo, as experiéncias e as caracteristicas da faixa etdria dos estudantes, bem como dar continuidade as
aprendizagens nos trés anos de cada ciclo. A organizacao dos dois ciclos finais deu-se por areas, com uma dimensao
interdisciplinar, conforme especificado nas Bases Curriculares (2009). Por se tratar de estudantes excluidos de turmas
regulares, as metodologias utilizadas foram focadas na alfabetizagao, tendo em vista que essa escolha foi necessaria por
causa do alto indice de estudantes com diferengas na aprendizagem cognitiva (silabica, pré-silabica, alfabética) e em
momentos e fases diferentes de aquisigao do conhecimento, em fun¢io da realidade escolar marcada pela inclusao-
exclusiao (TRAVERSINTI, 2012). Houve entio, a necessidade de se pensar criticamente no assunto a fim de repensar as

acoes hoje praticadas, vislumbrando novas experiéncias e projetos no ambiente escolar.

Para a criagdo dessa proposta inclusiva, as escolas se apoiaram, especialmente, nos estudos de autores como
Baptista (2006) e Hugo Beyer (2006), os quais defendem que para um grupo supostamente mais homogéneo de
criangas pode ser suficiente um professor, mas que numa classe inclusiva, é necessario um segundo professor,
considerando-se as caracteristicas de tais estudantes. Cabe destacar que esse cendrio de diferencas gritantes nao
é exclusivo de classes especiais, pois o ensino regular apresenta turmas grandes, heterogéneas e com diferentes
fases de desenvolvimento e de capital cognitivo e sociocultural. Baptista e Beyer (2006) defendem também a
exigéncia de um nimero menor de estudantes por sala de aula, que vai a contracorrente das politicas de governo
atuais de fechamento de escolas e aglomeragao de estudantes, para permitir intervengdes mais pontuais, contemplando

as singularidades, aprendizagens prévias e diferentes tempos de aprender.

Segundo Baptista (2006), na Italia, ha projetos de organizacdo escolar defendendo a pluridocéncia
, desde os primeiros anos do ensino fundamental. Neste ponto, a docéncia compartilhada contribui significadamente,
pois pode viabilizar aos educadores a pautar suas agoes nas particularidades de seus alunos, sanando as dificuldades
de acordo com o desenvolvimento de cada um. O autor refor¢a a importancia dos professores reinventar-se tanto
na agdo pedagdgica em dupla na sala de aula, como na abordagem metodoldgica e escolha dos contetidos escolares.
Salienta a importancia do didlogo entre os docentes para resolver as tensdes que aparecerem no cotidiano escolar.
A docéncia compartilhada exige um permanente processo de reinvencao da identidade docente, através da (auto)
reflexdo do professor sobre sua agio, com o olhar do colega docente, ele se transforma e repensa o seu agir (SHON,
2000). A docéncia compartilhada viabiliza as aprendizagens, pois se percebe uma aten¢do maior dos docentes, sendo
um meio de sanar as duvidas de forma rapida, respeitando as singulares e colaborando nas inquietagdes e pontuais da
turma. Na perspectiva de Perrenoud (2000, p. 73),
Um dispositivo de pedagogia diferenciada aumenta a probabilidade de que cada individuo ou
cada grupo encontre, na hora certa, um interlocutor bastante disponivel e competente para

assumir a situagdo e reorientar seu trabalho, se possivel visando uma regulagdo ndo somente das
atividades, mas também dos processos de aprendizagem.

Rosa (2012) também partilha suas experiéncias e de suas colegas do curso de Pedagogia, em seus estagios
curriculares, enfatizando que todas as estagidrias se envolveram em docéncia compartilhada, seja com outra
professora regente, monitora ou atendente na sala de aula. A maioria comentou sobre sua experiéncia com a
docéncia compartilhada no Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia (PIBID). Tudo indica que
todas as pessoas que fazem parte dessa mesma sociedade educadora compartilham as responsabilidades do ensino

para com os educandos que ali se encontram, interagindo com as criangas presentes no ambiente escolar.—

Para Névoa (1991, p. 71), “a troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de formagao
mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formado”. Mas
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de modo geral, a cultura escolar esta ainda muito presa na unidocéncia e o surgimento da docéncia compartilhada esta
relacionado com a necessidade advinda da inclusdo ou educagdo especial. Beyer (2006) traz a caracteristica da sala de
aula inclusiva como heterogénea e classifica a sala de aula ndo inclusiva como grupo homogéneo, ja que nao existe grupo
homogeéneo em se tratando de seres humanos. Com isso, abrem-se reflexdes para pensarmos a docéncia compartilhada
para além da inclusdo, ja que dificilmente teremos uma sala de aula homogénea, especialmente nos tempos de grandes
desigualdades e dificuldades econdmicas onde atuamos e vivemos. Rosa (2012) argumenta que o importante na
docéncia compartilhada é que as trocas, angustias, alegrias e preocupagdes sao divididas. Também ha desafios, quando
ndo hd uma parceria efetiva, desencontro de perspectivas e concepgoes tedrico-praticas, dificuldades quanto ao didlogo
e reflexdo conjunta, disputas competitivas entre os professores e falta de um comprometimento solidario. Acrescenta ao
debate alguns desafios que precisam ser superados pelos professores, a saber: aprender a trabalhar coletivamente, cuidar
para ndo desautorizar a outra professora, lidar com as diferencas, refletir e qualificar a pratica pedagodgica e priorizar o
contexto do educando (ROSA, 2012). De acordo com Traversini, Rodrigues e Freitas (2010, p. 2),

A docéncia compartilhada remete para o envolvimento de toda a equipe das escolas [...] a

Docéncia Compartilhada consiste em uma agdo docente compartilhada entre dois professores

em sala de aula e em um planejamento também compartilhado, ou seja, néo é realizado apenas

entre os professores, supde a participacdo dos docentes envolvidos com o projeto e da equipe
diretiva, em assessoramento pedagégico especializado.

Este compartilhamento de tempo, recursos e estudantes por dois ou mais educadores ¢, de fato, uma ideia
inovadora que insiste em mostrar as ambiguidades, os aspectos positivos e negativos do fendmeno educativo na
expressdo e atuagao artistica e pedagogica. Tal perspectiva vem ao encontro dos interesses tio presentes e atuais
que dizem respeito a multidisciplinaridade, bem como a interagdo entre todos os membros da comunidade escolar
(FERNANDES; TITTON, 2008).

Seguindo esse raciocinio, Euzébio et al. (2013) apresentam reflexdes e consideragdes sobre a experiéncia
da docéncia compartilhada em uma turma ndo inclusiva do ensino fundamental. O objetivo principal é verificar
se esta, também pode colaborar para a aprendizagem de turmas regulares. Todas as atividades foram realizadas em
uma escola publica de Porto Alegre/RS, de forma colaborativa e compartilhada como demanda o préprio tema.
Norteiam esse trabalho, além de autores ja citados anteriormente, consideragdes e ideias de Fernandez (1993), que
defende a docéncia compartilhada como possibilidade de exercicio para diferentes estilos e alternativas de ensino,
incluindo o remanejo de tempo e outros beneficios a aprendizagem. Tendo em vista que o conhecimento de que a
docéncia compartilhada surgiu da necessidade de ensino em classes inclusivas, heterogéneas, as autoras pretendem
desenvolver o mesmo principio em aulas regulares, ja que as turmas sdo heterogéneas em termos econdmicos,

sociais, culturais, religiosos, étnicos, e ainda trazem experiéncias de vida diversas.

A docéncia compartilhada comega no planejamento que, necessariamente, precisa ser realizado em
conjunto porque ¢ nesse momento que brotam e sio compartilhadas as ideias e as distintas experiéncias docentes
(EUZEBIO et al., 2013). Assim, dois professores em sala de aula tém mais condi¢cdes de atender as demandas
dos estudantes da classe de forma personalizada e sincronizada em termos de intencionalidades pedagdgicas,
sobretudo, no que se refere ao tempo. Ao trabalharem de forma colaborativa unem forgas para o entendimento do
assunto, o que permite ainda oferecer aos participantes da aula duas formas (estilos) de interpretagdo do tema em
questdo, que se somam no ensino da compreensao, colaborando na qualidade da transposi¢ao didatica. Tal forma
de docéncia agrega também na questao interdisciplinar e afetiva da sala de aula pela presenca constante de um
ou outro professor na posi¢do de monitoria. Reforcando essa ideia, Fernandes e Titton (2008, p. 2) afirmam que,

O ensino compartilhado traz evidentes beneficios ao rendimento dos alunos, se comparado a
outras modalidades de ensinar. Tais benesses, podem estar relacionadas as trocas de informacdes,

conhecimentos e técnicas de ensino que os professores tém condi¢des de aprender nesta
metodologia, ampliando, desta maneira, os horizontes da aprendizagem.
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A docéncia compartilhada ao fazer parte desse processo pode beneficiar nas aprendizagens significativas e de
valores, pois com a atua¢do de dois professores no mesmo tempo e espaco, estimula a pratica e a reflexao do ensino
pedagdgico em um movimento de cooperagédo e articulacdo da agao pedagogica. A avaliagdo dos resultados dessa
pesquisa foi evidenciada através da pratica educativa, ou seja, ministraram as aulas de forma compartilhada seguindo
o roteiro planejado e diariamente realizaram uma (re)avaliacao, a fim de buscar respostas ao problema de pesquisa,
com dois focos principais: verificar a aprendizagem da turma diante da docéncia compartilhada e a participagio/

aprendizagem individual dos educandos quanto aos contetidos.

Para que esse processo de inovagdo ocorra de forma plena e consistente, é preciso que a escola constituida
por professores, gestores, estudantes e a comunidade, esteja aberta a esta nova proposta, em busca de uma melhoria
educacional. Carbonell (2002, p. 19) afirma que inovagao seria “um conjunto de intervengdes, decisdes e processos,
com certo grau de intencionalidade e sistematizacao, que tratam de modificar atitudes, ideias, culturas, contetidos,
modelos e praticas pedagdgicas” A docéncia compartilhada, mais do que inovadora, vem ao encontro dos interesses
tao presentes e atuais que dizem respeito a interdisciplinaridade e multidisciplinaridade, bem como ao fortalecimento
da interagdo entre todos os membros da comunidade escolar. Assim, é importante que seja estimulado o trabalho em
equipe que, como sugere Luis Maruny Curto (2000, p. 94), tem amplas possibilidades, visto que:

Uma pessoa sozinha pode aprender, mas se aprende melhor em grupo, é mais rentavel. Um professor
isolado pode inovar, mas os limites sio mais estreitos e o esfor¢o muito maior para um rendimento
menor. Na escola, tudo ¢ grupal: os alunos nas aulas; os professores nos ciclos, departamentos e
diregéo. Trabalhar em grupo é uma condigéo. Isto ndo é facil, mas a aprendizagem compartilhada, o

trabalho cooperativo, sio mais eficientes para assegurar maior qualidade e resultados mais solidos.
A atribui¢do de melhorar o ensino requer muitos ombros juntos.

Vivemos em sociedade, precisamos diariamente nos relacionar com diversas pessoas. Essa relacéo, quando
bem direcionada, agrega varias oportunidades de experiéncias e aprendizagens, que levamos adiante para nossas
vidas. Isso ndo é diferente na area profissional, onde necessariamente, trabalhamos em equipe. Na escola, a
equipe sdo os educadores, educandos, dire¢do, funcionarios e a comunidade. Todos precisam participar desse
processo, pois assim, as chances de sucesso sdo maiores, visto que sdo mais ideias e forgas, fortalecendo os lagos de

colaboracéo e aperfeicoando que é o saber compartilhado.

4 PESQUISA COM PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL

Com o objetivo de agregar maiores conhecimentos e experiéncias vividas na pratica da docéncia
compartilhada na educagio, realizamos um questionario com os profissionais da area que atuam nessa pratica.
Assim como presumido, as respostas vieram carregadas de grande valor para a pesquisa, pois retratam os
sentimentos, inquietagdes, angustias e dificuldades daqueles que estdo ali, na sala de aula, com os estudantes, num

convivio constante, real e transformador.

Procuramos analisar os pontos negativos e positivos, de acordo com as opinides de autores e narrativas de
professoras da Educagao Infantil. Apresentamos suas praticas, revelando acontecimentos, emogoes e subjetividades
que contribuem para uma relacio cooperativa em sala de aula. Refletir sobre os desafios encontrados entre os
professores, ao compartilhar suas praticas, preferéncias, respeitar o olhar do outro colega, e assim, enfrenta-los e

supera-los no cotidiano escolar.

As entrevistas somam 14 (catorze), de um total de mais de 50 (cinquenta) entregues. Constatamos que o
interesse em participar nao foi muito motivador, talvez pela correria das suas atribui¢oes ou por esquecimento. Os
educadores pertencem as cidades de Canoas, Esteio, Novo Hamburgo e Sapucaia, escolas publicas e particulares

de Educagio Infantil. O questiondrio consistia em trés aspectos basicos: pontos positivos, pontos negativos e
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observagoes percebidas pelos professores em relagiao ao desenvolvimento e aprendizagem das criangas em seu

trabalho de docéncia compartilhada.

Destacamos as percepgdes mais apontadas, quanto aos pontos positivos: em primeiro lugar, a importancia
do partilhar ou compartilhar ideias, a parceria com o outro colega, compreendendo esfor¢os no trabalho em
equipe e também, a reflexdo conjunta, podendo esta ser durante o planejamento ou nas avaliagdes de suas
praticas ou de seus educandos. Seguidamente, aparecem outros aspectos relevantes, como: solidariedade,
aprender com o outro educador, maiores conhecimentos envolvidos, atendimento em pequenos grupos, e, desta
forma, dispensando maior atengdo aos alunos, e diversidade de metodologias, trabalhos e estilos. Tais resultados
confirmam o que Traversini (2012, p. 57) diz:

A docéncia compartilhada exige o treinamento de alteridade, é necessario mais do que enxergar
0 outro, é necessario lidar com as diferencas e exercitar a generosidade. Cada sujeito deve expor

suas ideias e através do olhar do outro, seja nas crengas mutuas ou nas ideias distintas, buscar a
construgio da pratica docente.

Dentre os aspectos negativos elencados pelas professoras, os mais citados em ordem de incidéncia
foram: os dois primeiros empatados, falta de parceria e falta de “acordo” com a prética pedagogica, seguidos por
dificuldades ou disputas entre os professores, falta de reflexdo conjunta e falta de comprometimento. Percebemos
que, a partir das ideias apontadas acima, os pontos positivos sdo em maior nimero e envolvem a a¢ao pedagégica,
assim como a aprendizagem efetiva dos estudantes e as relagdes entre todos os envolvidos no processo de ensino.
Os resultados obtidos nos questionarios sao apontados por alguns autores, pois a docéncia compartilhada exige o
treinamento de alteridade, como salienta Traversini (2012), é necessario mais do que enxergar o outro, é necessario
lidar com as diferengas e exercitar a generosidade. Cada sujeito deve expor suas ideias e através do olhar do outro,
seja nas crengas mutuas ou nas ideias distintas, buscar a construcao da pratica docente. A agdo de compartilhar
traz conflitos para ambos os docentes, pois no compartilhamento, acaba-se expondo de forma clara para o outro
seus conceitos, métodos e praticas pedagogicas. Contudo, é por meio dessa colisdo de pensamentos e exercicios
que um novo protagonismo surge e uma nova pratica é constituida dando maior visao ao coletivo e ao trabalho em

grupo, como comenta Traversini (2012).

Ressaltamos ainda no estudo de campo verificado pelas narrativas descritas, a diversidade maior em
conhecimentos, abordagens, acdes educativas e o olhar mais direcionado as especificidades e diferencas. Quanto
aos pontos negativos, foi verificado que todos os aspectos citados, referem-se tio somente a agdo dos professores
e arelacdo entre ambos. Assim sendo, pela opinido dos educadores, nao existem pontos negativos aos estudantes,

pelo contrario, sio muitos os aspectos que contribuem significativamente a aprendizagem que passa pela

valoriza¢ao da diversidade das formas de ensinar e de aprender.

Em nenhuma das questdes que se referem aos pontos negativos e positivos foi abordada a contribui¢ao da
docéncia compartilhada na questdo da afetividade na relagdo professores-estudantes. Ja nas observagdes, quanto
ao desenvolvimento infantil, houve percepgdes cognitivas e também afetivas. Os professores que responderam
ao questionario salientaram os seguintes aspectos: a possibilidade das criangas terem mais de uma referéncia
em sala de aula, favorecendo o vinculo afetivo com mais de uma professora. Recebimento de um tratamento
mais individualizado, facilitando a superacao de suas dificuldades. Dessa forma, o processo de ensino e de
aprendizagem obtém maior eficacia, com mais qualidade e sentido formativo. Foi relatado que as criangas
apreciam essa agdo partilhada dos educadores. Em apenas duas respostas foi apontada a perda da referéncia por

parte dos educandos, sendo estas as Uinicas percep¢des negativas quanto a docéncia compartilhada.

Ilustramos, a seguir, alguns relatos dessa pratica compartilhada: “Professora, eu gosto de ter duas profs
na sala, a gente aprende melhor, duas para explicar e ajudar a gente quando a gente chama”. (Comentario de

Carolina, aluna da turma). Através desse contato direto com os estudantes, algo nem sempre possivel nas praticas
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de unidocéncia com nimeros elevados de educandos por turma, perceberam que eles aprenderam com a presenga
de duas professoras em sala de aula, demonstraram participagao, interesse e se sentiram seguros e reconhecidos
quando solicitavam auxilio nas atividades. Tinham sempre uma professora para o atendimento enquanto a outra
professora prosseguia com a aula. A relagao afetiva entre professores e estudantes também ¢ intensificada. Esse
maior tempo reflexivo com os professores oportunizou um maior conhecimento dos educandos, desenvolvendo
a relagdo afetiva e potencializando as iniciativas dos professores e estudantes. Essa experiéncia também agregou
o valor que possui o trabalho em grupo, ressaltando o didlogo, o respeito e a partilha de ideias, desenvolvendo
habilidades de valores e convicio sociais, tdo necessarios hoje na vida em sociedade. Dentre as pesquisas coletadas
até aqui, este trabalho foi o que apresentou de forma pontual as contribui¢des afetivas na pratica da docéncia

compartilhada.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Concluimos com o estudo que a docéncia compartilhada além de trazer aprendizagens mais significativas
dessa relagdo no processo educativo contribui na criagdo de vinculos afetivos, melhorando a relagdo entre
professores e estudantes. Enfim, agoes que incentivem a afetividade e fortalecam as relagdes e o sentimento de

pertenca no mundo é necessario na atualidade.

Os resultados evidenciam a importincia de compartilhar a docéncia, afinal de contas, como salientam
Platone e Hardy (2004, p. 15-18), “ninguém ensina sozinho”. Nessa perspectiva educativa, ha o aprimoramento
e o compartilhamento das relagdes pedagdgicas, norteando diferentes anseios incompletudes, insegurangas,
fragilidades e dificuldades que sdo superadas, conhecimentos que se somam em uma complementaridade e
reconhecimento humano do viver em coletividade (FERNANDES; TITTON, 2008). Ndo é uma tarefa facil, alids, a
efetivacao de qualquer proposta inovadora, mas é preciso se arriscar em busca de uma educagio de qualidade, que
verdadeiramente, realize a aprendizagem efetiva dos estudantes, constituindo assim, uma sociedade mais justa e
prospera. Para tanto, faz-se necessario o investimento na formac¢ao dos professores, para partilharem seus saberes

de forma participativa e comunitaria, no sentido de que ensinar é compartilhar.

Para Novoa (1995), o territdrio da formacao é habitado por atores individuais e coletivos. Portanto, a
aprendizagem em comum facilita a consolida¢ao de dispositivos de colaboragdo profissional e a concepgao
de espacos coletivos de trabalho pode constituir um excelente instrumento de formagio. E no encontro dos
professores, entre eles e com as criangas, que se abre lugar para a formagao. No entanto, os espagos e os ambientes
educativos podem se constituir num facilitador ou num entrave para o desenvolvimento e aprendizagem da
docéncia pelas académicas em formagao. Enquanto cendrio das aprendizagens, espagos devidamente estruturados
e organizados podem viabilizar aprendizagens significativas, despertar o interesse, suscitar o desejo de aprender,
incentivar a criatividade e diferentes formas de interagdo entre os componentes de um grupo (ZABALZA, 1998).
Além de refletir sobre as capacidades e conhecimentos que precisam ser construidos, é preciso promover agoes
que contemplem a ampliagdo das formas de aproximacio e inser¢do da académica no ambiente de trabalho, ou
seja, no efetivo trabalho de docéncia nas salas de aula da Educagdo Basica. Enfim, a aprendizagem da docéncia
compartilhada em processos de formagio inicial de professores e a qualificagdo do tempo dedicado a pratica de
ensino e aos estagios curriculares precisam acontecer como forma de reconhecimento do pensar-se professor (a),
em continua articulacdo com as institui¢cdes da Educacao Basica ou com os possiveis campos de atuagio, parceria

Universidade-Escola/Campo de estagio.
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PARTE II

A SERIEDADE DA MUSICA E DA LUDICIDADE PARA AS SERIES INICIAIS

APRESENTACAO DA PARTE I1

A segunda parte da obra dedica-se a tematica da ludicidade, a qual poderd empregar a musica e a arte, e a

expressao corporal como facilitadoras do desenvolvimento na Educagao Infantil e séries iniciais.

O Capitulo 8, denominado Ludicidade e desenvolvimento: a importdncia do brincar na educagao infantil é de
autoria de Josileide Martins e de Hildegard Susana Jung. De acordo com as autoras, o objetivo da pesquisa consiste
em refletir sobre os jogos e brincadeiras enquanto promotores de desenvolvimento na Educagao Infantil. Trata-se,
segundo elas, de um estudo de metodologia qualitativa, que recorreu a revisdo de literatura, incluindo documentos
legais para o procedimento de coleta de material para o referencial teérico. Os achados foram examinados a luz da
Analise de Contetdo e os resultados apontam para: a) 0 jogo como promotor do desenvolvimento fisico, cognitivo,
afetivo e moral; b) a preparagdo para a vida em sociedade comega com situagdes ludicas; ¢) a formagdo ladica
permite ao educador conhecer-se como pessoa, como profissional e saber suas possibilidades e limitagoes. Assim,
as autoras concluem que o potencial do jogo enquanto promotor de desenvolvimento humano transcende o que
buscou analisar a presente pesquisa. Além de potencial promotor de desenvolvimento da crianga na Educagao
Infantil, o jogo permite o crescimento de todos os seres humanos, independentemente de sua idade, bem como do

proprio educador, o qual passa pela formagao ludica.

O Capitulo 9, de autoria de Yasmim Martins e Elaine Conte foi escrito sob o titulo As cantigas de roda
como dispositivos as aprendizagens socioculturais. A pesquisa tem por objetivo averiguar como a musica auxilia no
processo de ensino e de aprendizagens socioculturais em sala de aula. A partir de referenciais como Paulo Freire,
Piaget, Vygotsky e de outros interlocutores da drea, as autoras buscaram instigar uma reflexdo sobre a prépria
realidade musical vivida pelos educandos nos espagos escolares, e assim, buscar reconstrugdes e alternativas para
novas conversagdes musicais geradas e orquestradas pelos proprios horizontes vividos na cultura escolar. Os
resultados da pesquisa evidenciam que a educagdo musical contribui significativamente na interagdo, expressao
oral e na relagio sociocultural dos educandos. E uma das formas de linguagem mais apreciadas, pois causa diversas
sensagoes, facilita a aprendizagem e instiga a memdria das criangas. No entanto, as cantigas de rodas ainda sao
relegadas para um segundo plano ou asfixiadas nas rotinas escolares das crian¢as, muitas vezes por medo da
influéncia das musicas na mente e imaginario infantil. A maior dificuldade encontrada hoje na educagdo musical é
de que forma potencializar as cantigas de rodas para trabalhar questdes humanas da comunicagao sensivel, afetiva

e emotiva no cotidiano escolar.

O Capitulo 10, intitulado A musicalidade e o corpo no processo de aprendizagem: um relato de experiéncia
¢ de autoria de Gabriella Guimaraes Mandu de Medeiros e Hildegard Susana Jung. O tema do trabalho ¢ tema a
musicalidade e o corpo no processo de aprendizagem. O objetivo consiste em apresentar um relato de experiéncia
da pratica de estagio supervisionado do curso de Pedagogia, no qual foram desenvolvidas atividades para o
desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes através da musica e do proprio corpo. A metodologia da pesquisa
¢ de cunho qualitativo, tratando-se de um estudo de caso, com coleta de dados por meio do relato de experiéncia
e de revisao de literatura acerca do tema. Os resultados apontam para a musica como facilitadora: a) do processo

de aprendizagem; b) da expressdo corporal e, por sua vez, da autonomia do aluno; c) de praticas pedagdgicas
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diversificadas, potencializando a interdisciplinaridade. A utilizacdo da musica como recurso pedagdgico pode
ser considerada um instrumento potencializador das praticas que utilizam metodologias ativas, colocando o
educando como centro do processo de aprendizagem, numa atitude autopoiética. Assim, as autoras consideram
que a aprendizagem deve ser o objetivo maior de qualquer ato educativo e este deve se dar de maneira que permita

a crianga ser feliz e musica é alegria, felicidade.

O Capitulo 11 tem a autoria de Juliane de Almeida Piedade e Elaine Conte. Sob o titulo Arte-Educagio
e seus desdobramentos para o desenvolvimento infantil, as autoras adotaram uma perspectiva hermenéutica em
relagdo ao tema, na tentativa de contribuir para acdes de humaniza¢io nos processos formativos, de construgéo de
visoes de mundo, de reflexdo sobre as experiéncias educativas no campo da arte-educagio para o desenvolvimento
infantil. Nessa perspectiva, a pesquisa deste capitulo tem como tema central a importancia da arte como forma
de expressdo na Educacio Infantil, visando identificar os principais desdobramentos no processo de criacao das
criangas e as consequéncias positivas que o brincar artistico proporciona. O papel, o lapis, o giz e a bagunga no ato
de criar sdo protagonistas neste trabalho assim como devem ser nas escolas, contudo é preciso estar preparado para
este tipo de abordagem pois a arte que, por vezes vem sendo trabalhada na sala de aula como mera auxiliadora das
demais disciplinas, possui um papel importante no curriculo oculto da crianga que aprende brincando. Assim, as
autoras concluem com o estudo que a dimensao lddica na educagao é marcante e inesquecivel, sendo necessaria

uma formagao criativa para fazer parte desse mundo tio sublime e encantador.

O Capitulo 12 tem como tema a musica e o processo de alfabetizacdo. De autoria de Diandra Tabata Nunes
Lima e Hildegard Susana Jung, as autoras o intitularam A muisica como facilitadora do processo de alfabetizagdo
e ponderam que a musica proporciona a crianga desenvolvimento integral e estimula sua interagdo social. Se
utilizada adequadamente, pode ser uma ferramenta auxiliar na alfabetizagdo, pois estimula o aprendizado e o
desenvolvimento integral do ser humano. O objetivo do trabalho consiste em discutir como a musica pode ser
uma facilitadora do processo de alfabetizagéo. Para tal, foi feito um estudo de revisao de literatura com abordagem
qualitativa. Os resultados apontam para a musica como potencializadora dos seguintes aspectos: a) aprendizado
da leitura e da escrita; b) processos fisicos, psiquicos e mentais da alfabetizagdo; ¢) autonomia no ato de ler o
texto e o contexto. As autoras concluiram que a musica é um excelente recurso que pode ser utilizado na fase
da alfabetizacdo, pois representa uma fonte de estimulos no processo educativo. Ndo se trata somente de um

instrumento de alfabetizagao, porque a musica é um excelente instrumento de cidadania.

O Capitulo 13 chama-se O lidico na potencializagdo do desenvolvimento da crianga com transtorno do espectro
autista e consiste em um trabalho de Kelin Bortoncello e Dirleia Fanfa Sarmento. Esta articulado a investigacdo O
direito a Educagdo de Qualidade: fundamentos e modos de efetivagdo nos contextos educacionais, desenvolvida pelos
integrantes do Grupo de Pesquisa Indicadores de Qualidade e Praticas Educativas, do Programa de Pés-graduagao
em Educagdo da Universidade La Salle. Tem como tematica investigativa a inclusao de criangas com Transtorno
do Espectro Autista, fazendo um recorte na importancia do lidico para a potencializagdo do desenvolvimento
da crianga com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Para tanto, por meio de um levantamento preliminar de
artigos, dissertacdes e teses as autoras buscaram identificar quais sdo os principais pressupostos dos autores dessas
producdes acerca da dimensio ludica para o desenvolvimento da crianga com TEA. Dentre as principais ideias
defendidas pelos autores destacam-se: a afetividade na rela¢ao adulto-crianca como elemento fundamental para
viabilizar as interagdes sociais; a importancia e a necessidade dos jogos e brincadeiras para favorecer a inclusao da
crianca com TEA; e a consideragao das caracteristicas e especificidades do TEA no planejamento das atividades

ladicas.

O Capitulo 14  intitula-se Musicaliza¢do e ludicidade como aliadas ao trabalho pedagégico na Pré-Escola
e ¢ de autoria de Monica Gongalves da Silva e Hildegard Susana Jung. As autoras buscaram discutir sobre a

importancia da utilizagdo de brincadeiras, jogos e musicas no processo pedagdgico pré-escolar. A metodologia
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empregada é de cunho qualitativo, a partir da coleta de dados na literatura. Os resultados apontam para: a)
O desenvolvimento cognitivo da crianga por meio da musica; b) A ludicidade na Educagao Infantil como
oportunizadora de pesquisa e criatividade, ativando o imaginario, tornando o ensino mais ativo e significativo;
¢) A musicalizagdo como aliada no processo de ensino e aprendizagem, possibilitando ao educando condigoes
para o desenvolvimento de habilidades, para a formagdo de hipoteses e para a elaboragio de conceitos. O foco de
se trabalhar estas praticas na pré-escola proporciona a interagdo com situagdes-problema, gerando curiosidade.
Portanto, as autoras consideram a crianga como um ser social. A partir da interacdo com o outro e o ambiente
em que esta inserida, poderd aprimorar seus conhecimentos cognitivos. A utiliza¢do da ludicidade na Educa¢ao
Infantil possibilita ao educando aprender brincando. A musica possui um papel fundamental no ensino, pois é um
meio de expressdo que caracteriza diversos sentimentos, tais como: alegria, tristeza e amor, além de tragos culturais

que sdo passados de geragdo a geragdo, ajudando a crianga a se conectar com seu lado afetivo, cognitivo e cultural.

O Capitulo 15, ultimo desta parte da obra, é de autoria de Elyse Cardozo Nunes e Elaine Conte, e leva o
titulo As barreiras a ludicidade no ensino: perspectivas docentes. O estudo objetivou analisar a partir de perspectivas
docentes, quais as principais barreiras encontradas no cotidiano escolar para o uso da ludicidade como processo
mediador e provocador de ensino e de aprendizagem. Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com
quarenta professores de diferentes etapas de ensino e formagao inicial, com o intuito de compreender os motivos e
concepgdes que impossibilitam o uso da ludicidade, como metodologia incentivada teoricamente, a ser aproveitada
regularmente na pratica escolar. As autoras constataram que teoria e pratica ainda andam separadas para dar conta
dessa questdo, sendo necessarios ajustes diversos, a partir das institui¢oes de ensino, iniciando pelo didlogo junto
a toda comunidade escolar sobre a importancia do lidico na formagao cultural e humana. Assim, estudantes e
professores poderao ter um ambiente propicio para um processo de ensino e de aprendizagem ludico, atrativo e

significativo.
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CAPITULO 8

JOGOS NA EDUCACAO INFANTIL: DESENVOLVIMENTO E PREPARACAO
PARA A VIDA EM SOCIEDADE

Josileide Martins

Hildegard Susana Jung

1 INTRODUCAO

A infancia, de acordo com Ariés (1978), ¢ um conceito recente, pois teve sua inven¢ao na modernidade. Neste
sentido, o autor relata que a escola cumpriu um papel fundamental no sentido de desfazer a imagem do mini-adulto
e afirmar uma nova forma de entender a crianga. Assim, a escolaridade formal passa a representar a afirma¢ao de

beneficios para a crianga, como a educagio, a formag¢do de competéncias e a civilidade.

As manifestagdes sobre as dificuldades das criangas adquirem novos significados de acordo com o tempo
social vivido. Com o passar do tempo, a infancia passa a ser associada a um periodo no qual é possivel desenvolver
varias atividades, entre elas, a educac¢io. Neste sentido, Mukina (1996) relata que a diversdo passa a ser vista como uma
linguagem natural da crianga, e é importante que esteja presente na escola desde a Educagdo Infantil. Desta maneira,
o educando podera se colocar e se expressar com a intermediagdo das atividades lidicas — como, por exemplo, a
recreagao, 0s jogos, a musica, a arte, a expressao corporal, ou seja, atividades que prendam a atenc¢do das criangas -.
O autor completa explicando que, ao brincar, que ¢ uma linguagem infantil, a crianga domina a linguagem simbdlica,
quer dizer, a linguagem da imaginagao. Realizando sinais e gestos no ato de brincar, esclarece Mukina (1996), as

criangas recriam os objetos e repensam os acontecimentos que as cercam.

Na Educagao infantil, o lidico é uma maneira de oferecer a crianga um ambiente de aprendizagem prazeroso,
planejado e motivador. Cabe a nds professores proporcionar um ambiente adequado e agradavel aos olhos infantis. O
perfil da crianga ao ingressar na educagao infantil se caracteriza pela imaginagao, curiosidade, movimento e vontade
de conhecer o mundo, principalmente, pelo brincar. Porém, essa abordagem néo é tao simples, é necessario deixar de
ver o jogo somente como atividade recreativa e transforma-lo em um tempo bem planejado, capaz de proporcionar
a construc¢do de novos saberes na educa¢ao infantil, com uma postura inovadora, buscando levar para a sala de aula

algo que desperte na crian¢a o desejo de aprender (PIAGET, 1967).

Vale ressaltar que a finalidade da brincadeira é primordial na evolu¢do do aprendizado das criangas, visto que,
brincando, a crianga entende a identificar, criar, relacionar-se e, especialmente, entende a ser, como preconizam os
quatro pilares da educagdo (DELORS, 1996). Com relagdo ao tema, Vygostky (1979, p. 45), por sua vez, complementa
que “a crianga aprende muito ao brincar. O que aparentemente ela faz apenas para distrair-se ou gastar energia é na

realidade uma importante ferramenta para o seu desenvolvimento cognitivo, emocional, social, psicologico”

Percebe-se que, para as criangas avangarem no processo de seu desenvolvimento, serd necessaria uma agio
reflexiva de todos envolvidos na organizac¢do escolar. Além disso, o reconhecimento e respeito a essa fase da infancia
colabora para que a crianca se sinta segura no ambiente. Assim, com as brincadeiras, ocorre o desenvolvimento de
habilidades para que ela possa se expressar, bem como a utilizagdo da imaginagio para inventar e desenvolver-se em

seu espaco.

Desta maneira, objetivo da presente pesquisa consiste em refletir sobre os jogos e brincadeiras enquanto



promotores de desenvolvimento na Educagdo Infantil. Com relagdo aos caminhos metodoldgicos, trata-se de
um estudo qualitativo, que recorreu a revisao de literatura, incluindo documentos legais para o procedimento
de coleta de material para o referencial tedrico. A relevancia do estudo esta relacionada a suas justificativas: a) a
justificativa pessoal e profissional assenta-se no desejo constante de aperfeicoamento; b) vinculada a esta, encontra-
se a justificativa académico-cientifica, uma vez que almejamos contribuir com conhecimento original a respeito
da tematica, suscitando novas pesquisas na area; c) e a justificativa social esta ancorada a relevancia de estudos
que busquem discutir as melhores formas de aprender, principalmente em um periodo em que se percebe que é

necessario melhorar a qualidade da educagao das nossas criangas, privilegiando a aprendizagem.

A arquitetura do artigo compreende, ap6s esta breve introdugao, uma descri¢ao da metodologia empregada,
passando, entao, ao referencial tedrico. Na sequéncia, é realizada uma analise e discussao dos dados a luz da teoria.

Fecham o estudo as consideragoes e as referéncias bibliograficas que o embasaram.

2 METODOLOGIA

Comoantessinalizamos, a pesquisa é deabordagem qualitativa, posto que o tema daludicidade esta carregado
de componentes subjetivos, os quais nao sio passiveis de medidas ou varidveis. Assim, seguindo as orienta¢des de
Bardin (2011) e Gil (2008), entendemos como pesquisa qualitativa aquela que se recobre de intencionalidades e de
detalhes significativos que nao podem ser medidos. Em outras palavras, a pesquisa qualitativa é “um procedimento
mais intuitivo, mas também mais maledvel e mais adaptavel, a indices ndo previstos, ou a evolugdo das hipoteses”
(BARDIN, 2011, p. 115).

O material foi coletado em fontes cientificas digitais por meio dos descritores “Educagao Infantil”;

“Ludicidade”; “Jogos”; “Brincadeiras”. As fontes consultadas foram: EBSCO, Capes Periddicos e Scielo. Além disso,

utilizamos obras da Biblioteca da Universidade La Salle e do acervo pessoal da autora e de sua orientadora.

Como se tratou de revisdo bibliografica, seguimos os ensinamentos de Bardin (2011) no que se refere
a selecdo e organizagdo do material, a qual sugere trés etapas, também recomendadas por Gil (2008): “(a) pré-
analise; (b) exploragdo do material; e (c) tratamento dos dados, inferéncia e interpreta¢ao” (BARDIN, 2011, p. 95).
A primeira é descrita pela autora e também denominada por Gil (2008, p. 152) de “leitura flutuante”, no qual o
explorador decide escolher os documentos para pesquisas e formula suposi¢des. A etapa das inferéncias é a mais

lenta, uma vez que ¢ fundamental investigar, reunir e relacionar o material.

Desta forma, depois de cumpridas as trés etapas, partimos para a fase da interpretacao dos achados e das
inferéncias. Nesta fase, ndo buscamos novas categorias como sugere Bardin (2011), porque utilizamos as categorias
previamente determinadas de acordo com as hipdteses ja formuladas (GIL, 2008) a partir da fase de exploragao

do material.

3 REFERENCIAL TEORICO

Esta parte do trabalho objetiva trazer a confirmacio tedrico-epistemoldgica da investigacao. Aqui
apresentamos os principais conceitos que embasam a pesquisa, bem como as categorias encontradas no momento

da formulagdo das hipdteses, durante a fase de inferéncias.

3.1 Brincadeira é coisa séria!

Segundo PIAGET (1967), “ojogo ndo pode ser visto apenas como divertimento ou brincadeira para desgastar
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energia, pois ele favorece o desenvolvimento fisico, cognitivo, afetivo e moral”. Desta proposi¢ao podemos inferir
que “brincadeira é coisa séria’, ou seja, demanda planejamento e conhecimento daquilo que se esta planejando para
alcancgar o desenvolvimento esperado. O que acabamos de expor ndo significa que planejar ludicamente demande
uma gama de recursos e de equipamentos inimaginaveis. Demanda, como referimos, conhecimento daquilo que
se almeja alcancar com determinada atividade. Neste sentido, mesmo brincadeiras simples poderdo amparar a
crianga no seu crescimento, estimulando a aprendizagem de cada um, dando espago para que isso ocorra de forma
simples e espontanea. Para cada educando, o divertimento tem um significado préprio e, por isso, deve ser um
momento de brincadeiras e de prazer (WINNICOTT, 1975).

De acordo com Kishimoto (1999), se as criangas ndo tiverem a liberdade para se expressar e usar a
criatividade, dificilmente poderdao desenvolver sua autonomia e personalidade prdpria, pois estardao presas as
regras e excegdes, que limitardo sua capacidade de criar. Para a autora, “portadora de uma especificidade que se
expressa pelo ato ludico, a infancia carrega consigo as brincadeiras que se perpetuam e se renovam a cada geragao”
(KISHIMOTO, 1999, p. 11).

Portanto, as criangas estao expostas a linguagem e aprenderam a utiliza-la para comunicar-se, brincar e
entreter. Trazem um repertdrio adquirido, em maior ou quantidade, do nucleo familiar, onde normalmente foram
acostumadas com jogos ludicos orais, entre eles, cantigas de roda e contagdes de historias. Na maioria dessas
brincadeiras, muitas vezes, a crianga vai buscar elementos para aprender. Assim o conhecimento pode ocorrer na
realizagao das atividades ludicas, através da espontaneidade e criatividade de cada crianga ao brincar. No ladico, os
jogos, brinquedos e divertimentos representam um papel de construtores do conhecimento, criando possibilidades

ao aluno no sentido mental, corporal, afetivo e social (PIAGET, 1967).

Autores como Vygotsky (1979) conceituam o jogo como uma atividade de busca. De acordo com o autor,
a crianca apresenta-se permanentemente em busca de alguma coisa nova. Assim, uma vez que conquista seu
proposito, regressa a uma ininterrupta busca por outra novidade. Nas palavras do préprio autor:
[...] ainda que se possa comparar a relagdo brinquedo-desenvolvimento a relagido instrugio-
desenvolvimento, o brinquedo proporciona um campo muito mais amplo para as mudangas
quanto a necessidade e consciéncia. A acao na esfera imaginativa, numa situa¢do imaginaria,
a criagdo de propositos voluntarios e a formagao de planos de vida reais e impulsos volitivos
aparecem ao longo do brinquedo, fazendo do mesmo o ponto mais elevado do desenvolvimento
pré-escolar. A crianga avanga essencialmente através da atividade lidica. Somente neste sentido

pode-se considerar o brinquedo como uma atividade condutora que determina a evolugdo da
crianga (VYGOTSKY, 1979, p. 156).

Em distintas expressoes, os desafios e as diversdes ndo s6 ensinam como também geram as Zonas de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), porque instigam a crianca a cada vez mais vivenciar as novidades de sua pratica
com as capacidades que ja domina, buscando atividades que ainda nao foram experimentadas. Assim, operando-a
mentalmente, estimulando outras finalidades em seu raciocinio, a ZDP passa a uma Zona de Desenvolvimento
Real (ZDR) (VYGOTSKY, 1979).

Ja para Piaget (1967), a crianca pode estar em um estado de assimila¢do, mas conforme seu desempenho
a frente do jogo passa a adquirir um novo conhecimento. Kishimoto (1999), por sua vez, argumenta que qualquer

objeto que for possivel ser utilizado de maneira ludica, incorpora saberes, como é o caso dos jogos.

A afetividade também ¢ beneficiada com a ludicidade. De acordo com Elkonin (1998), o jogo contribui
com a superagao do egocentrismo infantil. De acordo com o autor, o jogo é capaz de
[...] descentralizar o pensamento para reconhecer outros pontos de vista e coordend-los num
sistema de operagdes composto de agdes inter-relacionadas. O jogo se apresenta como uma

atividade em que se opera o “descentra mento” cognoscitivo e emocional da crianca. Vemos ai
a enorme importancia que o jogo tem para o desenvolvimento intelectual. E nio se trata apenas
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de que no jogo se formam ou se desenvolvem operagdes intelectuais soltas, mas de que muda
radicalmente a posi¢do da crianca em face do mundo circundante e forma-se o mecanismo
proprio da possivel mudanga de posi¢des e coordenagido do critério de um com outros critérios
possiveis (ELKONIN, 1998, p. 413).

Toda crianca passa por um periodo no qual se sente o centro das atengdes. Dessa maneira, especialmente
na escola de Educacdo Infantil, como as praticas que envolvem as brincadeiras necessitam do convivio com o
diferente, a crianga percebe que existem outras pessoas além dela mesma, gerando a descentralizacio. Ela percebe
que existem outras vontades, reflexdes, alcangando a consciéncia de que nao existe somente a vontade delas.
Passam a entender que o outro também apresenta necessidades que precisam ser respeitadas para que, assim,
consigam conviver, divertir-se juntos, descentralizando a sua personalidade e incluindo o todo. Trata-se do inicio

da assimilacdo da convivéncia em sociedade (PIAGET, 1967).

Macedo, Petty e Passos (2005) ponderam que brincar é indispensével para o nosso aprendizado. E a
principal atividade das criancas quando ndo se encontram aplicadas as suas necessidades de sobrevivéncia
(repouso, alimentagao, etc.). Segundo os autores,

Brincar é envolvente, interessante e informativo. Envolvente porque coloca a crianga em um
contexto de interagdo em que suas atividades fisicas e fantasiosas, bem como os objetos que
servem de projecdo ou suporte delas, fazem parte de um mesmo continuo topolégico. Interessante
porque canaliza, orienta, organiza as energias da crianga, dando-lhes forma de atividade ou

ocupagio. Informativo porque, nesse contexto, ela pode aprender sobre as caracteristicas dos
objetos, os contetidos pensados ou imaginados (MACEDO; PETTY; PASSOS, 2005, p. 13-14).

Como observamos, os autores ponderam que o brincar ¢ importante no cotidiano da crianga e por isso, na
escola de Educacdo Infantil, torna a aprendizagem mais atrativa e encantadora, levando em conta a dimensao de

suas dificuldades. Além disso, desenvolve o conhecimento fisico, mental, afetivo e psiquico.

3.2 A importéancia do jogo como recurso educacional na aprendizagem

Os jogos e as brincadeiras traduzem a capacidade do homem de criar e reinventar. Estudos arqueolégicos
ddo conta de que estas atividades acompanham a humanidade desde a pré-histéria, apresentando-se como
manifestagdes culturais, ligadas a transmissdo oral, folclore e cultura popular, sendo a construgao ludica, parte
essencial na formagao do ser humano. A palavra jogo origina-se do latim e significa brincadeira, divertimento. Em
alguns diciondrios aparece como defini¢cdo de passatempo, atividade mental determinada por regras que definem
ganhadores e perdedores. De acordo com Carneiro (2003, p. 34),

Historicamente sabemos que a palavra “jogo” teve origem no vocabuldrio latino ludus ludere,
que designava movimentos rapidos estendendo-se posteriormente, para os jogos publicos.
Incorporado as linguas romanicas, o termo “ludus” foi substituido por iocus, iocare referindo-se

também 4 representagio cénica, aos ritos de inicia¢do e aos jogos de azar passando, com o tempo,
a indicar movimento, ligeireza e futilidade.

2

Devido a necessidade da sociedade humana de classificar e organizar seus conhecimentos, os jogos
também foram sendo especificados e agrupados como: tradicionais (forca, amarelinha.), simbdlicos (faz de conta),
de constru¢iao (combinacdo de pequenas pecas), de regras (tabuleiros) e cooperativos (valorizam o trabalho de
equipe). Essas diferentes modalidades sempre aconteceram livremente fora de ambientes institucionalizados,
entretanto, questdes como a urbaniza¢do, industrializacio, falta de espacos publicos (pracas e parques) e a
violéncia, fizeram com que estas praticas fossem cada vez mais para dentro do espago escolar. Logo, os educadores
precisaram considerar incluir as brincadeiras e jogos em suas rotinas, viabilizando-os como alternativa didatica
para contemplar o ensino das diferentes disciplinas. Neste sentido, Crepaldi (2010, p. 9) explica que “Com o

decorrer do tempo e o progresso desorientado pela l6gica do consumo, as criangas tém perdido espagos e tempo
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para usufruir dessa riqueza insubstituivel. Brincar o jogar cada vez tem seu tempo restringido e passam a ter

«s . ~ .~ . »
indicagoes e prescrigoes escolarizadas”

Mesmo nas suas mais variadas formas o jogo tem uma carga psicologica, porque ele é revelador da
personalidade, expondo dificuldades de cooperatividade, de organizagao de estratégias ou mesmo de entendimento.
Mas também sdo inimeros os aspectos positivos que o jogo mobiliza: a criatividade, a imaginagdo, superacao,
autocontrole e conhecimento, afetividade, raciocinio ldgico e uma série de outras aptidées no campo das destrezas
fisicas, cognitivas e emocionais. Dentro dessa perspectiva, Dias e WINNICOTT (2003, p. 52) defende que:

[...] na crianca, a imagina¢do criadora surge em forma de jogo, instrumento primeiro do
pensamento no enfrentamento da realidade. Jogo sensério motor que se transforma em jogo
simbdlico, ampliando as possibilidades de a¢ao e compreensdo do mundo. O conhecimento deixa
de ser preso ao aqui e agora, aos limites da mao, da boca e do olho e 0 mundo inteiro pode estar

presente dentro do pensamento, uma vez que é possivel imagina-lo, representa-lo com o gesto no
ar, no papel, nos materiais, com sons, com palavras.

Por esse viés é que jogos pedagdgicos na escola trazem a possibilidade de um trabalho rico, que estimula
a aprendizagem, pois, por natureza, desafia, encanta, movimenta, causa barulho e certa alegria para um espago
normalmente tio formal ocupado por livros e cadernos. E também um recurso que pode evitar o fracasso escolar,
como elemento que amplia a saide educacional, uma vez que se, bem administrado, pode proporcionar tensio,
mas também aprendizagens prazerosas. Trata-se de uma proposta que integra vérias possibilidades de construgoes,
onde o aluno pode aprimorar suas articulagdes entre o pensamento e a agdo. Segundo Morais (2009, p. 50):
A partir do momento em que é necessario criar um ambiente que envolva situagées de
desequilibrio para os alunos, indagando e propondo desafios que coloquem em cheque suas

hipéteses, os jogos aparecem como ferramenta bastante singular, podendo permitir niveis de
representa¢do simbdlica significativas nas interagdes sociais.

Ainda de acordo com o autor, os jogos como alternativa metodoldgica sio um dos meios mais eficientes e
completos de desenvolver a sociedade, porque exercitam a reflexao, o respeito e a disciplina, requisitos importantes
para convivéncia em grupo. Eles permitem exercitar capacidade de lidar com situagdes que exigem flexibilidade
as frustragdes, pois é preciso ser corajoso para “saber perder’, e desta maneira vai se solidificando a construgao de

valores éticos no individuo.

3.3 Da anomia para a autonomia

Um aspecto que merece destaque neste tema sdo as regras, necessarias para constituir a atividade do jogo,
mas que sdo complexas de administrar, por envolverem principios e defini¢oes que serdo usadas e incorporadas
ndo so nas atividades ludicas, mas no convivio social. Este também se constitui de arranjos e combinag¢des que

devem ser seguidos para manter a sociedade organizada (VYGOTSKY, 1999).

O desenvolvimento cognitivo na crianga passa por etapas bem definidas segundo Piaget (1967), sendo que
uma dessas fases ¢ a anomia, que se caracteriza por brincadeiras individuais. A crianga brinca consigo mesma, sua
visdo de mundo ¢é bastante egocéntrica. J4 por volta dos quatro anos, vem a fase da heteronomia, ou seja, comega a
tomar ciéncia da necessidade de aceitar as regras do jogo e, por fim, a fase da autonomia, onde passa a entender o

sentido social da regra, que nada mais é do que um mecanismo de regular e harmonizar as agdes coletivas.

Por isso, é de grande importancia que as regras fiquem bem claras e, sempre que possivel, devem ser
construidas coletivamente, para que haja apropriagdo da agdo. Isso vai permitindo que a crianga se controle
enquanto joga. Participar dos jogos de regras desenvolve a criacao de estratégias, trabalha limites para viver em

grupo, estimula a cooperagdo e a competigdo positiva. Segundo Smole (2007, p. 13).
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E por meio da troca de ponto de vista com outras pessoas que a crianca progressivamente
descentra-se, isto é, passa a pensar por outra perspectiva e, gradualmente, a coordenar seu
proprio modo de ver com outras opinides [...] sem a interagdo social, a légica de uma pessoa
ndo se desenvolveria plenamente, porque ¢ nas situagdes interpessoais que ela se sente obrigada
a ser coerente. Sozinha podera fazer o que quiser pelo prazer e pela contingéncia do momento;
porém em grupo, sentird a necessidade de pensar naquilo que dira que fara, para que possa ser
compreendida.

E nesse processo de negociagio que se estabelece a possibilidade de novas articulagdes de saberes. A utilizagio
dos jogos esta baseada em uma perspectiva de resolucao de problemas, em que a combinagao de controle emocional,
raciocinio l6gico, agilidade, vao definindo condutas auténomas. Dessa maneira, os sujeitos passam a apropriar-se de
valores e significados, o que compde um repertdrio de regras que tecem os diversos papéis sociais (SMOLE, 2007,
p. 13).

Em um jogo pedagégico, nio existem ganhos materiais e a eliminagao ou a vitéria tem efeito somente durante
determinado tempo. Desta maneira, as frustracdes também se tornam transitorias e a capacidade de reversao deste
sentimento pode acontecer mediante o incentivo e novas tentativas de jogar (MORAES, 2009). As regras possibilitam
construir conceitos de ética e estruturar a personalidade humana, pois elas funcionam como um propdsito que é de
responsabilidade de todos, onde decisoes devem ser tomadas e cumpridas, e os conflitos precisam ser resolvidos.
E como um exercicio de preparo para a adequagdo ao mundo adulto, cujos contratos estabelecem como as coisas
devem ser e precisamos encontrar maneiras de gerir nossos problemas, recorrendo a formas eficientes e seguras de
intervenc¢do. Conforme Moraes (2009, p. 75):

As criangas necessitam de uma definicdo clara de conduta aceitavel, sentindo-se mais seguras
quando conhecem os limites da a¢do que é permitida [...] as regras devem ser elaboradas
coletivamente e deliberadas. Sendo anunciadas numa linguagem que nao desafie o autorrespeito

da crianga, pois elas tém dificuldades em controlar seus impulsos socialmente inaceitaveis, e os
adultos devem ser seus aliados nesta busca, estabelecendo limitagdes.

Assim, as combinagdes definem critérios que organizam os jogos e os comportamentos aceitaveis, sendo que
condutas desregradas nao podem ser toleradas por danos a si mesmo e ao outro. Neste contexto, o papel do professor
é ponderar sobre o quanto o jogo pode contribuir para ampliar o conhecimento dos estudantes, lembrando-se de
manter objetivos definidos entre a fungao ladica e a fun¢ao educativa. Kishimoto (1999, p. 19) alerta que

O equilibrio entre as duas fun¢des é o objetivo do jogo educativo. Entretanto, o desequilibrio

provoca duas situagdes: ndo hd mais ensine, ha apenas jogo, quando a fungio ludica predomina
ou, ao contrario, quando a fungdo educativa elimina todo hedonismo, resta apenas o ensino.

Outro aspecto fundamental para o professor, além de organizar e selecionar os jogos, é saber dirigi-los,
tanto de forma individual, como coletiva, promovendo atitudes de escuta, atengdo, entusiasmo e encorajamento
diante das derrotas, intervindo sempre quando nao houver o principio do respeito na competi¢do. Assim, investir
nessas atividades é ter sempre o lidico como parceiro em sala de aula, propiciando que os estudantes possam
diferenciar seu mundo interior (fantasias e desejos) do universo exterior, que ¢ a realidade compartilhada por
todos (MORAES, 2009; KISHIMOTO, 1999).

3.4 A formacao ludica docente

O brincar abrange o brinquedo, a brincadeira e o jogo. Esses elementos fazem parte do mundo infantil,
pois sdo atividades exercidas pelas criangas desde o inicio da humanidade. Na atualidade, ndo é possivel pensar o
desenvolvimento da crianga sem momentos de diversdo, por isso afirma Santos (1997) que as atividades ludicas
sdo a esséncia da infancia.

107



No entendimento de Maluf (2009), a escola, como institui¢ao educativa, tem o compromisso de fazer
com que a pratica lidica de fato acontega, pois é uma proposta metodologica que contribui para uma vida mais
prazerosa e significativa. Através do ludico a escola estimula a crianga a um excelente convivio com o seu grupo
social. Segundo a autora, “Brincar sempre foi e sempre serd uma atividade espontinea e muito prazerosa, acessivel
a todo o ser humano, de qualquer faixa etaria, classe social ou condi¢do econémica”. (MALUE, 2009, p. 17). O
brincar, portanto, faz parte da vivéncia da crianga, ¢ um modo de interagir com o mundo de forma criativa e
saudavel. As atividades ladicas devem ser inseridas na prética escolar, pois é por intermédio da diversio que o
aluno nos revela toda a sua forma de comunica¢ao, sua linguagem, seus sentimentos, emogdes. Além disso, é uma

maneira de a crianca assimilar a realidade em que vive.

Ao discutir a formagdo do professor com um olhar voltado ao ludico como método pedagdgico, o primeiro
problema a ser enfrentado ¢ a disposi¢cdo competente destes professores. Conforme indica Santos (1997, p. 4), “a
formacao ladica possibilita ao educador: conhecer-se como pessoa, saber suas possibilidades e limitagdes, ter visao
sobre a importancia do jogo e do brinquedo para a vida da crianga, jovem e do adulto”. Neste sentido, cabe aos

professores motivar e estimular a fantasia e a alegria como complemento aos saberes da vida.

O professor nao pode mostrar-se passivo perante uma realidade que muitas vezes nao esta dando resultados
de aprendizagem. Ele precisa assumir seu papel como cidaddo, capaz de intervir e melhorar essa realidade, pois
ao concluir que o jogo pode exercer influéncia positiva na construgao do futuro cidadio, é seu dever trabalhar
em favor da educagdo. De acordo com Fortuna (2001), a auséncia de proveito ou a ma formagao pode fazer com
que essas atividades sejam postas de lado, sendo usadas com um simples passatempo. Por outro lado, “brincar e
aprender ensina ao professor, por meio de sua agao, observagio e reflexao, incessantemente renovadas, como e o
que o aluno conhece” (FORTUNA, 2001, p. 118). Assim, o docente aperfeigoa sua aprendizagem, pois ao perceber
que a crianca estd entendendo e explorando seus propdsitos atingidos, ele espontaneamente transforma-se parte

desse sistema.

De acordo com Antunes (2002), é relevante que o professor leve inteiramente a rua e a vida para a sala de
aula, produzindo em seus alunos a compreenséo das explicagoes da matéria que instrui na pratica da vida. Utilizar
uma criagdo em argila, mobiles ou produgdes para aprender a atividade, ou ainda compreender o deslocamento do
ar, tudo é uma série de tarefas que, se reproduzidas e executadas por docentes realmente esforcados, conduz a uma
organiza¢ao de propostas pedagdgicas. Estas atividades poderao facilmente “traduzir-se em dons que incorporam
a inteligéncia sinestésica corporal e outras ao fantastico mundo da ciéncia, o delicioso éxtase pelo mundo do saber”
(ANTUNES, 2002, p. 155-156).

Segundo o autor citado, o conteido pode ser ensinado de uma forma ludica e evita a monotonia e a
exaustdo. Nesse sentido, o ludico enriquece o curriculo. Para que a pratica ludica se torne realidade no contexto
da escola de forma satisfatdria, é fundamental que o professor tenha percepgio do sentido e da dimensao das
atividades ludicas para as criangas. Neste sentido, Fortuna (2001) afirma que uma aula ludica também é aquela que

desafia os alunos a serem atuantes no processo de ensino aprendizagem e ndo somente aquela aula que tem jogos.

Santos (1997) faz algumas observagdes relevantes a respeito da inser¢ao do lidico no ambiente de sala
de aula. Aponta que uma das causas que leva a auséncia do lidico na escola pode nio ser culpa do profissional
da educacao. A falha pode estar na sua formagao. As discussdes em torno da pratica ludica em sala de aula talvez
ndo tenham feito parte dela. Ou seja, aquilo que ndo se vivencia nio se aplica com seguranc¢a. Dessa forma, é
preciso que o professor passe por vivéncias pessoais para que seja capaz de usar o ludico na sua agdo educativa.
Conforme a autora, alguns cursos de pedagogia nao contemplam ao professor informagdes e vivéncias acerca do
brincar, discutindo o desenvolvimento infantil numa perspectiva social, cultural, afetiva, criativa e historica. Para
ela, os cursos deveriam inserir no curriculo um novo pilar novo: “formagao ludica, que representa uma formacao
pessoal” (SANTOS, 1997, p. 28).
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A formagao do educador para o trabalho pedagdgico meio do ladico significa, para Maluf (2009, p. 13) “a
experimentac¢do de uma formagio pela via corporal”. Essa formagdo pessoal viabiliza uma maior experiéncia do
educador em relagdo ao ludico. Vivenciar para depois aplicar e viver junto com o aluno. Santos (1997, p. 14) ainda
reforca que “quanto mais o adulto vivenciar sua ludicidade, maior serd a chance de este profissional trabalhar com

a crian¢a de forma prazerosa”

Muitos sao os estudos em torno da importancia de incorporar o ludico no ambito escolar, mas o que ainda
falta é transformad-lo perceptivel na maior parte das escolas brasileiras. Neste sentido, afirma Adriana Friedmann
(2006, p. 122) que:

[...] o brincar precisa materializar-se, sair do &mbito mental, cognitivo, para o corporal, sensorial,

perceptual; ou seja, deixar de ser pura reflexdo para ser vivenciado. O brincar precisa desprender-
se, libertar-se dos discursos, para ser resgatado na pele de cada brincante, no seu cotidiano.

Empenhar-se com atividades ludicas em sala de aula é oportunizar a crianga o desenvolvimento de suas
habilidades e suas potencialidades para que se torne um adulto feliz. Para Maluf (2009, p. 30), o brincar “deve
ocupar um lugar especial na pratica pedagdgica, tendo como espaco privilegiado a sala de aula. A brincadeira e o
jogo precisam vir a escola” Dessa maneira, a crianca vai descobrindo sua prépria personalidade no vinculo com o

outro e com o meio em que se encontra durante as atividades ladicas.

4 RESULTADOS E DISCUSSAO DOS DADOS

Nos tdpicos que seguem, de acordo com as orientagdes metodoldgicas de que o estudo adotou (BARDIN,
2011; GIL, 2008), realizamos a analise e discussio dos dados a luz da teoria, trazendo também as inferéncias da

autora-pesquisadora.

4.1 O jogo como promotor do desenvolvimento fisico, cognitivo, afetivo e moral

O ambiente acolhedor é fundamental na aprendizagem da crianga. Uma sala de aula acolhedora, rica em
materiais que proporcionam a descoberta e provocam o pensamento, a criatividade e a imaginacao, envolvendo
varias areas de conhecimento sao essenciais para formacao dos alunos da educagio infantil. Da mesma forma faz-
se necessario um planejamento flexivel e com intervengdes ludicas, porque é nas horas de diversao que a crianga
demonstra como se vé o mundo. Muitas criangas chegam a escola sem interagir com nenhum tipo de material que
proporcionaria conhecimento, pois provém de familias cujos pais ou responsaveis ndo sabem ler, nem escrever, de
comunidades sem acesso aos bens culturais. Ou de classes sociais mais favorecidas, mas onde os adultos nao dao a

devida importancia a seu desenvolvimento (RUSSO, 2012).

Nesses casos, como vimos, o jogo pode ser um potencial recurso de desenvolvimento fisico, cognitivo,
afetivo e moral. Estamos de acordo com autores como Piaget (1967), Vygotsky (1999) e outros, quando ressaltam
a importancia dos jogos para o convivio em sociedade. Percebemos, também em nossa pratica docente didria, que
a ludicidade é uma excelente maneira de ensinar ética e moral as criangas. Situagdes como esperar a sua vez de
brincar, de jogar, de respeitar as regras e de saber perder, sio momentos de grande importancia e podem (e devem)

ser muito bem explorados para o desenvolvimento destas competéncias e habilidades.

A sala de aula é o local da escola em que as criangas passam o maior tempo na realiza¢ao das atividades
escolares, devendo ver esse ambiente como seu e preparado para ela. Um local onde podera interagir com os
colegas e materiais, movimentar-se e aprender. O manuseio do material lidico, como jogos e outros pode ser
individual ou em grupos, com orientagdo do professor, e pode ser elaborado com ajuda das criangas, pois assim

terdo respeito e cuidado. Neste sentido, Russo (2012, p. 21) explica que:
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Quando o ambiente favorece a aprendizagem, transforma o desinteresse de alguns em motivagio.
A sala de aula deve incentivar a reflexdo e ser motivadora da leitura da escrita e do manuseio do
material didatico. O professor ndo precisa esperar um momento especifico para expor o material
escrito, usando como critério a possibilidade de compreensio por parte de todos os alunos. Todo
e qualquer material pode ser apresentado em qualquer fase do processo de aprendizagem. Cada
aluno assimilara o que sua fase de alfabetiza¢do permite, ou seja, o que sua percep¢ao possibilita
e o que seu nivel de compreensido comporta (RUSSO, 2012, p. 21).

Ainda segundo o autor, existem alguns materiais indispenséaveis que transformam a sala em um ambiente
rico e acessivel. E importante ter fixados vérios desenhos, com diferentes tipos de letras na escrita, de uma forma que
chame atencio da turma, enfeitados com varia¢des em cores. Cantinhos preparados para momentos de leitura e de

pesquisa, com livros infantis, gibis, revistas, jornais, entre outros, garantem a crianga um mundo de descobertas.

No entanto, é necessario que haja exploragao desses materiais, buscando uma decodificagdo, para nao se
tornarem apenas enfeites, pois devem ter ordem e clareza, ja que algo mal elaborado pode desmotivar e tornar-se
apenas polui¢ao visual. Como explica o ator: “A sala de aula deve servir para despertar os sentimentos do aluno,
transformando-se em um local propicio a aprendizagem” (RUSSO, 2012, p. 19). E indispensével que o professor
perceba as necessidades e o interesse da turma, tornando o ambiente escolar em um local de eficacia no processo

educativo.

Como vimos, os recursos ludicos sdo potencialmente ricos para desenvolvimento cognitivo, pensamento
légico e suas possibilidades interdisciplinares sao inumeras (FRIEDMANN, 2006; PIAGET, 1967; WINNICOT'T,
1975). No aspecto fisico, jogos que exigem expressdao corporal e até mesmo cantigas de roda, danga e jogos de
competicdo sdo riquissimos auxiliares para o seu desenvolvimento (MACEDO; PETTY; PASSOS, 2005; PIAGET,
1967). Da mesma forma, a formacéo ética e moral estd privilegiada, pois no momento em que se realizam atividades
coletivas, estas dimensdes sdo requisitadas (KISHIOMOTO, 1999; MORAES, 2009).

4.2 A preparagio para a vida em sociedade comeca com situagdes ludicas

As criancas chegam aos seus primeiros anos de vida na escola abertas a indaga¢des e em busca de novos
conhecimentos, & espera um novo mundo, cheio de diversao e magia. O professor esta a frente desse grupo e deve
pensar ndo somente na listagem de contetidos, comportando-se de maneira centralizadora e autoritaria. Para que
isso ndo aconteca, o educador precisa ter conhecimento sobre os interesses infantis, as brincadeiras, brinquedos e
jogos. De acordo com Russo (2012), ¢ necessario conceber um lugar ludico, que permita ao aluno horas de alegria

e aprendizado.

Brincadeiras e desafios estabelecem parte do ambiente natural da crianga. Através deles, ela aprende a
observar, ouvir, falar, concentrar-se e aprender. E importante descaracterizar o jogo apenas como entretenimento.
Vale ressaltar que ha uma grande diferenca entre atividades ludicas livres e aquelas com vinculos pedagogicos
(MALUE, 2009). Para desenvolver habilidades e competéncias, os jogos e brincadeiras devem ser utilizados como
elemento para a compreensdo de regras, socializagdo e afetividade, nunca esquecendo os avangos cognitivos e
sociais. A crianga deve sentir-se desafiada a ser colocada em uma situagdo que lhe interessa superar. E o professor
que cria a oportunidade para que a maneira de brincar seja educativa. Entdo, ele é o condutor, vai dirigir a atividade
proposta e manter a disciplina, organizagdo e compreensao das regras. Como explica Maluf (2009, p. 29), o jogo é
uma espécie de ensaio para a via em sociedade e ndo ha aprendizagem construida no caos. Nas palavras da autora:

O professor deve organizar suas atividades, selecionando aquelas mais significativas para seus
alunos. Em seguida devera criar situa¢des para que estas atividades significativas sejam realizadas.

Destaca-se a importancia dos alunos trabalharem em sala de aula, individualmente ou em
grupos. As brincadeiras enriquecem o curriculo, podendo ser propostas na propria disciplina,
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trabalhando assim o contetido de forma pratica e concreto. Cabe ao professor, em sala de aula ou
fora dela, estabelece metodologias e condi¢des para desenvolver e facilitar este tipo de trabalho.

Nossa experiéncia nos mostra que nos momentos de brincadeira o convivio social é intenso. Nestas
oportunidades é possivel perceber (pre)conceitos que muitas vezes vém de sua cultura familiar ou social. O papel
do educador sera (des)construir essas concepg¢des e aproveitar o momento para novas aprendizagens. Em nosso
entendimento, sdo esclarecedoras as palavras de Baumgartner e Silveira (2003, p. 15), quando as autores explicam
que

A crianga se expressa pelo ato lidico e é através desse ato que a infincia carrega consigo as
brincadeiras. Elas perpetuam e renovam a cultura infantil, desenvolvendo formas de convivéncias
sociais, modificando-se e recebendo novos contetidos, a fim de se renovar a cada geracio. E pelo

brincar e repetir a brincadeira que a crianga saboreia a vitéria da aquisi¢io de um novo saber
fazer, incorporando-o a cada novo brincar.

Portanto, através da brincadeira, a crianga satisfaz suas necessidades de aprendizagem, e o papel da
escola é proporcionar momentos de convivio social, que acabarao contribuindo para fortalecer sua autonomia e
individualidade. Todavia, é significativo que o educador traga as brincadeiras para sala de aula para que possa se

aproximar de seus alunos, pois nesses momentos a crianca também expoe suas dificuldades e suas frustagdes.

4.3 A formagao ludica permite autoconhecimento ao educador

A formagéo ludica, como apontada nesta pesquisa, é conteudo que ndo pode ficar esquecido nas carreiras
de formagido de professores. Autores como Santos (1997), Maluf (2009), Fortuna (2001), Antunes (2002), entre
outros, chamam a atengdo para os aspectos positivos da formagdo ladica na vida docente. Como educadora da
Educagdo Infantil podemos comprovar que a atuagdo com jogos possibilita autoconhecimento, entendimento
sobre nossas possibilidades, limita¢des e capacidades. Neste sentido, é ainda potencial recurso na superagdo de

obstaculos na vida do educador.

Se brincando a crianga aprende, elabora e assimila (BAUMGARTNER; SILVEIRA, 2003), nosso
entendimento é de que o professor também pode desenvolver habilidades e competéncias por meios lidicos. Nossa
tese encontra sustentagdo nas palavras de autores como Chiavenatto (2010) e Luckesi (1998). O primeiro defende
a “aplicacao da engenhosidade e imaginagao para proporcionar uma nova ideia, uma diferente abordagem ou
uma nova solugdo para um problema” (CHIAVENATO, 2010, p. 401). Assim, segundo o autor, o desenvolvimento
profissional esta voltado para a construgdo de novas habilidades, competéncias e atitudes, que tém o intuito de
possibilitar o crescimento pessoal dentro da organizagao. Ainda de acordo com o autor, o ludico, por ser uma
atividade geralmente coletiva e exigir criatividade e raciocinio légico, ¢ um grande aliado no processo de crescimento
pessoal e profissional das pessoas. No mesmo sentido, Luckesi (1998, p. 6) explica que “O que mais caracteriza a
ludicidade é a experiéncia de plenitude que ela possibilita a quem a vivencia em seus atos. A experiéncia pessoal

de cada um de nds pode ser um bom exemplo de como ela pode ser plena quando a vivenciamos com ludicidade”.

Dessa forma, o autor defende que o jogo, a ludicidade, sdo ingredientes essenciais a uma formagao
profissional de qualidade e com a formagdo docente nao poderia ser diferente. Em nosso ponto de vista, esta

carreira ¢ uma das que mais precisa de formagao ladica, pelos aspectos destacados.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Com a conclusio de pesquisa foi possivel compreender que, através do ludico, as criangas podem viver

momentos magicos, o que faz parte natural da infancia. Quando levado a sala de aula, pode fazer do aprendizado
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um momento Unico, o qual precisa levar em conta os saberes prévios do estudante.

Sobe o fazer pedagdgico que contempla a ludicidade, depende do professor abrir a porta para uma nova
abordagem de ensino, o qual podera buscar na sua propria infancia recursos para novas técnicas e assim despertar

em cada um e em cada uma a vontade de aprender sempre mais.

Considerando aimportincia dosjogos nas aprendizagens educativas, ele torna-se um recurso imprescindivel
no desenvolvimento de multiplas aptidoes fisicas, cognitivas afetivas e sociais. Promove a motivagdo, a concentragao

e o0 aprimoramento das relagdes interpessoais, cria todos estes suportes a0 mesmo tempo em que diverte.

Reconhecemos a importincia da formacao docente para a aplicacdo desta ferramenta educativa. Esta
formagao precisa ser bem embasada para que possa compreender, a partir das contribui¢des tedricas e do ponto de
vista conceitual, que o jogo é um recurso didético e tecnoldgico de construcao de identidade, de autoconhecimento
e fonte potencializadora do trabalho educativo. Assim, o profissional precisa desenvolver o hébito de incluir os
jogos em seus planejamentos, oportunizando esse espago ndo como um mero passatempo, mas como um meio de

aprender a viver, ja que ¢ um caminho exploratdrio que permite muitas conexdes.

O jogo, enquanto atividade escolar, agrada as criangas, ajuda a evitar o tédio do ato pedagdgico, e constitui
um aliado para nutrir o interesse dos alunos. Além disso, consiste em um elo entre a fantasia e o real, estimulando

a criatividade e o desenvolvimento de criangas e de adultos, nos quais o docente estd incluido.

Com a conclusdo da presente pesquisa, podemos vislumbrar novos campos investigativos, como o
aprofundamento da temdtica na perspectiva docente e/ou discente. Desta maneira, esperamos que possamos

suscitar estudos futuros, contendo dados empiricos e assim continuar contribuindo com as discussdes na area.
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CAPITULO 9

AS CANTIGAS DE RODA COMO DISPOSITIVOS AS APRENDIZAGENS SOCIOCULTURAIS

Yasmim Martins

Elaine Conte

1 CONSIDERACOES INICIAIS

Durante o desenvolvimento de um estagio curricular do curso de Pedagogia da Universidade La Salle,
notamos o quanto as praticas musicais estao desvalorizadas, muitas vezes, esquecidas e que os educandos estavam
perdendo o direito de brincar dentro da escola, o que nessa fase ¢ extremamente importante. E fato que o trabalho
em grupo vem sendo um recurso muito utilizado por professores para dinamizar e para estimular a participa¢ao
ativa dos educandos no processo de ensino e de aprendizagem. Entdo, entendemos que as praticas musicais
precisam ser mais valorizadas no ambiente escolar, pois elas tém o intuito de promover a interagdo e a expressao

social entre os membros, beneficiando a relagdo entre o ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento humano.

Nessa perspectiva, o estudo parte da ideia de que as praticas musicais contribuem, de forma significativa,
para o processo de formagdo do individuo em ambiente escolar. Tendo como base tal afirmagéo, a pesquisa propoe
averiguar como a musica auxilia nos processos de ensino e de aprendizagem e como se da a validagao da educagao
musical como um dispositivo a formagdo cultural em sala de aula. A partir de referenciais como Paulo Freire,
Piaget, Vygotsky e de outros interlocutores da area da educagdo, buscaremos problematizar a realidade vigente
nas praticas da educagdo musical. A problematizagdo parte do educador, porém, este precisa estar sempre em
constante didlogo com seus educandos para que os processos formativos de fato acontecam. Dessa forma, “[...]
ndo seria possivel a educa¢do problematizadora, que rompe com os esquemas verticais caracteristicos da educagido
bancaria, realizar-se como pratica da liberdade, sem superar a contradigdo entre o educador e os educandos. Como

também nao lhe seria possivel fazé-lo fora do dialogo” (FREIRE, 1987, p. 95).

Trata-se de realizar uma reflexdo sobre a propria realidade musical vivida pelos educandos nos espagos
escolares e desvelar (re)construgdes e alternativas para novas conversagdes musicais geradas e orquestradas pelos
proprios horizontes vividos no dmbito escolar. A educagdo musical contribui significativamente na interacéo,
expressdo oral e na relagdo sociocultural dos educandos, sendo esta uma das formas de linguagem mais apreciadas,
pois causa diversas sensagoes, facilita a aprendizagem e instiga a memoria das criangas. Entretanto, as cantigas
de rodas ainda sdo relegadas para um segundo plano ou asfixiadas nas rotinas escolares das criangas. A maior
dificuldade encontrada hoje na educagdo musical é de como potencializar as cantigas de rodas para trabalhar
questdes humanas da comunicagdo sensivel, da expressdo, da afetividade e da emotividade nos diferentes
contextos da educagao. Segundo Bellochio e Figueiredo (2009, p. 2), “as (0s) professoras (es) de educagdo infantil
(EI) e anos iniciais do ensino fundamental da educagdo basica precisam considerar que nao basta a musica estar
presente, de alguma forma na escola, e nao possuir valor formativo reconhecido”. Assim, precisa estar enfatizado

nos planejamentos escolares, para contribuir de forma significativa na aprendizagem sociocultural do educando.

A escolha desse tema se deu a partir do desenvolvimento de um estagio curricular do curso de Pedagogia da
Universidade La Salle, pois durante o periodo de observagao das vivéncias e experiéncias escolares, diagnosticamos
diversos fatores que poderiam ser trabalhados e melhor articulados inter e multidisciplinarmente, por meio da musica.

Percebemos, dessa forma, a necessidade que os educandos tinham de expressar suas opinides, sentimentos e de aprender
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a interagir uns com outros, e por meio da musica e brincadeiras de roda foi possivel proporcionar estes momentos.

A partir deste panorama, apresentamos a problemética da pesquisa: de que forma potencializar as cantigas
de rodas para trabalhar questoes humanas da comunicagdo sensivel, expressiva, afetiva e emotiva na educa¢ao? Por
que as cantigas de rodas ainda sao relegadas para um segundo plano ou asfixiadas nas rotinas escolares das criangas?
O estudo tem seu alicerce na abordagem hermenéutica reconstrutiva de Habermas (1994), que esta voltada para
a compreensdo e a interpretagdo de textos e discursos inscritos no mundo da vida. Segundo Habermas (1994,
p. 222), “a compreensdo hermenéutica se endereca por sua mesma estrutura a garantir, dentro das tradigoes
culturais, a autocompreensao possivel dos individuos e dos grupos, que oriente a agdo, e uma compreensao

reciproca entre os individuos e os grupos com tradi¢des culturais distintas”

Nessa abordagem, a hermenéutica reconstrutiva nos viabiliza diferentes visoes e discursos de mundo como
questdes inspiradoras e inquietantes para continuar o didlogo educativo com as diferencas, com a heterogeneidade
escolar e com a pluralidade de formas de perceber, sentir, pensar e agir no mundo socioeducacional. Nesse sentido,
a hermenéutica enquanto atitude metodoldgica visa garantir a fusdo de horizontes para fazer uma leitura estética
da educagdo e para entrar no universo interpretativo da musica na tradigdo cultural, visando a recuperagio dos
sentidos das cantigas de roda na educa¢ao, na ideia de levar em consideragdo as expressoes artisticas e criagdes
humanas. Dai que a dimensao hermenéutica provém da abertura a linguagem do outro, que faz brotar novos
sentidos, curiosidades, significados na dimensao coletiva de oferecer diferentes possibilidades aos educandos de

aprendizagens socioculturais.

2 AS CANTIGAS DE RODA: O QUE SAO E COMO SURGIRAM HISTORICAMENTE

Segundo Martins (1993, p. 35), as cantigas de roda “[...] sdo poesias e poemas cantados em que a linguagem
verbal (o texto), a musica (o som), a coreogratia (0 movimento) e o jogo cénico (a representacao) se fundem numa
unica atividade lidica” As cantigas de roda pertencem ao género de tradi¢do oral e por ser composta por melodia,
desperta a atencdo e o interesse das criangas por meio da sua letra, do ritmo, da escuta sonora, fazendo com que o
educando sinta e acompanhe com o toque da cang¢do, manifestada em gestos, sensagdes e movimentos. Para Soares
e Rubio (2012), a primeira relagao que a crianga tem com a linguagem musical acontece no bergo por meio das
cantigas de ninar. Nessa perspectiva, a musica ¢ uma importante ferramenta potencializadora de aprendizagens,
pois desde pequena a crianga convive com as musicas, conhecidas como as cantigas de ninar (FARIAS, 2013).
Dessa forma, é um tipo de can¢ao popular que estd diretamente relacionada com a brincadeira de roda. Em termos
de definigao, Gaspar (2010, p. 26) corrobora com esse raciocinio de que as cantigas de roda podem ser definidas
como:

Cangdes populares, que estdo diretamente relacionadas com a brincadeira de roda. Essas
brincadeiras sdo feitas, formando grupos de criangas, geralmente de maos dadas, que cantam
as letras da can¢do que tem suas proprias caracteristicas, geralmente ligadas a cultura daquele
local. Também sdo conhecidas como cirandas, e representam os costumes, as crencas, o cotidiano
das pessoas, a fauna, a flora, culindria, dentre outros aspectos de um lugar. As cantigas possuem
uma letra facil de memorizar, sendo formada por rimas e repetigdes que prendem a atengido das
criangas, de modo que estimula a imaginacdo e a memoria da crianga.

A prética é comum em todo o Brasil e faz parte do folclore brasileiro. Consiste em formar um grupo com
varias criangas, dar as maos e cantar uma musica com caracteristicas proprias, com melodia e ritmo equivalentes
a cultura local, letras de facil compreensao, temas referentes a realidade da crianca e ao seu universo imaginario,
geralmente acompanhadas de pequenas coreografias. Elas também podem ser chamadas de cirandas e tém carater

folclorico. Na concep¢do de Rousseau (2008, p. 303),

Foram em verso as primeiras histdrias, as primeiras arengas, as primeiras leis. Encontrou-se a
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poesia antes da prosa, e haveria de assim suceder, pois que as paixdes falaram antes da razdo. A
mesma coisa aconteceu com a musica. A principio nao houve outra musica além da melodia, nem
outra melodia que ndo o som variado da palavra; os acentos formavam o canto, e as quantidades,
a medida; falava-se tanto pelos sons e pelo ritmo quanto pelas articulacdes e pelas vozes.

Pensador de uma educagao libertadora, justificada em uma pedagogia natural, Rousseau entende que Emilio
precisa ser educado de maneira totalmente livre, de modo que possa brincar e interagir com e pela natureza, pois
defende que s6 assim a fungdo da educagdo cumprira seu papel, que é o de ensinar a crianga a viver, aprender e
a exercer o direito de liberdade. Somente assim, o educando estara apto a “[...] conquistar a prépria liberdade e
autonomia pessoal além do encontro conflituoso com a dura realidade do mundo, com a realidade do outro, com
a da sociedade” (SOETARD, 2010, p. 17). Nesse sentido, Rousseau destaca a importancia da figura do que chama
de preceptor ou pedagogo, o qual acompanhara a crianga nessa jornada formativa, sendo este fundamental para a
conquista da liberdade e autonomia, mas orientando de forma que a sua vontade nio interfira ou se sobreponha a

vontade da crianca.

A defesa de uma educagio pedocéntrica (centrada na crianga) e fundamentada na interagdo com a natureza,
valorizando os instintos naturais e a descoberta, pelo simples ato de brincar, correr, saltar, jogar, possui maior valor na
infancia do que a introducio forcada de conhecimentos e contetidos preestabelecidos pelos adultos. Rousseau (1995)
adverte que para dar condigdes para que a crianca possa formar ideias a partir das proprias experiéncias é necessario
promover a interagao, zelando pelo desenvolvimento do corpo, da mente, dos sentidos, por meio de brincadeiras e de
jogos ao ar livre. Tudo isso como forma de se trabalhar pedagogicamente e a0 mesmo tempo estimular a imaginacéo,

o0s experimentos, as expressoes proprias, as artes do fazer, as fantasias e as sensagoes das criangas.

Segundo Farias (2013), por meio das cantigas de roda a crianga socializa-se, sente prazer, desenvolve a
afetividade, a motricidade e o cognitivo, além de criar e reconstruir a realidade a sua volta. Assim, podemos perceber
que o brincar é de extrema importancia nesse processo, pois as cantigas de roda proporcionam para a crianga
momentos de distragdo e trocas de experiéncias, além de trazer diversos beneficios para a relacio professor-aluno e a
ludicidade, que sao essenciais para o desenvolvimento da crianca. Farias (2013) ainda afirma que “a ludicidade nessa
etapa facilita a construcido dos saberes que serdo os alicerces de toda a vida, onde a brincadeira é entendida como
maneira de expressdo e apropriagio do mundo das relagoes, das atividades e dos papéis dos adultos, além de ser a

linguagem universal das criangas”

As cantigas de roda apresentam algumas caracteristicas em comum, como, por exemplo, na letra cantada,
pois além de ser uma letra facil de memorizar, é carregada de rimas, repeticdes e trocadilhos, o que torna a cantiga
uma brincadeira que proporciona momentos de descontragao e aprendizado. Sobre as cantigas e brincadeiras de
roda, Bona (2006, p. 42) diz:

[...] ébrincadeira completa, sob o ponto de vista pedagdgico. Brincando de roda, a crianca exercita
o raciocinio e a memoria, estimula o gosto pelo canto, desenvolve naturalmente os musculos aos

ritmos das dancas ingénuas. As artes da Poesia, da Musica e da Danga uniram-se nos brinquedos
de rodas infantis, realizando a sintese magnifica de elementos imprescindiveis & educagio escolar.

As letras das cantigas, na maioria das vezes, falam da vida dos animais, usando episddios ficticios, que
comparam a realidade humana com a realidade dos animais, fazendo com que a crianca fique curiosa e atenta com
a historia contada por meio da musica, o que estimula sua imaginagdo e memdria (como por exemplo, as musicas
A barata diz que tem, Peixe vivo e Sapo Jururu). Ha ainda as historias que retratam alguma historia engracada e
divertida para as criancas. Contudo, ndo podemos deixar de destacar as cantigas que falam de violéncia ou de medo
e ainda que esse seja um tema da realidade da crianga parece ser um estimulo a violéncia ou ao temor. Atualmente,
algumas cangdes vém sendo alteradas tendo em vista a influéncia negativa e de violéncia das musicas na mente
infantil. (ARAU]JO, on-line). Podemos citar as letras de algumas musicas e perceber que algumas delas apresentam

incitagdo a violéncia ou medo, como podemos citar na cantiga atirei o pau no gato. Segundo Medeiros (2009, p. 8),

116



Na relagdo do texto com as musicas, percebemos que as mensagens que elas passam para as
criangas ndao condizem com a realidade a que se propde a melodia, como brincadeira de roda
e embalar o sono das criangas. Assim, as letras sio marcadas de esteredtipos, preconceitos,
preceitos morais e a tentativa de amedrontar as criangas, que por sua vez nio se ddo conta desta
mensagem. As criangas parecem nao perceber a mensagem que esta sendo passada.

Assim, acaba se tornando necessario produzir novas letras para preencher a necessidade de ter letras
apropriadas para a realidade das criangas. Conforme Rodrigues (1992, p. 30),
A razdo de tanto entusiasmo pela can¢ao pode ser encontrada no ritmo das silabas repetidas ou no
grito final. Mas a observagao do comportamento infantil sugere aten¢io ao significado da letra, ou
seja, 0 que representa para a crianga cantar agdes que ja fez ou que sabe ndo ser correto fazer. Por

isso, simbolizar em versos e melodias o que lhe inquieta, é uma forma de dar um novo sentido as
suas experiéncias.

As cantigas de roda sdao continuamente modificadas, adaptando-se a realidade do grupo de pessoas que as
canta e sdo continuamente criadas novas cantigas em qualquer grupo social. De acordo com Cascudo (1988, p. 676),
as cantigas de roda tém um carater de constancia, pois “[...] apesar de serem cantadas uma dentro das outras e com as
mais curiosas deformacdes das letras, pela propria inconsciéncia com que sdo proferidas pelas bocas infantis”. O autor
ainda afirma que elas sdo transmitidas oralmente abandonadas em cada geragdo e reerguidas pela outra “[...] numa
sucessdo ininterrupta de movimento e de canto quase independente da decisdo pessoal ou do arbitrio administrativo”.
(CASCUDO, 1988, p. 146). As cantigas conhecidas no Brasil t¢ém uma origem européia, mais especificamente, de
Portugal e da Espanha (ARAUJO, on-line). Entretanto, no Brasil passou por um processo de adaptagio do folclore
brasileiro que retrata o pais (ARAUJO, on-line). De acordo com o Projeto de Teca (2006 apud FARIAS, 2013, p. 27):
As cantigas e brincadeiras de roda foram introduzidas no Brasil pelos portugueses e foram
difundidas como uma atividade tipica de meninas. Aos poucos os meninos também passaram a

brincar nas cirandas, e durante muito tempo foi utilizada em escolas e nas prdprias casas como
unica atividade ladica, usada para ajudar no processo de diverséo e alfabetizagio.

As cantigas de roda geralmente representam a cultura de um determinado local. E por meio dela que
conhecemos os costumes, o cotidiano das pessoas, festas tipicas do local, comidas, brincadeiras, paisagem, flora,
fauna, crengas, culturas socioculturais (EUZEBIO; RIBEIRO, 2013). Tudo indica que,

As cantigas de roda nada mais sdo do que um ritmo de can¢do popular que estd diretamente
relacionada com as brincadeiras de roda. [...] As mesmas apresentam melodia e ritmo equivalentes
a cultura local, com letras de facil compreenséo, temas referentes a realidade da crianga ou ao seu

universo imaginario e, geralmente, com coreografias e letras que as criangas memorizam com
facilidade (EUZEBIO; RIBEIRO, 2013, p. 21).

As cantigas tém potencial para resgatar as cangdes populares, o folclore e as musicas que fazem parte da cultura
da crianca. Para Euzebio e Ribeiro (2013, p. 23), “as cantigas podem ser consideradas a partir de suas caracteristicas
musicais, poéticas, lidicas e da sua singularidade enquanto manifestagao folclérica, e ligada diretamente ao processo
de ensino-aprendizagem”. Euzébio e Ribeiro (2013, p. 30) ainda defendem que “as cantigas sdo atividades lidicas que
podem ser desenvolvidas nos espagos de Educacéio Infantil e sio fundamentais para o desenvolvimento da crianca”
Farias (2013, p. 50) também corrobora dizendo que “[...] as cantigas e brincadeiras de roda, por meio da ludicidade
que trazem, devem se configurar como ferramenta pedagdgica dentro do processo de alfabetizagao, uma vez que

propicia o desenvolvimento da crianga em todos os seus aspectos”

3 A IMPORTANCIA DA EDUCACAO MUSICAL E DAS CANTIGAS DE RODA EM SALA DE AULA

Esta secdo esta fundamentada na teoria da aprendizagem e na epistemologia (re)construtivista. Segundo

Vygotsky (1998), o desenvolvimento cognitivo do sujeito se d4 por meio da interagio social, ou seja, dos vinculos
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estabelecidos com os outros e com o meio, possibilitando a constru¢ao de novas experiéncias e conhecimentos.
Vygotsky (1998) ainda afirma que para ocorrer a aprendizagem social, a interagdo precisa acontecer por meio
do potencial de inter-relacido da zona de desenvolvimento proximal (ZDP), que seria a distincia existente entre
aquilo que o sujeito ja sabe, seu conhecimento real, e aquilo que o sujeito possui potencial para aprender, seu

conhecimento a ser construido.

Piaget (1990), por sua vez, diz que é preciso conhecer a singularidade e o que é sensivel ao educando, tendo
em vista a bagagem hereditaria que traz, visto que o conhecimento néo ¢ algo que se adquire, mas que se constrdi
em atuacOes durante toda a vida. Assim, para desenvolver os processos de educagido musical na escola é preciso
trabalhar de acordo com a realidade dos estudantes e com o conhecimento prévio de cada um, favorecendo a
interagao entre eles e a participagao ativa no préprio aprendizado. Ao instigarmos a curiosidade das criangas sobre
as atividades musicais que serdo propostas no fazer artista da sala de aula, promovemos estudos interdisciplinares
e praticas pedagdgicas que tenham sentido por meio da musica. Vygotsky (1998, p. 61) diz que:

A histéria do desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas superiores seria impossivel sem um
estudo de sua pré-histdria, de suas raizes bioldgicas, e de seu arranjo organico. As raizes do
desenvolvimento de suas formas fundamentais, culturais, de comportamento, surge durante a

infancia: o uso de instrumentos e a fala humana. Isso, por si sé coloca a infincia no centro da
pré-histéria e do desenvolvimento cultural.

As praticas musicais contribuem de forma significativa para o processo de formagdo global do sujeito
no ambiente escolar. As cantigas de roda pertencem ao género de tradigdo oral e, por ser melodia, despertam a
atengdo e o interesse das criangas através da sua letra, do ritmo, da escuta sonora, fazendo com que o educando
se sensibilize para os processos de aprendizagens interdisciplinares, por meio das cangdes, gesticulagdes e
movimentos. Dessa forma, as criangas tém a facilidade de compreensio e assimilagdo musical, demonstrando
interesse e entusiasmo pelas atividades. Brincando com a musica, a crianc¢a tem a oportunidade de incorporar, de
representar, de imitar e de comunicar mensagens expressas no texto da musica. Com essa proposta pedagogica é
possivel valorizar os discursos das criangas, introduzir o gosto pela leitura e estabelecer vinculos afetivos com a
aquisi¢ao e desenvolvimento das linguagens. Nessa perspectiva, Brito (2010, p. 91) acrescenta que,
O fazer musical é um modo de resisténcia, de reinven¢do (questdes caras ao humano, mas
ainda, pouco valorizadas no espago escolar) que, ao mesmo tempo, fortalece o estar junto, o
pertencimento a um grupo, a uma cultura. O viver (e conviver) na escola — espago de trocas, de

vivéncias e construcio de saberes, de ampliagio da consciéncia — deve, obviamente, abarcar todas
as dimensdes que nos constituem, incluindo a dimenséo estética.

Ao revisarmos essa proposta pedagogica € possivel valorizar os discursos da area, bem como das criangas,
introduzindo o gosto pela leitura musical e estabelecendo vinculos afetivos com a aquisi¢ao e desenvolvimento das
multiplas linguagens.

[...] fica claro que as parlendas e as cantigas de roda podem ter um papel fundamental e
imprescindivel no processo de construgio de sua alfabetiza¢io, ndo so pela sua familiaridade com

o discurso ingénuo da crianga, mas também, porque permite a crianga a conquista de linguagem
verbal por meio da oral, tio forte vivenciada (SOARES; RUBIO, 2012, p. 11).

Além disso, cantando e brincando as criangas desenvolvem o raciocinio, a memoria e a imaginagdo. O
interessante em se trabalhar com as cantigas na alfabetizagao é que as cangdes sdo facilmente memorizaveis e fazem
parte de uma arte que envolve a dimensao social e emocional. As emogdes permitem conexdes e movimentos de
abertura a novas relagdes de empatia com os outros no mundo, como elementos que dinamizam a formagao
cultural e a vida em sociedade.

E brincando que a crianga aprende, ou seja, a brincadeira também apresenta fins educativos, pois
por intermédio de tal ato, o educador fornece diretrizes para o desenvolvimento moral da crianga,
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como por exemplo: nogdes de certo e errado, de limites, etc. E dessa forma que a aprendizagem
ocorre de modo prazeroso e significativo a crianga. (KISHIMOTO, 2001, p. 56).

Para defender as brincadeiras de roda como dispositivos para a alfabetizacao e aprendizagem sociocultural
podemos nos embasar nos pressupostos de Vygotsky (1987, p. 35), quando admite que o brincar permite a
aprendizagem, ou seja, “[...] o brincar é uma atividade humana criadora, na qual imaginacao, fantasia e realidade
interagem na produgdo de novas possibilidades de interpretagdo, de expressao e de agdo pelas criangas, assim
como de novas formas de construir relagdes sociais com outros sujeitos, criangas e adultos”

Brincar com as cantigas de roda é utilizar uma atividade ludica produtora, receptiva e comunicativa
que requer da crianga articulagdo de varias estruturas cognitivas. A experiéncia estética da crianga
com as cantigas de roda leva-a ao prazer estético e isso acontece quando sua mente esta refletindo
sobre o0s cantos poéticos, oportunidade em que entram em jogo a socializagdo, a percep¢io, a
imaginagao, a linguagem, a memdria, a atengdo, dentre outros processos que auxiliam a crianga

a superar o seu egocentrismo intelectual, caracteristica marcante da crianga na fase intuitiva
(MARTINS, 2012, p. 70).

Assim, esteja a crian¢a na condi¢do de espectador ou protagonista, a musica é um interessante meio para
registrar na memoria determinadas tematicas, além de gerar instrumentos de forte impacto emocional, pois
permitem refletir sobre questdes éticas e morais. Vygotsky (1972, p. 31) também reconhece que “[...] é perfeitamente
admissivel a opinido de que as Artes representam um adorno a vida, mas isso contradiz radicalmente as leis que
sobre elas descobre a investigagdo psicolégica” Elas “[...] representam o centro de todos os processos bioldgicos e
sociais do individuo na sociedade e que se constituem no meio para se estabelecer o equilibrio entre o ser humano
e o mundo nos momentos mais criticos e importantes da vida, [tratando-se, de] uma refutagao radical do enfoque
das Artes como adorno” (VYGOTSKY, 1972, p. 31).

Portanto, é de suma importancia que os educadores criem momentos e movimentos musicais dentro do
processo de alfabetizacdo, lembrando sempre de relacionar o brincar, o aprender e o ensinar, de forma ladica.
O brincar possibilita para a crianga explorar espagos e permite que o sujeito se emancipe na relagdo interativa e
expressiva com o outro. Trabalhar a alfabetiza¢ao por meio das cantigas de roda torna o aprender mais prazeroso
e significativo.

O momento de encontro da crianga com o universo escolar, precisa ser magico, encantador e
prazeroso, para que assim, a aprendizagem passe a ser significativa. O processo de alfabetiza¢do

precisa acontecer de forma lidica, onde o professor busque ferramentas que tornem esse processo
encantador e prazeroso (FARIAS, 2013, p. 28).

No periodo de alfabetizagdo, é fundamental que a aprendizagem tenha significado, para que o sujeito
ndo se torne apenas um reprodutor de conhecimento vazio de sentido vital. Segundo Bellochio e Figueiredo
(2009, p. 37), “as professoras de educagdo infantil (EI) e anos iniciais do ensino fundamental (AI) da educagéo
basica precisam considerar que nao basta a musica estar presente, de alguma forma na escola, e ndo possuir valor
formativo reconhecido e enfatizado nos planejamentos escolares” Ou seja, para que a musica sirva como um
dispositivo facilitador na alfabetizacdo e letramento sociocultural das criangas, ela precisa ter algum sentido e
intencionalidade ao trabalho pedagodgico, ndo basta somente estar inserida no cotidiano escolar da crianga.
Bellochio e Figueiredo (2009, p. 37) ainda afirma que,

[...]amusicanaescolapode adquirir um papel relevante se tratada como uma drea de conhecimento
que requer estudo, diversidade, prética e reflexdo, de forma que esteja inserida nos planejamentos

e no cotidiano escolar de maneira significativa, compondo com as demais dreas um conjunto de
saberes fundamentais para o desenvolvimento sociocognitivo e humano dos alunos.

De acordo com Soares e Rubio (2012, p. 11), “as cantigas de roda e as parlendas, quando bem direcionadas,

apresentam-se como recurso para a leitura lidica no processo de introdugdo da crian¢a no mundo da leitura. Com

119



suas construgdes faceis, poéticas e ricas em rimas, facilitam a compreensao do cédigo linguistico”. Pesquisando
sobre a utiliza¢ao das cantigas de roda no processo de alfabetizagio, recorro aos escritos de Farias (2013, p. 28), que
nos relata que “o processo de alfabetizacéo precisa acontecer de forma ludica, onde o professor busque ferramentas
que tornem esse processo encantador e prazeroso’.

Quando pensamos a alfabetizacdo, é necessario que pensemos também no desenvolvimento

da crian¢a em todos os aspectos, desde o social até o cognitivo, por isso a importancia do

uso das cantigas e brincadeiras nessa fase, pois permitem a crianca criar e firmar seu préprio

pensamento, por meio da representa¢do e da construcdo que as brincadeiras trazem, através dos
papéis representativos (FARIAS, 2013, p. 32).

Assim, a crianca participa ativamente das situacdes de leitura e de escrita de forma mais espontanea e
contextualizada, afinal, ela ja sabe o que esta escrito e pode prestar mais atengao a forma como se escreve. A partir
das cantigas de roda, as criangas sdo estimuladas a entender as informagdes por meio de registros, de pensar e
expressar conhecimentos, ideias e experiéncias pela forma oral, escrita e através de expressdes sensiveis a todos
os sentidos humanos. Nas cantigas de roda, criangas transportam para o mundo encantado as diversas tipologias
textuais, conceitos sociais, matematicos e naturais. Dessa forma, a crianca aprende com as cantigas desde processos
sonoros e musicais a ler e escrever as diferentes linguagens, integrando a linguagem corporal, plastica e musical.
Em relagdo as inter-relagdes sobre musica e linguagem, Theodor Adorno (2008, p. 167) afirma:

A musica assemelha-se a linguagem. Expressdo como idioma musical e entonagido musical ndo
sdo nenhuma metafora... a musica ¢é andloga ao discurso ndo apenas como conexo organizada
de sons, mas também porque hd uma semelhan¢a com a linguagem no modo de sua estrutura

concreta... musica assemelha-se com a linguagem na qualidade de sequéncia temporal de sons
articulados, que sdo mais do queremos sons.

Como defende Vygotsky (1998, p. 110), “de fato, aprendizado e desenvolvimento estdo inter-relacionados”.
Com essainquieta¢do, também marcada pela questdo da convivéncia na cultura escolar, fomos alargando a percep¢ao
da importancia do tema na escola para refletir sobre como sensibilizamos os conhecimentos interdisciplinares
e interagimos por meio da musicalidade (GALLO, 2012). Assim, entendemos que a crianca tem de aprender
interagindo com a educagdao musical e trocando sensagdes, emogdes, experiéncias musicais e informagdes tanto

com os educandos, quanto com o docente.

No ambito tradicional, percebemos que a interagdo entre os sujeitos na sala de aula acontece muito pouco.
Com isso, a comunicag¢do entre os estudantes em sala de aula é anulada. Para Piaget (2007), nesse modelo de
educacao se prioriza a relagao aluno-professor. Com isso, por meio das brincadeiras de roda e grupos cooperativos
podemos aproximar os educandos uns dos outros, aumentando a interacido entre estes para que o trabalho com a
musica possa ser considerado, portanto, um meio de expressao e forma de conhecimento acessivel para as criangas.
A linguagem musical é um excelente meio para o desenvolvimento da expressdo, do equilibrio, da autoestima, da

autoconfianca e do autoconhecimento, além de poderoso meio de integragdo social.

Em tempos em que as manifestagdes da cultura popular espontanea estdo com o seu espago tao diminuido,
parece mais raro de se ver ou ouvir das criancas aquelas can¢des que, na simplicidade das suas melodias, ritmos
e palavras, guardam uma riqueza do imaginario popular. Porém, mesmo nao estando em alta, também nao estao
extintas as cang¢des, melodias e os encantamentos musicais. Segundo Michahelles (2011), é certo que muitas
vezes tendo partes omitidas ou formas esquecidas e transformadas, elas sobrevivem a era do computador e da
hiperestimulagdo. As cantigas populares sdo um género intersimiotico, ou seja, elas harmonizam ao mesmo tempo
linguagem verbal e a musical (ritmo e melodia) (MICHAHELLES, 2011). Os Pardmetros Curriculares Nacionais
sobre a arte referem que:

Qualquer proposta de ensino que considere essa diversidade precisa abrir espago para o aluno
trazer musica para a sala de aula, acolhendo-a, contextualizando-a e oferecendo acesso a obras
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que possam ser significativas para o seu desenvolvimento pessoal em atividades de apreciagdo e
produgdo. A diversidade permite ao aluno a construgdo de hipéteses sobre o lugar de cada obra
no patriménio musical da humanidade, aprimorando sua condigdo de avaliar a qualidade das
proprias producdes e as dos outros (BRASIL, 1997, p. 53).

Conte (2012, p. 179) corrobora com essas ideias ao afirmar que “[...] a musicalidade, a corporeidade e a
plasticidade podem parecer invisiveis, mas estao plenamente presentes na constitui¢ao da pratica pedagdgica”. Em
termos de “[...] analogia com a arte musical, podemos pensar que a fala é musica; e as letras, silabas e palavras
sao as notas musicais. Vemos que os conhecimentos musicais tornam-se um excelente recurso para o professor
trabalhar um texto na escola, por exemplo” (CONTE, 2012, p. 179). Sem sombra de duvidas,

A emogio do texto estd vinculada a sua musicalidade, pois é no entendimento das variagdes da fala
que acontecem 0 movimento, o tempo, o ritmo e o som. Assim, os elementos do universo musical
podem desenvolver habilidades para a leitura de textos, na descoberta das possibilidades ritmicas,
de entonagcio e intensidade, indispensaveis para compreender um texto artistico. Tudo produz som;
a fala, o corpo, a emissdo da voz (timbre, tom e duragio, entre outros), dando a palavra, a forca e o
significado adequados para ensinar ao educando a reconhecer a musicalidade da fala. Isso porque
ndo é possivel que um excelente professor seja desprovido de qualquer talento musical e corporal,
uma vez que tal exceléncia depende também da sua habilidade em ouvir, em perceber o ritmo
de uma fala ou de um gesto, em descobrir a entona¢do (melodia) correta de sua voz para que ela
traduza determinada emogéo e ndo outra. Confirmando a importancia das linguagens artisticas
para o desenvolvimento de habilidades necessarias ao agir pedagdgico, vemos a educagio como
articuladora de sons, pensamentos e dos sentimentos (CONTE, 2012, p. 180).

Por meio da musica, podemos conhecer a histdria da crianga, o que ela vivencia no seu dia a dia, além de
fazer com que a crianga expresse seus sentimentos. Mesmo que muitas vezes as praticas musicais parecam estar
sendo esquecidas, elas ainda estao muito presentes no ambiente escolar. Portanto, a musica desperta na crianga
sentidos, sentimentos e significados que sdo de extrema importincia para seu desenvolvimento. As cantigas de
roda possibilitam a potencializar as praticas pedagdgicas do professor em sala de aula, tornando o aprender mais
ludico e significativo.

Nesse sentido, é importante que se reflita ainda sobre a utilizagdo das cantigas e brincadeiras de
roda dentro da alfabetizagdo, uma vez que as proprias criangas afirmam sentir prazer e aprenderem
durante a realizacdo das mesmas. Diante disso, chega-se a conclusao de que o “aprender” deve
acontecer de forma prazerosa, e que ndo ha ferramenta melhor para se aliar a alfabetizagdo que as

brincadeiras, que além de ser levada a sério pelas criancas, ¢ sua linguagem universal (FARIAS,
2013, p. 50).

Sendo assim, ndo ha como negar que as cantigas e brincadeiras de roda sio de suma importancia no
desenvolvimento social, cognitivo e psicomotor da crianga, além de ser um dispositivo facilitador e mediador da

alfabetizacdo e letramento sociocultural.

CONSIDERACOES FINAIS

Concluimos que as cantigas de roda sdao potencializadores de aprendizagens socioculturais, enquanto
dimensao sensivel as questdes vitais, sendo capazes de promover o desenvolvimento global, subjetivo, social,
moral, cognitivo e emocional das criangas. Assim, as cantigas de roda fortalecem os estimulos visuais, sensoriais,
perceptivos e reflexivos nos processos de ensino e de aprendizagem das criangas na Educagdo Infantil. A musica
compde a histdria das pessoas no mundo e, por isso, a experiéncia musical tem marcado a humanidade e encantado
as geragdes, visto que as musicas possibilitam criar, tocar instrumentos e expressar-se oral e gestualmente, usando

a musica como uma forma de expressao que retrata ideias, costumes, sentimentos e condutas sociais.

A musica faz parte da vida das criangas antes mesmo do processo de alfabetizagdo, entdo, torna-se um
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artefato fundamental para desenvolver atividades pedagdgicas que envolvem a oralidade na alfabetizagdo e o
corpo musical das criangas desde a Educagéo Infantil. As cantigas de roda contribuem para o desenvolvimento de
experiéncias, interagoes livres e espontaneas das criancas. Nesse sentido, se faz necessario revigorar as reflexdes
sobre a utilizagdo das cantigas de roda dentro da alfabetizagdo, uma vez que elas ainda sio relegadas para um
segundo plano ou asfixiadas nas rotinas escolares das criangas. Dai que para potencializar o uso das cantigas e
brincadeiras de roda na alfabetizagdo e letramento sociocultural das criancas os professores precisam dar algum
sentido e intencionalidade ao trabalho pedagogico, pois ndo basta somente estar inserida no cotidiano escolar da
crianca. Todo e qualquer professor de Educagao Infantil (EI) e de anos iniciais (AI) da educagdo basica pode e deve
ensinar musica como forma de invengao do cotidiano escolar. Segundo Bellochio e Figueiredo (2009, p. 5):
Precisamos romper com a ideia de que essa professora néo é especialista. Bom, pode ser até que
ndo seja especialista em musica, como, de fato, a grande maioria néo é. Mas é uma profissional
habilitada especificamente para o trabalho com criangas de 0 a 10 anos, o que engloba a EI a
Al Essa professora tem um conhecimento extenso sobre desenvolvimento humano e sobre

planejamento para essa fase do desenvolvimento escolar que é fundamental e marcante na vida
dos seres humanos.

Para que as cantigas de roda sejam potencializadas como dispositivos facilitadores das aprendizagens
socioculturais precisam ser planejadas pelos professores e recriadas com as criangas no cotidiano escolar, tendo
por base os (con)textos socioculturais. Dessa forma, afirmamos que as cantigas e brincadeiras de roda sao de suma
importancia no desenvolvimento social, cognitivo e psicomotor da crianga, além de ser um dispositivo facilitador

da alfabetizagéo e letramento sociocultural.

A educagio precisa levar em consideragio a realidade musical vivida pelos educandos nos espagos escolares
e assim, buscamos reconstrugdes e alternativas para novas conversagdes musicais geradas e orquestradas pelos
proprios horizontes vividos na cultura escolar. Os resultados da pesquisa evidenciaram que a educacdo musical
contribui significativamente na interagao, expressao oral e na relagdo sociocultural dos educandos. Concluimos o
estudo com as seguintes reflexdes de Farias (2013, p. 51):
Diante dos beneficios trazidos pelo brincar as criangas, cabe refletir por que as escolas de
educagio infantil estdo cada vez mais afastando o processo de alfabetizacdo das brincadeiras,
num falso discurso que a escola deve ser levada a “sério” e que as brincadeiras é na hora certa.
Porque separar brincadeiras e aprendizagem se esta confirmado que as brincadeiras ajudam no

desenvolvimento das criangas? Porque tirar das criangas o direito de brincar que se encontra
amparo por lei? Porque separar o aprender do brincar, uma vez que se complementam?
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CAPITULO 10

A MUSICALIDADE E O CORPO NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM: UM RELATO DE
EXPERIENCIA

Gabriella Guimardes Mandu de Medeiros

Hildegard Susana Jung

1 INTRODUCAO

A importancia da musica no universo infantil é tema frequentemente abordado entre educadores e
pesquisadores. Sua influéncia no desenvolvimento humano, em diferentes fases e areas do desenvolvimento é
consenso (BRITO, 2003; FERREIRA, 2009). Sobre a influéncia da musica no desenvolvimento humano, a Associagao
Brasileira de Musica (2002), aponta que quanto mais cedo uma crianga comegar a tocar um instrumento e se relacionar

diretamente com a musica, mais a musica podera (re)conectar os seus circuitos neurais.

Assim, abordar a importancia da utilizagdo da musica no processo de aprendizagem, sobretudo nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e também na Educac¢io Infantil, analisando suas possibilidades e desdobramentos,
parece-nos um tema bastante interessante. A musica tem um carater relativo e dinamico e talvez por essa caracteristica,
esteja tdo presente na realidade e na vida de todos os sujeitos, de diferentes maneiras. Provavelmente também por isso

se preste ao ensino de diferentes areas do conhecimento.

Pensando na musica especificamente como metodologia de aprendizado e no envolvimento das criangas com
0 universo sonoro, que se inicia ainda antes do nascimento, Ferreira (2009) refere que, quando sio propostos trabalhos
com musica em sala de aula, as disciplinas que tém mais proximidade com ela levam certa vantagem no momento
de aplicar e desenvolver esses trabalhos. Entretanto, isso ndo impossibilita as demais disciplinas, pelo contrario, é

importante que o professor reflita para que se inspire e consiga trabalhar a musica com todas as disciplinas.

A musicalidade tem uma relagdo muito préxima com o aprendizado dalingua e das palavras escritas, podendo
ser utilizada de diversas formas na primeira infincia, na educagao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.
Nessa perspectiva, Brito (2003) compara o processo de obtengao da linguagem a expressao musical, uma vez que
ambos possuem exploragdes, reorganizacao de percepgoes, construcdes de hipoteses, descobertas, reflexdes e sentidos

que tornam significativas todas as transformagdes e conquistas de conhecimento.

Cabe salientar que o foco desta pesquisa ndo ¢é o ensino da musica em si, embora entendamos sua importancia
enquanto disciplina formal, mas a abordagem da utilizacdo da musica no processo de ensino nos anos iniciais,
utilizada para o ensino da linguagem oral e escrita, da matematica e das demais areas do conhecimento. Sendo assim,
a musica seria um elemento facilitador da aprendizagem, uma metodologia a mais a ser utilizada pelo educador.
Sobre esse aspecto, Brito (2003) aponta ainda que, dependendo dos temas que enfocam, algumas can¢des podem
servir ao desenvolvimento de outras atividades, musicais ou ndo. Ora a cangdo pode nos remeter a outros contetdos,

ora algum projeto que vem sendo desenvolvido pelo grupo pode estimular a introdu¢ao de determinada cancao.

Através da musica inserida no processo de ensino, ainda é possivel perceber inimeras caracteristicas e
possibilidades das criangas, para além de um contetudo ou disciplina, propondo alternativas de trabalho integrado
e ludico, numa perspectiva de ensino globalizada e interdisciplinar. Nesse sentido, com énfase no ludico, Brito

(2003, p. 152) explica que, como a musica e o seu desenvolvimento é um trabalho que se pode fazer prescindindo
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de certo planejamento, “ela é um potencial auxilio no desenvolvimento de diversos saberes”

Dito isso, a presente pesquisa tem como objetivo apresentar um relato de experiéncia da pratica de estagio
supervisionado do curso de Pedagogia, no qual foram desenvolvidas atividades para o desenvolvimento da
aprendizagem dos estudantes através da musica e da expressao do proprio corpo. A metodologia da pesquisa é de
cunho qualitativo, tratando-se de um estudo de caso, com coleta de dados por meio de um relato de experiéncia e

de revisao de literatura acerca do tema.

A relevancia da pesquisa esta atrelada a sua justificativa pessoal-profissional, cientifica e social. Neste
sentido, a primeira encontra respaldo em Minayo (2001). Esta autora entende que uma pesquisa tem seu potencial
privilegiado quando se ampara no que fazer do pesquisador, o que se concretiza por meio do trabalho desta autora-
pesquisadora com as séries iniciais da Educagdo Basica. Nosso trabalho tendo como metodologia a musica rendeu
frutos tdo fartos, que buscamos aprofundar os conhecimentos a respeito desta pratica pedagdgica. A justificativa
cientifica esta relacionada com o desejo de gerar conhecimento a respeito do tema e contribuir com uma pesquisa
original nesta tematica, almejando, inclusive, suscitar estudos futuros na area. A justificativa social, por sua vez,
se desenvolve com a importancia da musica, tendo em vista seu papel de instrumento cultural, capaz de alcancar

inumeros grupos sociais, étnicos, de género, religiosos, etc., seja da mais erudita & mais popular.

A arquitetura do artigo, portanto, segue a seguinte estrutura: apos esta introdugio, apresentamos o percurso
metodoldgico do estudo. Na sequéncia, figura o referencial tedrico que embasou o trabalho, seguido da analise e

discussdo dos dados. Fecham o artigo as consideragdes e referéncias que embasaram as reflexdes aqui contidas.

2 METODOLOGIA

Como ja anunciado, trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo. De acordo com Gil (2008, p. 133), a
pesquisa qualitativa “depende de muitos fatores, tais como a natureza dos dados coletados, a extensdo da amostra,
os instrumentos de pesquisa e os pressupostos tedricos que nortearam a investigagao”. Trata-se de um estudo
de caso, o qual Yin (2001) conceitua como uma estratégia de pesquisa abrangente que investiga um fendmeno
dentro do seu contexto. Neste sentido, o autor define cada unidade de andlise como aquilo que se “relaciona com

o problema fundamental de se definir o que é um “caso” -” (YIN, 2001, p. 43).

A coleta de dados ocorreu por meio do relato de experiéncia e de revisdo de literatura acerca do tema.
Trata-se, portanto, de um estudo de caso descritivo (YIN, 2001). Para a analise dos dados, as inferéncias foram
buscadas por meio do exame minucioso do relato a luz da teoria, levando em conta também as convic¢oes da

autora-pesquisadora, bem como suas percep¢des durante a realizagao da pratica de Estagio Supervisionado.

Dessa forma, temos em Gil (2008) e Yin (2001) as orientagdes metodoldgicas, principalmente o primeiro,
que estabelece nove passos para a realizagao de uma pesquisa, os quais buscamos seguir com atengdo: a) escolha
do tema; b) levantamento bibliografico preliminar; ¢) formulagao do problema; d) elaboragdo do plano provisério
de assunto; e) busca das fontes; f) leitura do material; g) fichamento; h) organiza¢ao logica do assunto; i) redagao

do texto.

Assim, em um primeiro momento definimos o tema musicalizacdio como meta, para entio partirmos a
um levantamento preliminar da bibliografia a ser consultada, tanto na biblioteca da universidade, como junto ao
acervo pessoal e em fontes de busca digitais. O proximo passo deu-se em diregdo a formulagdo do problema, que
versou em torno de saber quais os beneficios que uma pratica pedagdgica baseada na musicalizagao e na expressao

corporal pode trazer a criangas das séries iniciais.

A partir disso, elaboramos um plano para a pesquisa, a qual foi consolidada com as suas partes principais:

Introdugao, caminhos metodologicos, referencial tedrico, andlise e discussdo dos achados e as consideragdes finais.



A busca das fontes deu-se nos mesmos locais do levantamento bibliografico preliminar, sendo definidas como
fontes de busca digitais a plataforma Capes Periddicos e Scielo. As outras ultimas quatro etapas se deram na

sequéncia recomendada por Gil (2008).

3 REFERENCIAL TEORICO

Quando pensamos em musicalidade e corpo, fica facil pensar em interdisciplinaridade, uma vez que na
educacio, a expressdo corporal, além de ser uma fonte de aprendizado e uma forma de comunica¢io, também
contribui no desenvolvimento motor e cognitivo. Ela deve ser compreendida como pratica pedagdgica que permite
que os alunos encontrem um caminho para a criatividade através da manifestagdo da imaginagao criativa que une

a sensibilizacdo e a conscientizagdo por meio de atitudes, posturas e movimentos (BRITO, 2003).

«z

De acordo com Ferreira (2009, p. 25), “¢ importante que o professor leia e reflita sempre sobre aquilo que
1é, pois um trabalho proposto em uma disciplina que nao aquela na qual é especialista podera inspirar-lhe novas
ideias que sejam adequadas a sua area de atuagdo”. De acordo com o autor, as possibilidades interdisciplinares com
a musicaliza¢do sdo muito ricas, e ainda que algumas sejam mais propicias a este tipo de metodologia, nao significa

que ndo possamos criar espagos para as demais.

As praticas pedagdgicas interdisciplinares podem ser inseridas no contexto da expressao corporal, por
meio de atividades que envolvem musica e arte. Além disso, é possivel trabalhar com a oralidade e a escrita através
da contagao de histérias, os jogos na matematica, o autoconhecimento, personalidade e caracteristicas fisicas, a
conscientizagdo de habitos de vida e de alimentagdo saudaveis, bem como os valores, o respeito a natureza e ao
proximo (FREIRE, 2010).

No mesmo sentido versa a opinido de Silva (2008), o qual refere que, por ser um artefato pedagogico de alta
complexidade, a musica e sua expressdo sao capazes de oferecer aos estudantes “um trato sistémico dos aspectos
intrinsecos (cognitivos, afetivos, psicomotores e comportamentais) e extrinsecos (sociais, culturais, antropologicos,
acusticos e ergonomicos)” (SILVA, 2008, p. 1). O autor complementa, dizendo que o desenvolvimento destas

competéncias transcende o simples alcance de objetivos cognitivos.

Com relagéo a interdisciplinaridade, Fazenda (2001, p.15) esclarece que “a trilha interdisciplinar caminha
do ator ao autor de uma histéria vivida, de uma agdo conscientemente exercitada a uma elaboragdo tedrica
arduamente construida” Dessa forma, é possivel envolver as teorias de varias disciplinas com os saberes prévios

dos estudantes, que jamais deverao ser ignorados, como ensina Freire (1986).

De acordo com a Sociedade Brasileira de Musica, o contato com a musica é capaz de modificar o cortex
cerebral:
Nos cérebros de nove violinistas examinados em imagem por ressonancia magnética, o total de
cortex somatosensorial dedicado ao polegar e ao quinto dedo da méo esquerda - os que dedilham
- era significativamente maior, do que em pessoas que ndo tocavam. Quanto os instrumentalistas
praticavam a cada dia, ndo afetava o mapa cortical. Mas a idade em que eles tinham sido

introduzidos na musica sim: quanto mais nova a crian¢a aprender a tocar um instrumento, mais
cértex ela dedicou para toca-lo (ASSOCIACAO BRASILEIRA DE MUSICA, 2002, p. 9).

Percebemos, portanto, que a pesquisa demonstrou o poder transformador da musica, o qual pode também
contribuir no processo de aprendizagem. Neste sentido, Brito (2003, p. 152) garante que, por meio da musica e da
expressao corporal, é possivel a apreensao de nogdes importantes:

Como agdesintencionais que possibilitam o exercicio criativo de situagdes musicais e o desenvolvimento

da comunicag¢do por meio da linguagem musical, os jogos garantem as criangas a possibilidade de
vivenciar e entender aspectos musicais essenciais: as diferentes qualidades do som, o valor expressivo
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do siléncio, a necessidade de organizar os materiais sonoros e o siléncio no tempo e no espago, a
vivéncia do pulso, do ritmo, a criagdo e reprodugio de melodias, entre outros aspectos.

Até o desenvolvimento da linguagem pode ser facilitado e privilegiado com a musicalizagao e a
expressao oral, como explica Brito (2003, p. 43):

O processo de aquisi¢do da linguagem também facilita a comparagdo com a expressdo musical:
da fase de exploragido vocal a etapa de reproducéo, criagio e reconhecimento das primeiras letras,
dai a grafia de palavras, depois as frases e, enfim, a leitura e & escrita, existe um caminho que
envolve a permanente reorganizacdo de percepgdes, exploragdes, descobertas, construgdes de
hipéteses, reflexdes e sentidos que tornam significativas todas as transformacdes e conquistas de
conhecimento: a consciéncia em continuo movimento. Isso ocorre também com a musica.

A autonomia do aluno, portanto, sofre grande influéncia da expressao corporal, a qual ¢ facilitada pela
musica. Nesta perspectiva, Silva (2008, p. 1-2) esclarece que estas praticas sdo aliadas da superagao de diversas
dificuldades, como a timidez e até a falta de concentragao:

Visam oferecer ambiente favoravel a superagdo de possiveis fatores limitantes da espontaneidade
e da concentragdo, possibilitando aos intérpretes o alcance de um estado psicoldgico ideal, o

mais proximo possivel do seu potencial total, possibilitando-lhes a ocorréncia de experiéncias
referenciais e motivadoras para a construgdo de uma identidade positiva como sujeito.

Na sequéncia, trazemos o relato de experiéncia de algumas das atividades desenvolvidas durante a pratica
pedagdgica das Disciplinas de Estagio Supervisionado I e I, cuja metodologia privilegiou a musicalizagio e a expressao

corporal.

4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Para a constru¢do da analise e discussdo dos dados, trazemos primeiramente o relato de experiéncia ja
referido, para em seguida dedicar-se aos topicos dos achados da pesquisa propriamente ditos. Estes serdo analisados

aluz da teoria e dos registros realizados, contemplando ainda as inferéncias da autora-pesquisadora.

4.1 A Musicalidade e o Corpo no Processo de Aprendizagem: Um Relato de Experiéncia

A pratica no Ensino Fundamental foi realizada em uma turma de 3° ano. Como este nivel de ensino oferece a
chance de trabalhar interdisciplinarmente, foi possivel o desenvolvimento de atividades com a musicalidade e o corpo
em trés disciplinas: matematica, portugués e ciéncias. Na sequéncia, relataremos algumas das 25 atividades realizadas.
Tratou-se de uma turma de 3° ano do Ensino Fundamental, composta de 30 alunos, em uma escola publica, da regido

metropolitana de Porto Alegre.

A proposta da aula de Matematica, utilizando a musica da Xuxa “Minha boneca de lata, foi de dar continuidade
ao tema “horas”. Na segunda atividade realizada, a proposta foi completar uma tabela (impressa, entregue a cada
aluno) conforme a descricdo de cada um a respeito de sua rotina. Os alunos foram orientados a preencherem a tabela
fazendo questionamentos como: A que horas vocé acorda? A que horas vocé toma café da manha? A que horas vocé
almoga? A que horas vocé vai para escola? Etc. Apds, surpreendemos a turma dizendo que cada um iria confeccionar
a sua boneca de lata, distribuindo as latas e tampinhas que cada um ja havia trazido anteriormente. Na semana

seguinte, as bonecas foram pintadas com tinta spray prata as quais puderam ser levadas para casa depois de secas.

A musica “Fui morar numa casinha” da Galinha Pintadinha, rendeu muita criatividade na aula de Portugués
com a proposta de trabalhar o diminutivo e aumentativo das palavras. A turma foi organizada em duplas, distribuimos
folhas A4 e orientamos as criangas criarem sua propria versao da musica, porém, utilizando as palavras no aumentativo.

Ap6s o término, cada dupla apresentou sua versao para os demais colegas, o que gerou muita diversao e interagao. Os
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colegas elogiaram uns aos outros, surpresos com tanta criatividade e autenticidade.

O Diério de Plantio foi uma das propostas mais divertidas das aulas de Ciéncias, isso porque através da musica
“Semente” de Armandinho, demos inicio ao tema plantagdo. Uma vez que falamos sobre alimentagio saudavel, nada
melhor que incentivar as criangas a cultivarem seu préprio alimento, cuidarem das plantas e valorizarem a natureza.
Durante a musica, oportunizamos momentos de descontra¢io, permitindo a expressdo de sentimentos, sensagdes e
interagindo uns com os outros através dos movimentos do corpo. Apds, questionamos sobre o que a letra da musica
despertou, 0 que acharam, se jé a conheciam, sobre o que trata, o que é uma semente e onde as encontramos, etc.
Os alunos logo entenderam dois sentidos para a musica: que além de trazer a ideia de plantar e cuidar, também traz
a ideia de falar a verdade ou mentir. Conduzimos o didlogo para diagnosticar o conhecimento prévio das criangas
acerca das plantas, do cultivo, da importancia e do cuidado. Os alunos responderam um questionario e discutiram o
assunto. Quando contamos que naquele dia iriam plantar, a euforia tomou conta da sala e, na expectativa, as criancas
ouviram e seguiram todas as orientagdes. Auxiliamos individualmente na colocagao da terra e das sementes no fundo
de uma garrafa ja cortada anteriormente. Levamos as sementes ja hidratadas e orientamos a enfeitarem o fundo.
Todos ganharam seu Diario de Plantio com a capa e quatro folhas em branco, nas quais foram orientados a realizar

os registros diariamente.

Ja na Educagao Infantil testamos o mesmo tema, adaptando-o ao projeto da Professora Titular que era
“O Alfabeto” Desta forma, planejamos as atividades com musicas, explorando as letras do alfabeto. Tratou-se de
uma turma de Jardim I, composta de 19 alunos, em uma escola de Educac¢do Infantil da rede particular na regiao

metropolitana de Porto Alegre.

Naquele dia iniciamos com a musica “ABC” da Galinha Pintadinha, oportunizando as criangas um momento
de descontracio e interagdo através dos movimentos do corpo. Apds, questionamos sobre o que sentiram com a
musica, se ja a conheciam, a parte que mais gostaram, etc. A atividade seguinte foi com massinha de modelar colorida

para cada uma representar a letra do seu nome.

Com a musica “Abecedario da Xuxa” seguimos os mesmos passos da atividade anterior e, na sequéncia,
organizamos a turma em um circulo no chéo. Distribuimos um Jogo da Memoria confeccionado por nds com as letras
e uma palavra correspondente a cada uma (A de amor, B de baixinho, etc.). Apesar de serem ainda bem pequenos,
todos mostraram uma capacidade grande de concentragao. Mesmo sendo um jogo de competi¢ao, ndo houve
rivalidade entre as criangas, de forma que alguns até ajudavam os outros em sua vez de jogar. Um fato interessante foi

que alguns se deram conta de que as cartelas do jogo que formariam os pares estavam em cores iguais.

Em atividade no patio e ao som de musica (escolhida ao gosto das criangas), dividimos a turma em quatro
grupos. Cada grupo jogava um Dado Gigante e as letras que saiam deveriam ser representadas com o préprio corpo.

As criangas se mostraram muito criativas, mostrando alternativas brilhantes para a demonstragéo da letra.

Como vimos, todas as atividades relatadas foram possiveis gracas a utilizagdo da musica, que foi decisiva
no alcance dos objetivos de cada aula. Constatamos, por meio deste relato de experiéncia, a veracidade da teoria de
Howard (1984, p. 114) e outros autores visitados pela presente pesquisa, que “a musica tem o poder de encorajar, nao

importa qual forma de atividade”

4.2 A musica como facilitadora do processo de aprendizagem

De acordo com Ferreira (2009) e Howard (1984), o recurso da musica como estratégia para o ato pedagdgico
ndo é recente. Segundo este autor, “ndo ¢ a toa que as antigas civilizagdes, como a chinesa, que pesquisadores,
sabios, pensadores da antiguidade, como Platdo, colocaram a musica no cimo da educagao (HOWARD, 1984,

p- 66). Neste sentido, Ferreira faz interessantes questionamentos:
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Quem garante que o homem néo pensou primeiro em cantar, talvez imitando os péssaros, antes
de pensar em falar? E que assim acabou descobrindo que sua voz servia para comunicar-se com o0s
outros - homens e animais - com mais eficacia que seus gestos, por exemplo? Eis ai a musica atuando
como auxiliar no aprendizado de outras coisas que nao dela mesma (FERREIRA, 2009, p. 24).

Ainda de acordo com os autores, é possivel unir estudo e diversao. Como observamos durante a pratica
realizada, as criangas se concentram de forma mais intensa quando hd musica, inclusive aqueles que ndo conseguem
se expressar de maneira tdo natural quanto outras. Sobre essa facilidade de expressao que algumas criangas trazem
de forma mais desenvolvida, Howard explica que ha sujeitos que sdo dotados para a musica e outros ndo dotados.
Isso ndo significa que todos possam se beneficiar do uso da musica enquanto recurso pedagégico:

As criancas ditas “dotadas” para a musica se divertem ou estudam com mais gosto quando nio
ouvem musica; os chamados “ndo dotados” se divertem ou estudam muito melhor e corretamente
quando a musica ressoa perto deles. E unicamente porque os “ndo dotados” nio sabem se exprimir

musicalmente, que se acredita que a musica nao lhes cause nenhuma impressio. A verdade é que
a musica penetra e vivifica todas as atividades (HOWARD, 1984, p. 69).

As atividades mais transmissivas podem nao resultar no objetivo esperado, isso porque muitas vezes nao
proporcionam aos educandos ludicidade e prazer no momento de aprender. Esse tipo de metodologia oferece
“continuos exames psicotécnicos” (HOWARD, 1984, p. 69) aos pequenos. Trata-se da educagdo denominada por
Paulo Freire de “bancaria” Ou seja, o educador “deposita” os saberes no educando e faz os “saques” no momento
da prova. A educagio precisa ser libertadora, precisamos buscar “a forga criadora do aprender de que fazem parte
a comparagao, a repeti¢do, a constata¢ao, a divida rebelde, a curiosidade nio facilmente satisfeita” (FREIRE, 1996,
p. 13). Assim como em nds, adultos, com criangas também nao ¢ diferente, somos atraidos pelo novo, pelo que

aparentemente é dificil ou as vezes de fato é. Como explica Howard (1984, p. 94), “a crianga tem sede de atividades”.

Isso nio significa, entretanto, que a musica deve, necessariamente, ser ensinada como disciplina, embora
acreditemos que seria de extrema importincia para a introducio dos educandos ao mundo artistico, explorando
seus sentidos, seu corpo e seus interesses. Referimo-nos, a inser¢do da musica nas atividades didrias como

facilitadora no processo de aprendizagem, uma vez que ela proporciona alegria e prazer.

Como constatamos, a musica pode ajudar e muito no aprendizado das disciplinas no ensino Fundamental
e também na Educacio Infantil, no conhecimento em si. Ferreira (2009), em sua obra Como usar a mtisica em sala
de aula, explica que:
Hoje sabemos a relagdo intima que a musica tem, por exemplo, com disciplinas como a arte
(em geral), a lingua (portuguesa, inglesa, italiana, latina etc.), a historia, a matematica, a fisica, a
biologia, a psicologia, a sociologia, a religido etc., mas isso ndo a limita, pois ela mantém sempre

alguma afinidade com outras tantas, mesmo que ndo estejam diretamente ligadas ao campo da
sonoridade (FERREIRA, 2009, p. 25).

Os autores vém a confirmar que o uso da musica auxilia inclusive nas praticas interdisciplinares, as quais,
segundo Amato (2010, p. 44), “quando vistos sob uma 6tica musical, é possivel a construcdo e a renovagdo dos
conhecimentos”. Ainda segundo a autora, por meio da interdisciplinaridade que a musica permite alcangar, é
possivel “alargar sua paleta cromatica com novos pigmentos, ampliando seu colorido com as varias vozes dos

diversos espagos de conhecimento” (Idem).

4.3 A relagio entre expressio corporal e a autonomia do aluno

Expressamo-nos corporalmente desde que nos compreendemos como pessoas. Ainda muito pequenos ja
movimentdvamos nosso corpo para nos lamentar, para comemorar, para reivindicar e protestar e, principalmente

para nos comunicar. Sendo assim, 0 movimento é como um condutor de sentimentos, afetos, emocoes, ideias e
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intengdes. Importa que sejamos incentivados a sermos protagonistas da nossa histéria de vida, de forma auténoma,
cheia de espontaneidade (BRASILEIRO e MARCASSA, 2008).

Como educadores, cabe-nos promover essa autonomia naturalmente, pois assim nossos educandos
poderao desenvolver-se, amadurecer e tomar decisoes, conforme define Jung (2018, p. 108):
autonomia no século XXI implica uma forma de crescimento humano, de desenvolvimento das
potencialidades de pessoas e grupos, que levem a sustentabilidade social, num processo de ser

e estar no mundo de forma harmoniosa com o universo. E um processo para a vida inteira, que
precisa ser cultivado, dialogado sempre.

Diante desta perspectiva, entendemos que se incentivada, a autonomia ligada ao expressar-se corporalmente
podera conduzir educandos mais seguros de si, capazes a explorar e aprender. A educa¢ao ensina e transmite os
habitos corporais, gestos e comportamentos que configuram e constituem individuos no meio em que vivem e se
relacionam, em outras palavras, Soares diria que:

Os corpos sdo educados por toda a realidade que os circunda, por todas as coisas com as quais
convivem, pelas relagdes que se estabelecem em espagos definidos e delimitados por atos de
conhecimento. Uma educagéo que se mostra como face polissémica € S€ processa de um modo

singular: da-se ndo s6 por palavras, mas por olhares, gestos, coisas, pelo lugar onde vivem
(SOARES, 2001, p. 110).

Ao relacionarmos autonomia e expressao corporal, podemos afirmar que o educando estara apto a
espontaneamente expressar-se, comunicar-se com o mundo desenvolvendo-se individual e socialmente. Cada
individuo carrega consigo experiéncias familiares e escolares, sua historia de vida, sua identidade que ird se refletir
em suas relagdes sociais. Neste sentido, Brasileiro e Marcassa (2008, p. 199-200) explicam que,

Assim, é possivel dizer que existem, pelo menos, trés maneiras de compreender a linguagem
corporal: ha uma linguagem individual, formada a partir de uma gestualidade prépria, que diz
muito sobre os sujeitos, sobre seu universo psiquico e sobre a sua personalidade que — apesar
de individual, de seu cardter pessoal — é construida na relacio com a cultura; ha também um
conjunto de marcas, normas, regras e expressdes gestuais que perpassam a linguagem corporal
dos grupos e das pessoas que compartilham de uma mesma cultura; e ha, por sua vez, as praticas
ou manifestagdes da cultura corporal que, ao serem sistematizadas e elaboradas com base em
saberes e interesses especificos, isto é, como modelos de educag¢do do corpo, comportam sentidos

e significados que contextualizam, explicam, classificam e selecionam movimentos, agdes,
expressoes e atividades corporais humanas.

Vimos, portanto, que a linguagem corporal também pode ser modificada por meio da experiéncia. Desta

forma, torna-se se grande aliada da aprendizagem.

4.4 Musica e interdisciplinaridade: uma boa relagao

E relevante destacar que, no projeto descrito no relato de experiéncia utilizando a musica,
conseguimos contemplar diversas disciplinas. No Ensino Fundamental exploramos como contetdo a
lingua portuguesa, o conhecimento ldgico-matemadtico, as ciéncias com o estudo do corpo e do meio
ambiente, bem como habitos de higiene e alimentagdo saudavel. Na Educagdo infantil, realizamos a
introdugao do alfabeto com o conhecimento das letras, do som e da forma. Exploramos a matematica
para quantificar e reconhecer os nimeros e nao menos importante foi a expressao corporal de forma
espontinea presente nas duas praticas docentes. Sobre isto, BRITO aponta ainda que:

Algumas cangdes, pelos temas que enfocam, podem servir ao desenvolvimento de outras
atividades, musicais ou ndo. As vezes, é a cangdo que nos remete a outros contetidos, ao passo

que outras vezes ocorre o contrdrio: algum projeto que vem sendo desenvolvido pelo grupo pode
estimular a introdugdo de determinada cangdo (2003, p. 119).
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Desta forma podemos destacar que a musica possibilita a interdisciplinaridade naturalmente, servindo
de ferramenta para introducdo de conteudos e temas que se queira abordar. Assim, possibilita desenvolver
conhecimentos de forma ludica e prazerosa.

O ensino da musica pode dar um impulso exemplar & interdisciplinaridade, fazendo vibrar
o belo em areas escolares cada vez mais extensas e que [...] para alguns alunos é a partir da
beleza da musica, da alegria proporcionada pela beleza musical, tdo frequentemente presente em
suas vidas de uma outra forma, que chegardo a sentir a beleza na literatura, o misto de beleza e

verdade existente na matematica, o misto de beleza e eficicia que hd nas ciéncias e nas técnicas
(SNYDERS, 1988, p. 135).

Interdisciplinaridade é o relacionamento entre duas ou mais disciplinas com objetivos em comum a serem
alcancados. Ela pode ser trabalhada em forma de projeto e também através da musica, como mencionamos nesse
trabalho. Além disso, segundo

Por defini¢do, a filosofia busca o conhecimento do todo, com um olhar também constituido
a partir de conceitos gerais, que estdo na base de todo tipo de conhecimento. Idealmente, a
interdisciplinaridade também visa a completude, a totalidade e a universalidade do saber, ainda
que este saber seja parcial — busca, a0 menos, conjugar visdes que se aproximem, mais do que
os saberes de uma s6 ciéncia, do conhecimento global sobre determinados objetos, que sdo
também parcela da realidade. Cada ciéncia, por si s6, entretanto, busca conhecimentos parciais

- baseados em seus conceitos e métodos proprios — sobre parcelas da realidade, seus objetos
préprios (AMATO, 2010, p. 35).

De acordo com a leituras realizadas para esta pesquisa, compreendemos que é possivel trabalhar qualquer
assunto em qualquer disciplina utilizando a musica. Ainda mais desafiador, segundo Amato (2010), é o fato de ser
possivel com uma musica conectar disciplinas distintas. Segundo a autora,

a interdisciplinaridade diria respeito a uma coordena¢ao mais acentuada entre disciplinas, com
uma intercomunicag¢do mais efetiva entre pesquisadores de diferentes dreas; as varias disciplinas
adaptam seus métodos ao esfor¢o comum - com planejamento e pretensio de continuidade,

sendo que o objeto de estudo comum passa a ser objeto também de cada disciplina por si s6
(AMATO, 2010, p. 36).

Dessa maneira, destacamos a importancia de os educadores terem uma visdo interdisciplinar para
trabalharem diversos contetidos. Assim, estes saberes se tornam mais compreensiveis ao olhar dos educandos,
possibilitando uma aprendizagem mais significativa, construindo conhecimentos a partir desta perspectiva. De
acordo com Vanda Freire, a pratica interdisciplinar demanda novas estratégias metodolédgicas. Nas palavras da
propria autora:

Essa visdo interdisciplinar, que busca transpor, sem desqualificar, limites rigidos entre areas de
conhecimento, é muito cara, assim, ao pensamento p6s-moderno, ampliando os possiveis ngulos
de abordagem nas pesquisas. Nas diferentes subareas de Musica, considerando as caracteristicas
do novo paradigma, tornam-se importantes para a pesquisa novas estratégias metodolégicas,

pois ndo se trata de mudar alguns elementos na superficie, mas de construir conhecimento a
partir de novas premissas (FREIRE, 2010, p. 85-86).

Da citagdo anterior podemos inferir que as metodologias ativas sao essenciais para o desenvolvimento
de priticas interdisciplinares com musica. Indo um pouco mais além, consideramos que as metodologias ativas,
definidas por Moran (2018) como aquelas praticas pedagogicas que colocam o aluno como centro do ato educativo,
ou seja, protagonista da sua propria aprendizagem, sdo essenciais para o desenvolvimento de qualquer atividade

que almeje ser significativa para o educando.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho buscou narrara experiéncia de pratica docente nas disciplinas de Estagio Supervisionado
I aII do Curso de Pedagogia, realizado em uma Universidade comunitaria da regido metropolitana de Porto Alegre
e desenvolvido em duas escolas da mesma localidade. Desta forma, trabalhamos os componentes curriculares com
as criangas por meio de atividades musicais, algumas narradas aqui por meio de um relato de experiéncia, e que

tiveram como metodologia central do fazer pedagogico as atividades ludicas com musica e a expressao corporal.

Para fundamentar nossa pratica trouxemos tedricos que nos ampararam no sentido de comprovar que
a musica é potencial facilitadora do processo de aprendizagem, é excelente recurso para trabalhar de forma
interdisciplinar e, além disso, a expressdo corporal auxilia no desenvolvimento da autonomia do aluno. Dessa
forma, podemos considerar que a utilizagdo da musica como recurso pedagégico pode ser considerada também
um instrumento potencializador das praticas que utilizam metodologias ativas, colocando o educando como

centro do processo de aprendizagem, numa atitude autopoiética.

Por meio deste trabalho, portanto, esperamos suscitar outras pesquisas na drea, talvez com mais
componentes empiricos, de forma a darmos continuidade ao debate sobre a importancia da musicalidade e o
corpo no processo de aprendizagem. Consideramos, finalmente, que a aprendizagem deve ser o objetivo maior de

qualquer ato educativo e este deve se dar de maneira que permita a crianga ser feliz, e musica é alegria, ¢ felicidade.
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CAPITULO 11

ARTE - EDUCACAO E SEUS DESDOBRAMENTOS PARA O DESENVOLVIMENTO INFANTIL

Juliane de Almeida Piedade

Elaine Conte

1 CONSIDERACOES INICIAIS

A crian¢a, ao comegar uma jornada formativa na escola que revelard muitos conhecimentos, trocas de
saberes e alegrias, também descobrira o medo, a ansiedade, a angustia, e essa mistura de emogdes e expectativas que o
inicio de uma formagao escolar desperta em todo aprendiz. A escola comega entdo a fazer parte da vida do pequeno
estudante, trazendo um ambiente totalmente desconhecido, do assombro e da novidade para o educando. E mais do
que necessario fazer desse lugar um espago aconchegante para que a crianga sinta-se acolhida, amada e segura, para

que possa desenvolver a autonomia e a (auto)estima de si e o respeito ao outro, em todas as dimensdes humanas.

Assim, entendemos que as experiéncias com a arte-educagdo podem proporcionar possibilidades de novas
perspectivas para o processo de ensino e de aprendizagem e de integragdo das diferengas na escola, visto que na
educagdo as artes estdo incorporadas enquanto forma de comunicagio e expressao, superando os isolamentos das
diferencas. O acesso as artes se torna relevante para viabilizar a inclusao humana, educacional e social de educandos,
tanto para a melhoria das condigoes de relacionamento interpessoal, mas principalmente para o reconhecimento

inclusivo nos diferentes espagos e tempos da formagao socializada.

A partir destes elementos, apresentamos a problematica da pesquisa: quais os sentidos e contribuicdes da
arte-educacao nas experiéncias pedagdgicas para o desenvolvimento integral da crianga na Educagao Infantil? A
pesquisa tem alicerce na abordagem hermenéutica, voltada para a compreensao e a interpretagdo de textos, discursos
e imagens inscritas no mundo da vida. O processo hermenéutico é uma espécie de desenho metodoldgico porque esta
em busca constante de revisao dos textos e contextos sociais para chegar a uma realidade atualizada e compreensiva

no proprio movimento dindmico, fluido e dialético da vida.

A interpretagdo nao busca uma defini¢ao acabada e fixa, pois a dimensao hermenéutica provém da abertura
a linguagem do outro, que ¢ reflexiva e faz brotar novos sentidos na dimensao politica de dar voz ao outro. Nesse
sentido, a tarefa hermenéutica enquanto atitude metodologica desta pesquisa visa garantir a fusdo de horizontes
compreensivos para entrar no universo interpretativo das artes, para compreender as tradi¢cdes e buscar o sentido
dos discursos, das representagdes escritas, figuradas e de todas as criagdes humanas (GADAMER, 2002). O ensino
da arte pode ser uma importante possibilidade para desenvolver a criatividade e a expressao nas criangas. Ao
dialogarmos com o universo cultural das criangas, abrimos alternativas com a arte-educagio e os desafiamos nos seus
processos de criagao. O presente estudo visa propiciar uma reflexao sobre os sentidos e significados da arte-educagao
nas experiéncias pedagogicas contemporaneas, evidenciando nas atividades como desenho e pintura, potenciais

relevantes para o desenvolvimento integral da crianca desde a Educagio Infantil.

Os conceitos centrais que norteardo esta pesquisa hermenéutica passarao pelos escritos do filosofo alemao
Walter Benjamin (1984), do bidlogo e psicdlogo Jean Piaget (1995) e também do psicologo e pensador Lev Vygotsky
(2001). Walter Benjamin é considerado um importante pensador da modernidade e nos interessa na obra de Benjamin
encontrar as inter-relacdes expressivas dos desenhos com a experimenta¢do do mundo das criangas, em fase escolar,

denominada pelo autor de narrativa visual. Souza (2011) afirma que Benjamin, em sua obra formada por pequenos
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textos, Infancia em Berlim deixa sobressair a crianga de forma generalizada, relatando suas proprias experiéncias,
revelando suas fantasias, medos, frustragdes, alegrias e brincadeiras. O universo infantil onde se encontra a crianga
desordeira, inquieta, brincalhona, sonhadora, aborrecida com a escola, doente, assustada com fantasmas imaginarios,
carente dos carinhos da mie, amante das avds e das tias, extasiada com as cores e deslumbrada com os animais,

aprendente e engajada na concretude da vida sdo narradas pelo escritor.

De acordo com Tais Romero (2018), a investigagdo do desenho infantil como linguagem grafica implica
langar perguntas, experimentar sensagdes no contato das criangas com a fala, com as sensagdes, com as relagdes
intersubjetivas, com a realidade natural. Tal desafio de trabalhar com abordagens sobre o desenho nos faz pensar que,

Em todas as escolas as criangas desenham, a linguagem gréfica é universal, mas, o desafio é olhar o
que é comum aos olhos como algo extraordinario. Desenhar ¢ uma linguagem contemporénea que
traca as emogdes das relagdes com o mundo e no decorrer de todo processo de investigagdo e de
trocas entre professores e criangas, professores e professores e criangas e criangas, foi interessante

perceber que o desenho também é urgéncia para as criancas, assemelha-se ao olhar, ao gesto, ao que
chama a atencdo (ROMERO, 2018, on-line).

Seguindo pelo caminho da pesquisa com criangas, Jean Piaget (1896-1980), suico, formado em biologia e
psicologia, foi considerado um dos mais importantes pensadores do século XX, porque dedicou sua vida e lutou
contra as instituicdes e os preconceitos intelectuais de sua época. Sua preocupagido constante era de conseguir
reconhecimento dos seus colegas da area das ciéncias fisicas, naturais, psicologia e da epistemologia. Tal atitude
o levou para a drea da educagdo onde conheceu a maravilhosa riqueza do pensamento e da imaginagao infantil
(MUNARI 2010).

Lev Vygotsky (1896-1934) nasceu na Bielo-Russia, formou-se em direito pela universidade de Moscou,
conforme destaca Coelho e Pisoni (2012), dentre tantos estudos durante sua trajetdria, Vygotsky dedicou-se a pesquisa
dos disturbios de aprendizagem e de linguagem das diversas formas de deficiéncias congénitas e adquiridas. Embora
tenha um curto periodo de vida deixou um grande legado a tradigdo cultural em varias esferas do conhecimento.
Tanto Vygotsky como Piaget compartilham de ideias construtivistas de que a tnica aprendizagem significativa é

aquela que ocorre por meio da agdo e interagdo entre sujeitos, objetos, natureza e mundo.

Para tanto, esta abordagem hermenéutica esta dividida em trés partes, trazendo uma revisao de literatura
sobre o assunto arte-educacdo, expressio e o papel do educador nesse processo de desbravar um caminho de
pesquisa sensivel, tendo a provocagdo da expressao artistica das criangas na atuagdo no mundo socioeducacional.
Nesse estudo, iniciamos apresentando a arte como expressdo, tomando por base os autores Lowenfeld (1977); Walter
Benjamin (1970) e Barbosa (2006). Em seguida, exploramos as fases do desenho infantil, com base nas pesquisas de
Piaget (1978) e Vygotsky (2001). A partir disso, verificamos o agir pedagogico nesse processo, trazendo nas visdes do
pedagogo Paulo Freire (2003) o papel do professor e a importancia da formagao continuada nos desdobramentos de

uma boa qualidade no ensino da arte, por fim, as consideragdes finais.

2 A IMPORTANCIA DA ARTE COMO EXPRESSAO

A expressao é fundamental na vida do ser humano, conseguir se comunicar em palavras, gestos e representagdes
¢ uma acao antiga que atravessa os tempos mais remotos, desde a época da caverna, onde a comunicacao era feita por
meio de gravuras e pinturas rupestres. A arte confere sentido ao conhecimento e as diferentes formas de linguagens e
expressao vital. Partindo desse principio, podemos dizer que é uma das primeiras manifestagdes da humanidade, pois
¢ a forma que o ser humano marca sua presenca, cria objetos e formas de representagdo de sua vivéncia no mundo,
seja na expressdo de ideias, sensagdes e sentimentos, constituindo-se em uma forma de linguagem (AZEVEDO
JUNIOR, 2007).

A importancia da arte se inicia ja na Educagdo Infantil momento muito rico de interagdo e imaginagdo
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humana e que revela o ser em obra. Para isso, na educagdo é necessaria uma conexao entre educador e educando para
que surja nao s6 o desenvolvimento artistico, mas também toda a base que servird para o desenvolvimento global e
evolutivo da aprendizagem para a vida do sujeito. Nas bases legais dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
podemos ler:

O conhecimento da arte abre perspectivas para que o aluno tenha uma compreensio do mundo na qual
a dimensao poética esteja presente: a arte ensina que é possivel transformar continuamente a existéncia,
que é preciso mudar referéncias a cada momento, ser flexivel. Isso quer dizer que criar e conhecer sio
indissociaveis e a flexibilidade é condigao fundamental para aprender. (BRASIL, 1997, p. 19).

Os beneficios cognitivos, emocionais, afetivos e sociais que as expressoes infantis das artes de fazer fornecem
as criangas, por meio do desenho e da pintura, ainda sdo pouco explorados e potencializados nas experiéncias
pedagdgicas. Uma negligéncia e equivoco histérico que perpassa os processos de ensino ¢ exigir dos educandos
atividades prontas justificadas em modelagens, contornos e repetigoes de desenhos, que causam mais uma espécie de
frustracao entediante pelas imperfei¢oes da pintura e pelas tensdes entre as criangas, em seguir e validar o modelo, do
que propriamente a expressao da criagdo e imaginagao com o trago livre. Para Benjamin (2002, p.102),

A esséncia do brincar ndo é um “fazer como se’, mas um “fazer sempre de novo’, transformagio

da experiéncia mais comovente em habito”. [...]. O hébito entra na vida como brincadeira, e nele,
mesmo em suas formas mais enrijecidas, sobrevive até o final um restinho da brincadeira.

Por sua vez, Lowenfeld (1977) entende que a arte desempenha um papel vital na educacio das criangas,
porque desenhar, pintar, interagir com o outro ou construir uma escultura se constitui num complexo cognitivo e
afetivo, em que a crianca retine diversos elementos de sua vivéncia para formar um novo significado das coisas do
mundo, criando uma cultura imersa em diferentes tradi¢cdes. Assim como a arte pode ser expressa por meio do teatro,
que segundo Benjamin (2002), traz as criangas uma experiéncia mais enriquecedora. Além disso, o teatro infantil
torna os adultos mais inventivos, capazes de imaginar metaforas, mais reflexivos e possuidores de boas recordagdes
da infancia (BENJAMIN, 2002). Sobre a dimensao do desenho, Lowenfeld (1970, p. 16) diz:

O ato de desenhar envolve a atividade criadora; é através de atividades criadora que a crianga

desenvolve sua propria liberdade e iniciativa, e, expressando - se como individuo reconhecera esse
mesmo direito nos outros, o que lhe permitira apreciar e reconhecer as diferengas individuais.

O momento de criagao por meio do desenho ou da pintura também oportuniza a expressdo espontanea,
as sensacoes, sentimentos, habilidades e atitudes, além de ser um ato prazeroso, a partir do momento em que nio
intervirmos mecanicamente nesse processo. Dessa forma, a crian¢a ndo pode ser punida por jogar no papel seus riscos,
mas precisa ter o trabalho reconhecido e incentivado para que obtenha seguranga no seu processo de autonomia

criadora, para o exercicio das artes do fazer sensivel e imaginativo, a partir dos quais pode ser compreendida.

Muitas vezes, os educandos utilizam frases como: eu ndo sei fazer ou até mesmo, faz pra mim, porque o meu
desenho ¢é feio, o que também revela tragos de sua personalidade, desejos, autoestima e o seu lado criativo. Existem
diversas maneiras de se analisar este tipo de atividade aqui entendida como artes de fazer, porém ¢é interessante
focar na parte pedagogica usando referéncias que facilitem o objetivo proposto. A arte sempre foi classificada, de
uma forma geral, como objeto de contemplagao, o que faz com que seu valor como ferramenta educacional nao seja
percebido, sendo vista somente como lazer (BARBOSA, 2006). Por este motivo fica em segundo plano em se tratando
de educacio, sendo utilizada como aulas de descanso e diversdo neste processo, quando na verdade possui um forte
poder pedagogico quando utilizada de forma a despertar pensamentos e sentimentos, tanto no professor quanto no
aluno. Ana Mae Barbosa (1991, p. 35) afirma que:

Um curriculo que interligasse o fazer artistico, a histéria da arte e a analise da obra de arte estaria
se organizando de maneira que a crianga, suas necessidades, seus interesses e seu desenvolvimento

estariam sendo respeitados, e a0 mesmo tempo, estaria sendo respeitada a matéria a ser aprendida,
seus valores, sua estrutura e sua contribuigdo especifica para a cultura.
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Para Certeau (1996), o cotidiano é aquilo que se apresenta a cada dia, intimamente em nossos costumes,
como forma de construir o préprio caminho, do projetar-se no mundo. Na escola, desenvolver rotinas de trabalho
bem estruturadas requer tempo, mas nos mostra que é substancial para uma boa pratica da arte, quando a atividade
proposta ganha forma e entra no espago escolar, sendo possivel progredir na questao da interdisciplinaridade que a

arte- educacio necessita.

Para Benjamin (1970), os adultos subestimam a capacidade da juventude e também das criangas, quando se
relaciona a capacidade de intercambiar suas proprias experiéncias, pois ¢ através delas que se encontra a estrutura do
conhecimento. Afinal de contas, o mundo da percepgao infantil estd marcado, por toda parte, pelos vestigios da geragao
mais velha, com os quais a crianga se defronta (BENJAMIN, 1984). Dessa forma, é necessario aprender a trabalhar com
a arte e agregar um valor mais pedagdgico para as atividades, como um obrar-se no mundo. Nossa sociedade em tempos

liquidos e fluidos vive de tendéncias e de gostos estereotipados e padronizados pelo consumo massivo.

Por isso que investir em atividades que motivam as criancas a pensar, questionar e produzir o que vem da

imaginacdo ¢é algo potencializador para o desenvolvimento cognitivo, emocional e da imaginac¢ao criadora.

3 AS FASES DO DESENHO

O ato de desenhar é muito importante para o desenvolvimento da crianga em sua globalidade, pois ¢ através
dele que o educando se expressa na dimensdo linguistica, cognitiva, pratico-moral e estético-expressiva, dimensoes
da sensibilidade e autenticidade humana. Se dermos uma folha e um lapis para a crianga, por exemplo, certamente
criara imagens e figuras explorando e desenvolvendo essas dimensdes. A mesma coisa poderia ser observada se fosse
disponibilizado um pedago de tijolo para desenhar no chéo. Tudo isso para dizer que nao importa qual seja o objeto
disponibilizado, o relevante é a abertura que o desenho d4 a expressao humana, dos sentimentos, assim como a pintura

oferece aos processos de educar e de aprender pelo horizonte da imaginacao.

O desenho se desenvolve para a crianga como a capacidade e o poder de lidar com as situagdes do cotidiano.
Para ilustrar, quando ela veste uma roupa de sua mae, admite-se que a mesma esteja procurando entender o papel
da mulher. No desenho acontece algo semelhante, contudo, a diferenca esta na logica de que utiliza a motricidade e
a visualidade projetiva e imitativa na forma de expressdo humana. Para autores como Jean Piaget e Lev Vygotsky, o
grafismo infantil é visto como diferentes etapas ou periodos que as criangas passam, como um processo de apropriagao
do desenho. Na perspectiva historico-cultural de Vygotsky (2003), a mediagao simbdlica penetra a mente humana e é
desenvolvida na relagao interpessoal com o outro no contexto sociocultural. E os instrumentos técnicos e psicoldgicos
sao elementos mediadores que possibilitam a comunicagio entre as pessoas. Assim sdo os signos enquanto instrumentos
psicologicos mediadores da linguagem que possibilitam a comunicagao entre as pessoas. Para Piaget (1995), o desenho
funciona com fungdo semidtica, que se localiza entre os jogos simbdlicos e as imagens mentais, nos quais predominam,
respectivamente, a fun¢io de assimilacido e de acomodacdo imitativa. Em outras palavras, as criangas quando estdo

desenhando passam simultaneamente por mecanismos de assimilagdo e de acomodagao da realidade.

Ao realizar uma atividade o professor é o principal observador do desempenho de uma crianca. Mas, além de
observar o comportamento, trocar vivéncias e ensinar, é necessario buscar elementos que estdo ocultos nas expressoes
artisticas, mais especificamente por meio do desenho. Estudar o grafismo e seus conceitos ¢ importante, visto que é
caracterizado por etapas que o professor precisa compreender como forma de assegurar o desenvolvimento simbélico
das criancas. Ainda que estejamos dando um enfoque especial nas caracteristicas do desenho para o desenvolvimento
humano, vale evidenciar que toda a oportunidade de expressao que a crianga construir ao longo de sua formagcao seja
ela em casa ou na escola deve ser estimulada, seja nas brincadeiras, nas musicas e no desenho, revelando o mundo
dos simbolos. Por isso, na proxima se¢do apresentamos as fases do desenho infantil, na perspectiva de Piaget (1995) e

Vygotsky (2001), para compreender a linguagem infantil e ampliar o entendimento de mundos.
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4 FASES DO DESENHO INFANTIL SEGUNDO PIAGET

Observando seus filhos, Piaget se tornou um grande estudioso da inteligéncia infantil pois desenvolveu
teses sobre a aprendizagem como um processo de reorganizagdo cognitiva. Para Piaget (1978, p. 87), “se pensar
consiste em interligar significagdes, a imagem sera um ‘significante’ e o conceito, um ‘significado”. De acordo
com Piaget (1995), as fases do desenho infantil podem ser exploradas, registradas, expressadas e potencializadas
no cotidiano escolar. Diante disso, evidenciamos tais fases por meio de figuras criadas por criancas em diferentes
fases de sua jornada dentro da educagdo: A Garatuja é a fase onde a crianga tem o prazer de desenhar, porém nao
aparece a figura humana nestes desenhos e sim riscos e rabiscos, pois sdo a partir deles que ela representa seus

entendimentos sobre o mundo.

Figura 1: Garatuja de uma crianga entre 1 e 2 anos. (SANS, 2009).

Fonte: Sans (2009)

O Pré-esquematismo é uma fase que parte do conhecimento da crianga, onde comega a fazer relagoes
entre o desenho, o pensamento e a realidade. Observa-se que anteriormente os desenhos nao tinham uma légica

formalizada, eram apenas figuras abstratas e sem sentido.

Figura 2: Representa¢do de uma crianga entre 4 e 7 anos. (SANS, 2009).

?t BARTAMND

Fonte: Sans (2009)

O Esquematismo é marcado pela etapa da figura humana que comega a surgir nos desenhos e a
crianga ja possui uma nogao de cor e objeto, sendo desenhados por meio de uma linha de base que ja
identifica também.
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Figura 3: Representa¢do de uma crianca entre 7 e 10 anos. (SANS, 2009).

Fonte: Sans (2009).

O Realismo é a fase onde a crianga comega a perceber a realidade, as diferencas de género, o sexo masculino
e feminino, distinguindo roupas, cores e caracteristicas especificas de cada um. Nesta fase, a crianca deixa o

sentimento de lado e age com mais formalismo e rigidez dando maior importancia a forma em que desenha.

Figura 4: Representagdo de uma crianga acima de 10 anos. (SANS, 2009).

Fonte: Sans (2009).

O PseudoNaturalismo se inicia na pré-adolescéncia em que o estudante demostra menos interesse em
desenhar, perdendo o sentido da arte como atividade espontanea. Os desenhos aparecem com realismo das
partes sexuais, exageram em algumas caracteristicas nas representagdes graficas, enfatizam a figura feminina,

evidenciando, por exemplo, o tamanho de seios, nadegas e boca.
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Figura 5: Representa¢do de uma crianca acima de 10 anos. (SANS, 2009).

Fonte: Sans (2009)

5 FASES DO DESENHO INFANTIL SEGUNDO VYGOTSKY

Vygotsky (2001), por sua vez, conceitua o desenho como o registro do gesto, considerando o dominio do
ato motor e, logo em seguida, surge a imagem. O autor parte do pressuposto de que os desenhos sdo considerados
apos o periodo das garatujas ou rabiscos Vygotsky identifica, ao longo do desenvolvimento da expressio grafico-

plastica infantil, as seguintes etapas:

Etapa Simbdlica - a crianga representa em seu desenho o que possui na memdria, onde é vista uma figura

longe do real. Um dos primeiros sdo os bonecos representando a figura humana.

Figura 6: Representagao da figura humana na etapa simbdlica

Fonte: Sans (2009)

Etapa simbdlica-formalista: etapa em que a crianga ja possui mais autonomia em desenhar, deixando os
rabiscos e os tracos desordenados para tras. Em alguns desenhos podemos perceber que ainda sao simbdlicos,

porém, pode-se identificar uma reprodugdo mais proxima da realidade:
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Figura 7: Representacio da figura humana na etapa simbdlica-formalista

DOOH$SOW 0T T ANVVUO ODOD A T 0 0D 000000

Fonte: Sans (2009)

Etapa formalista pldstica - é a mais importante, pois é nela que o desenho passa por uma transformacéo e
reconfiguragio, onde o sujeito comega a utilizar técnicas projetivas e ideias mais realistas. O estudante demostra a

satisfacdo em realizar certo grafismo, pois comegca a usufruir de seu lado criador.

Figura 8: Representac¢do da figura humana na etapa formalista plastica

Fonte: Sans (2009).

Pelo que vimos nas etapas diagnosticadas tanto por Piaget quanto de Vygotsky, ambos realizam uma
interpretacao onde a crianga é um ser ativo e atento que continuamente cria hipdteses sobre o ambiente que
habita. E observavel que no desenho existe um caracter de construgio e evolugio, tendo em vista o mundo interno
se comunicando com o mundo externo, sendo para a crian¢a uma forma de se expressar por meio do desenho. O
grafismo infantil é visto entre o faz de conta e a realidade, sendo que a primeira imagem desenhada sempre serd a

tigura humana, antes mesmo dos animais. (VIGOTSKY, 2010).

Um fator que contribui significativamente para esse processo de evolugdo do desenho da crianga é a
auséncia de regras, de como realiza-lo corretamente. A partir do momento em que a crianga receber um tipo de
exigéncia no fazer arte perdera o sentido do que causa encantamento, no ato de desenhar que lhe agrada, que
possa representar algo do seu cotidiano ou imaginario social e criador. A crianga desenha com base na imagina¢ao
criadora e tendo os pés no chdo, em sua realidade concreta, para produzir o que sabe, tornando assim um modo de
se expressar. Na escola, muitas vezes, temos educandos quietos, timidos, que ndo gostam de participar de atividades
e ndo demostram interesse em nenhuma tarefa. Porém, desenham com entusiasmo e revelam em suas obras um

extremo capricho e empenho na participac¢do em sala de aula.

Certamente, eles preferem realizar agdes artisticas por meio do desenho que é considerado como um meio
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de comunicag¢do estético-expressivo. Partindo do pressuposto de que o educando possui multiplas linguagens e
formas de expressdo, é importante que o professor proporcione ao mesmo um ambiente favoravel para o seu pleno
desenvolvimento, disponibilizando diversos materiais como, por exemplo, cartolinas, folhas em 4ngulos distintos,
lapis de variadas cores, giz de quadro para desenhar até mesmo no chao, exploragdo da natureza morta, enfim, na
ideia de despertar na crianga a ampliagdo da criagdo e a inspiragao do educando. Nesse sentido, o educador nao pode
interferir nas criagdes de seus educandos e elaborar criticas sobre as mesmas, pois dessa forma acabara criando um

bloqueio e interrompendo seu proprio desenvolvimento psicologico, cognitivo e social. (PIAGET,1995).

Assim, percebemos que no processo pedagogico é preciso obter mais esclarecimento sobre os trabalhos de
expressdo artistica, ter um olhar amplo, vivenciar, (re)conhecer também as expressdes culturais e artisticas e suas
dimensdes éticas e estéticas. Para que as produgdes graficas fagam sentido para as criangas, é fundamental considerar
o tempo, o espago e o processo das atividades que exploram as multiplas linguagens e formas de imaginagao,
oportunizando o educando criar, experimentar, exprimir o que sente, sendo imprescindivel ter sensibilidade que

passa pelo olhar do professor.

6 O AGIR PEDAGOGICO NO PROCESSO

Nos processos de ensino e de aprendizagem perpetuam-se estere6tipos de desenhos para as criangas,
interrompendo uma fase de intensa criagao e imaginagao da infancia, sendo tolhidas no uso em suas proprias
expressoes graficas em funcdo de padroes tradicionalmente estabelecidos e que inibem a sensibilidade e o
desenvolvimento da crianga. Os desenhos chegam até eles prontos e bastam ser pintados para dizer que fizeram
alguma agao ou colocaram sua identidade sobre os mesmos. Para piorar a situagdo de excesso de formalidade, é
comum ainda ver educadores estabelecerem cores adequadas para colorir os desenhos como, por exemplo, cor
de cabelo, tons de pele, galhos de arvores, limitando o direito de liberdade criativa das criangas. Esse processo
acontece quando os professores padronizam, por exemplo, o uso das cores, para que a imagem a ser pintada
seja correspondente ou igual ao mundo real, incorporando uma dimenséao estética equivocada do campo das

expressoes artisticas. Para Martins, Picosque e Guerra (1998, p. 96),

Uma crianga pequena, se pudesse narrar suas histdrias desde que era um bebé, talvez nos contasse
essas arteirices artisticas. A crianca olha, cheira, toca, ouve, se move, experimenta, sente, pensa [...]
Desenha com o corpo, canta com o corpo, sorri com todo o corpo. Chora com todo o corpo. O
corpo é acdo/pensamento. Seu pensamento se dd na agao, na sensago, na percepgao, sempre regado
pelo sentimento. Convive, sente, reconhece e repete simbolos do seu entorno, mas néo ¢, ainda um
criador intencional de simbolos. Sua cria¢ido focaliza a propria agdo, o exercicio, a repeticdo. A
crianga estd atenta e aberta as experiéncias e a0 mundo, sem medo dos riscos, por isso arrisca-se
[...] Vive intensamente. E vai construindo assim, frente aos objetos, as pessoas e ao mundo, suas
percepgdes iniciais que influenciardo toda a sua subsequente compreensio de mundo.

Nessa mesma logica, Lowenfeld e Brittain (1977) sustentam que a crianga aprende de modo mais ativo
que passivo, isto ¢, sua inten¢ao real com o meio, o tocar, ver e manipular fazem parte do seu progresso, estando
intimamente ligados ao seu desenvolvimento cognitivo e perceptivo. Outra questdo que ainda precisa ser
repensada sobre a arte-educagdo é o fato de o desenho ser imposto pelo educador como se fosse um passatempo,
uma atividade despretensiosa cognitiva e emocionalmente, que ndo tem valor nenhum ou até mesmo uma carta na
manga quando o professor ndo tem o planejamento. Na verdade, é preciso mostrar aos educandos que o desenho
faz parte de seu desenvolvimento reflexivo e que é uma agdo enriquecedora, onde podem realizar percep¢des,
relacoes e representagoes sobre si, sobre a natureza, os objetos e o mundo.

O educador, podemos pensar, é aquele que prepara uma refei¢do, que propde a vida em grupo,
que compartilha alimento, que celebra o saber. E do entusiasmo do educador que nasce o brilho

nos olhos dos aprendizes. Brilho que reflete também o olhar do mestre (MARTINS; PICOSQUE;
GUERRA, 1998, p. 118).
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A partir do momento em que a crianga inicia com as artes de fazer desenho e pintura, 0 mesmo precisa ser
incentivado, valorizado, reconhecido, para que possa perceber que a sua arte tem um sentido vital, Gnico e irrepetivel.
Nessa tarefa pedagogica o que ¢ humano torna-se significativo, pois vivemos a nos (re)inventar e imaginar nas artes
de fazer e investir na propria existéncia com necessidades e posi¢des. Para continuarmos vivendo e aprendendo,

precisamos compreender e apreciar as produgdes artisticas dos colegas.

O trabalho pedagégico de educagdo das artes com criangas vai além de uma forma de expressio e interagao
entre os colegas, mas é uma possibilidade para o desenvolvimento de dimensdes cognitivas, habilidades motoras,
conceitos e aquisigao de linguagens, auxiliando na formagéo integral das criangas. Assim, o desenho fortalece os
estimulos visuais e reflexivos nos processos de ensino e de aprendizagem na Educac¢ao Infantil. Mais do que isso, o
desenho serve para nomear as coisas que ainda nao tém palavras, assim como para representar e dizer o que no se

deixa dizer.

O equivoco nos processos de ensino e de aprendizagem ¢é reconhecer o desenho como uma verdade artistica
estereotipada de algo perfeito em certo padrao. Dizer que o desenho que a crianga pintou esta feio ou mal colorido,
desacor¢oando a iniciativa da crianga, gera a conservagao do sempre igual e a morte da expressio humana vinculada
as diferencas, aos estranhamentos da realidade. A partir desse momento acontece o bloqueio da expressividade por
medo de repressoes, visto que foi julgado e conformado a um modelo de beleza e perfeicdo que ndo o reconhece.
Para trazer a problemdtica do agir pedagdgico no processo de ensino, ndo apenas no sentido artistico educacional,
mas relacionando com as demais disciplinas e também das metodologias escolares, é tempestivo compreender o
significado da formagao que os professores vem adquirindo para preparar os educandos para a vida social.

A formagdo ndo se constréi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas),
mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construgdo

permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante investir a pessoa e dar estatuto
ao saber da experiéncia (NOVOA, 1995, p. 25).

Para seguir evidenciando esta tematica de formagao é conveniente referir o pensador Paulo Freire (1921-1997)
que em um de seus livros chamado “Professora sim, tia ndo cartas a quem ousa ensinar” discorreu sobre a formagao
dos cursos de magistérios e a forma que os professores tratam a profissao de educador. Freire (1997) registrava que
alguns cursos de formagao de professores agiam de forma irresponsavel e abstinham-se da qualidade dos contetdos,
voltando-se apenas para uma educag¢do de mercado. Em outras palavras, agiam como meros “caga-niqueis”. Paulo
Freire (1997) cita algumas qualidades como a humildade, a amorosidade e a empatia necessarias para uma pratica
educativa progressista, dentre elas é possivel destacar a dialogicidade, sem a qual seu trabalho perde o significado

pedagdgico. E amorosidade nao apenas aos educandos, mas ao proprio processo de ensinar. (FREIRE, 1997).

Retomando a formagéo,

Sera privilegiada a formagdo que se faz no ambito da prépria escola, com pequenos grupos de
educadores ou com grupos ampliados, resultantes do agrupamento das escolas proximas. Este
trabalho consiste no acompanhamento da a¢io-reflexdo-agdo dos educadores que atuam nas
escolas; envolve a explicacéo e analise da pratica pedagdgica, levantamento de temas de analise
da pratica pedagogica que requerem considerando a reflexdo sobre a pratica e a reflexdo tedrica
(FREIRE, 2006, p. 81).

A formagao continuada dentro da escola possibilita um conjunto amplo de agdes que tem como intengao
a (re)construcao de saberes, praticas dos professores e demais funcionarios da escola, tragando objetivos coletivos
para a equipe escolar. Para Cunha (1998, p. 109),
O trabalho coletivo reforca a possibilidade de éxito das iniciativas individuais através da

possibilidade de partilha, da troca de experiéncia, da reflexdo conjunta e realimenta a disposi¢do
do professor que se dispde a fazer ruptura com a pratica pedagogica dominante.
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Pensar a escola como espago de formagdo continuada de professores, significa em primeira instancia
compreender a mesma e o professor situado em um contexto historicamente construido, onde a escola e os
professores estdo presentes, ora como ativos, determinantes, transformadores, ora como passivos, determinados e
conservadores. “Como também existe a preocupac¢io de correlacionar o espaco escolar com o contexto mais amplo
da cultura do pais e do mundo” (FUSARI, 2000, p. 30). Embora sejam muitas as contribui¢es da dimensao artistica
na Educagido Infantil, constatamos que infelizmente o trabalho pedagdgico ainda esta muito aquém do desejado,
pois faltam incentivos governamentais para a valorizagao da arte-educagdo e da formagao de profissionais atentos
a essa area, o que ocasiona o ndo reconhecimento e adoc¢io de alternativas para pensar a as artes de fazer, partindo

de diferentes experiéncias do cotidiano.

7 CONSIDERACOES FINAIS

Concluimos que os estudos na area da arte-educacdo promovem as bases intrinsecas ao desenvolvimento
da Educagao Infantil, contribuindo para outras pesquisas e para os saberes a serem explorados nos desenhos. A
partir de tedricos como Walter Benjamin, Jean Piaget, Vygotsky e outros interlocutores foi possivel perceber a
importancia das fases que os educandos atravessam, conforme o processo (inter)subjetivo, tendo em vista nao
somente a idade, mas sim a organizacdo das ideias que sdo expressas e/ou representadas em um grafismo infantil.
Dessa forma, é necessario explorar a criatividade e a aprendizagem do educando por meio de desenhos espontaneos
e pinturas. E com base nessas contribui¢ces que ressaltamos a grande contribuigdo e necessidade de comunicagio
viabilizada por meio da arte, pois com as artes o educador néo trabalha apenas o que estd no curriculo previsto e

sim os valores, autoestima e a autoconfianga dos educandos.

Com esse olhar, o desenho é um aliado dos processos de ensino e aprendizagem, proporcionando as
criangas um conhecimento que amplia os horizontes reflexivos e a expressividade ladica, quando existe um clima
de iniciativa, em que onde o estudante externaliza suas capacidades, suas emogdes, sensagdes, sentimentos e
aflicoes, ja que se constitui como um meio de expressdo criativa. Por tudo isso, a arte extrapola as explicagoes da
organizacdo escolar, das decisoes politicas pedagdgicas, possibilitando uma consideravel mudanca nas agdes das
escolas, dos professores ndo sé diante do repertério dos seus objetos de conhecimento, mas também diante de

outras produ¢des humanas e diante do seu proprio ambiente.
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CAPITULO 12

A MUSICA COMO FACILITADORA DO PROCESSO DE ALFABETIZACAO

Diandra Tdbata Nunes Lima

Hildegard Susana Jung

1 INTRODUCAO

O periodo de alfabetizagdo é uma fase maravilhosa, a cada dia os educandos avangam em sua aprendizagem e
sentem-se mais realizados por isso. E um momento magico, no qual os educadores sdo os mediadores e os responséveis
em levar metodologias atualizadas e instigantes para que os educandos se sintam mais confiantes e preparados para
aprender a ler e escrever. A musica é uma dindmica muito interessante e pode ser certamente trabalhada nesta fase
de alfabetizagdo através do canto, da danga, do trabalho com as letras das musicas, chamando a ateng¢do das criangas
para a leitura das mesmas, significando o que estdo lendo. Assim darao sentido as palavras e poderao despertar maior
interesse para a leitura e escrita das palavras e frases, de maneira mais natural e espontanea, sem esquecer da alegria
em estar aprendendo cantando, expressando-se oralmente. De acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNs) “A musica ¢ a linguagem que se traduz em formas sonoras capazes de expressar e comunicar sensagoes,
sentimento expressivo entre o som e o siléncio” (BRASIL, 1998, p. 45). Desta forma, a musica constitui um sistema

de comunicagio e expressio.

O uso da musica na alfabetizagdo é de extrema importancia, trabalhando os conceitos de linguagem de
forma ludica, proporcionando momentos de fantasia e tornando a aprendizagem prazerosa. Segundo Lima (2012),
a musica contribui na formagdo completa do individuo, integrando aspectos culturais, sociais e motores. A musica
proporciona que o individuo se desenvolva integralmente, conhecendo e valorizando a cultura, desenvolvendo a
sociabilidade e capacidade de expressio e coopera¢io. Também trabalha com simultaneidade de movimentos,

auxiliando o desenvolvimento motor.

A musica faz bem a autoestima da crianga, pois, através dela expressa emog¢des e sentimentos. Todos esses
fatores levam a uma alfabetizagao segura, uma vez que desenvolvem habilidades motoras, verbais e de raciocinio.
Segundo Lima (2012, p. 3), “a musica faz bem para a autoestima do estudante, ja que alimenta a criagdo”. Entretanto,
o autor percebeu que a musica é pouco utilizada nas escolas para esta intengdo, sendo abordada geralmente como
recreacao, datas festivas ou, talvez, inconscientemente, também seja utilizada como recurso complementar dos

contetdos, ou acompanhamento de atividades regulares, como hora do lanche, saida da escola e etc.

Nesse sentido, é fundamental que se destaque a importancia de se trabalhar com musica nas escolas, para
contribuir com metodologias que abrangem o processo de ensino e aprendizagem, pois a musica esta presente na vida

da crianca e na escola isso nio é diferente. Cabe ao professor trabalhar esse tipo de arte em sala de aula.

A alfabetizagdo é um processo no qual o aluno aprende a ler, escrever, realizar calculos e se socializar. A musica
torna-se uma forma ludica que facilita a compreensao dos codigos gestuais e motores, auxiliando na construgao
dos saberes. O processo de alfabetizagdo nao é apenas ensinar a decodificar a escrita, é antes de tudo promover o
desenvolvimento humano e formar pessoas para atuar no mundo, porque a aprendizagem deve ser prazerosa e ocorrer
em meio a um clima agradavel e propicio a aquisi¢ao e construgao de conhecimento. Cuberes (1997) considera que a
alfabetizagdo envolve o desenvolvimento de novas formas de compreenséo e uso da linguagem de uma maneira geral,

promove a socializa¢do, ja que possibilita novas trocas simbdélicas com outros individuos.
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Sabendo que ha escolas e professores que preparam aulas que nao despertam o interesse dos alunos,
ocasionando a falta de atengdo e um aprendizado mecanico, pretendemos identificar, neste artigo, como a musica
pode ser uma facilitadora do processo de alfabetizagdo. A musica pode contribuir para tornar o ambiente escolar mais
alegre e favoravel a aprendizagem. Portanto, como destaca Snyders (1994, p. 14), podera “propiciar uma alegria que
seja vivida no presente ¢ a dimensao essencial da pedagogia, e é preciso que os esfor¢os dos alunos sejam estimulados,

compensados e recompensados por uma alegria que possa ser vivida no momento presente”.

A musica, como qualquer outra arte, segue historicamente o desenvolvimento da humanidade. Bréscia
(2003) afirma que a musica esta presente em quase todas as manifestacdes sociais e pessoais do individuo desde os
tempos mais antigos. Apesar disso, com o passar do tempo e com a transformagido no espago geografico o homem
tornou-se civilizado descobrindo a linguagem e a escrita, entretanto, a musica faz parte de seu contexto histdrico na
modernidade e na contemporaneidade. Neste sentido, Faria (2001) afirma que, para a aprendizagem da musica, é
muito importante o aluno conviver com ela desde muito pequeno. A musica, quando bem trabalhada, desenvolve o
raciocinio, criatividade e outras competéncias, por isso, deve-se aproveitar este recurso educacional dentro das salas

de aula.

A musica é arte e traz mudangas internas que levam ao crescimento do sujeito. Explora a criatividade, a
poesia, ainspiracgdo e a sensibilidade. Compete aos professores organizar as aprendizagens fundamentais da linguagem
musical para que os estudantes construam conhecimento critico, prazeroso e sensivel, que seja além da experiéncia de
jogos musicais. E necessario que os educadores tenham um bom planejamento para integrar a musica em suas aulas,
utilizando ritmos, sons, melodias e explorando as linguagens da musica, que podem ganhar corpo no movimento

ritmico do pulsar e das expressoes das criangas (FARIA, 2001).

Neste contexto, o presente artigo tem como tema a musica na alfabetizacéo. O objetivo deste trabalho consiste
em discutir como a musica pode ser uma facilitadora do processo de alfabetizacao. Para tal, foi feita uma revisdo de
literatura com abordagem qualitativa sobre o tema. Os resultados apontam para a musica como potencializadora dos
seguintes aspectos: a) aprendizado da leitura e a escrita; b) processos fisicos, psiquicos e mentais da alfabetizagao; c)
autonomia no ato de ler o texto e o contexto. Concluimos que a musica é um excelente recurso que pode ser utilizado
na fase da alfabetizacdo, pois representa uma fonte de estimulos no processo educativo.

A arquitetura da pesquisa segue a seguinte estrutura: apds esta introducdo, apresentamos os percursos
metodoldgicos e, na sequéncia, a fundamentagao teérica dividida em trés temas: a musica, a alfabetizagao e a musica
no processo de alfabetizagao. Apos, consta a analise e discussdo dos achados a luz da teoria e, fechando o estudo, as

consideracdes finais.

2 METODOLOGIA

A pesquisa fundamenta-se como revisao de literatura com abordagem qualitativa, pois ela se caracteriza
por uma atitude interpretativa e compreensiva dos horizontes da musica como recurso facilitador no processo de
alfabetiza¢do. Por meio desta abordagem subjetiva, mostramos a importancia de trabalhar com esse recurso, pois
0 mesmo promove interagdo, motivagao e cria uma atmosfera de aprendizagem mais prazerosa e descontraida.
Também pode ser utilizada como recurso didatico de aprendizagem. Na ultima edi¢ao de seu livro, Denzin e
Lincoln (2005a, p. 3) apresentam uma defini¢do inicial e genérica de pesquisa qualitativa:

7

A pesquisa qualitativa é uma atividade situada que posiciona o observador no mundo. Ela
consiste em um conjunto de préticas interpretativas e materiais que tornam o mundo visivel. Essas
praticas transformam o mundo, fazendo dele uma série de representagdes, incluindo notas de
campo, entrevistas, conversas, fotografias, gravacoes e anotagdes pessoais. Nesse nivel, a pesquisa
qualitativa envolve uma postura interpretativa e naturalistica diante do mundo. Isso significa que
os pesquisadores desse campo estudam as coisas em seus contextos naturais, tentando entender ou
interpretar os fendbmenos em termos dos sentidos que as pessoas lhes atribuem.
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Sendo assim, a abordagem qualitativa usa o texto como material empirico (em vez de nimeros) e parte da
nocéo da construgio social das realidades em estudo. A coleta de dados ocorreu por meio de revisao de literatura
concernente ao tema, seguindo as orientagdes de Gil (2008). Esta ocorreu basicamente em trés materiais: a) livros,
retirados em biblioteca de uma universidade comunitaria da regido metropolitana de Porto Alegre, no do Sul
e exemplares do acervo pessoal da autora-pesquisadora e de sua orientadora; b) artigos cientificos de revistas
indexadas e alocadas na plataforma Google académico; c) Legislagdo vigente da drea educacional, quando se

constatou a necessidade de seu uso.

A analise dos dados também recorreu as orientacdes de Gil (2008) e foi realizada, basicamente, em quatro
etapas: a) organizagdo do material e das fontes de busca; b) leitura flutuante, selecionando material pertinente; c)

definigdo da estrutura da pesquisa; c) realizagao das inferéncias e registro das mesmas, com a redagao do artigo.

3 REFERENCIAL TEORICO

Este topico esta destinado ao registro do referencial tedrico da pesquisa, fundamentando as inferéncias que

serdo trazidas na secdo da andlise e discussdo dos dados.

3.1 A Musica, os sons e ritmos

A musica esta presente em diversas situagdes da vida. Onde ha musica, o ambiente ¢ alegre, descontraido,
harmonioso, capaz de proporcionar o aprendizado. A musica constitui-se uma importante fonte de estimulos,
equilibrio emocional e felicidade, apresentando-se como instrumento relevante para o desenvolvimento da crianca.
A familia é a primeira institui¢do a apresentar a musica para as criancas. Inicialmente, através de cangdes de ninar,
as cangoes folcldricas e até mesmo com o repertério de que a familia costuma fazer uso. Granja (2006, p. 66) explica:

A

[...] cantar um simples “parabéns a vocé”, juntamente com outras pessoas, requer habilidades de
escuta notaveis que ocorrem de maneira quase inconsciente: a busca de uma totalidade comum,
a coordenagdo dos ritmos, a articulagio entre a palavra e a melodia.

Para Brito (2003), quando se canta coletivamente, desenvolve-se também “aspectos da personalidade como
atengdo, concentrac¢do, cooperagio e espirito de coletividade” No mesmo sentido versa o entendimento de Silva
(2010), o qual expde que a crianga é capaz de sentir os ritmos, os sons e os movimentos ainda na fase intrauterina.
Apds seu nascimento, vivencia iniimeras experiéncias através das possibilidades que surgem no decorrer de seu
desenvolvimento ao deparar-se com diversos objetos, ruidos e variadas situagoes. De acordo com a teoria de
Weigel (1988, p. 10):

7

A musica é composta por som (vibragdes audiveis e regulares de corpos eldsticos, que se
repetem com a mesma velocidade, como as do pendulo do relégio; as vibragdes irregulares sdo
denominadas ruidos), ritmo (¢ o efeito que se origina da duragio de diferentes sons, longos ou
curtos), melodia (é a sucessdo ritmica e bem ordenada de sons) e harmonia (é a combinagio
simultanea, melddica e harmoniosa dos sons).

Através do som, do ritmo, da melodia e da harmonia que compoem a musica é possivel desenvolver nos
alunos em processo de alfabetiza¢do variadas vivéncias que acionam a criatividade, imaginacdo, espontaneidade,
atencdo, percepcdo, estimulando assim sua concentragdo e memdria. Estas sio fundamentais nesta fase de
aprendizagem da leitura e da escrita. Para Jeandot (1997), o som retém a aten¢do da crianga e o contato com
objetos que produzem sons desperta interacio com o mundo sonoro. Desde o nascimento, a musica contribuira

no desenvolvimento da crianca e sua compreensio de mundo.

Ja na escola, as musicas mais utilizadas sdo cangdes folcldricas, cantigas de roda e parlendas, pois sdo

ludicas e de facil memorizacgéo e incentivam a expressao corporal. O ideal é apresentar as criangas uma variedade
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de géneros, estilos e ritmos diferentes. O processo de aprendizagem envolve cantar, dizer rimas, bater palmas,
movimentar-se e tais experiéncias ludicas auxiliam no processo educacional. Por meio da musica, todos sao
capazes de aprender através de uma experiéncia prazerosa.

Na verdade, a musica ndo ¢é apenas entretenimento, deleite, convite ao devaneio. E também fonte

de crescimento espiritual, enriquecimento da sensibilidade e fortalecimento do ego, condi¢des
fundamentais para a realizagdo plena do ser humano na sua trajetéria de vida (BRESCIA, 2003, p. 29).

Asatividades que envolvem a musica sao muito importantes para a crianga, pois desenvolvem a coordenagao
motora, memoria, socializagdo e sdo fatores que colaboram no processo de aquisi¢ao de leitura e escrita. Nos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998, p. 80) é destacado que:

[...] aprender a sentir, expressar e pensar a realidade sonora ao redor do ser humano, que

constantemente se modifica nessa rede em que se encontra, auxilia o jovem e o adulto em fase de
escolarizagdo bésica, desenvolver capacidades, habilidades e competéncias em musica.

Dessa forma, pode-se dizer que a musica favorece a socializagdo, atrai, envolve os estudantes e aumenta
a sua capacidade de concentragao. Neste sentido, Bréscia (2003, p. 41) explica que “a investigacao cientifica dos
aspectos e psicoldgicos ligados a musica é tao antiga quanto as origens da psicéloga como ciéncia”. Portanto, nota-
se que esse recurso nao pode ser abordado apenas como elemento recreativo, hd muito que se explorar de suas
propriedades. Trabalhar apresentando aos educandos cangdes, parlendas ou poesias, pode fazé-los “ler” antes de

dominar propriamente a leitura.

Gainza (1988, p. 119) diz que “linguagem musical é aquilo que conseguimos conscientizar ou aprender
a partir da experiéncia” O vento que assobia, o som das gotas de chuva caindo sobre o telhado, o trovdo que
amedronta. Tudo isso sdo sons. Para que essa matéria-prima se transforme em musica, é preciso que a inteligéncia
e a sensibilidade das pessoas a reinvente. O ser humano organiza os sons, dando-lhes um ritmo, regulando sua

duragao e sua intensidade, combinando-os em infinitas variagdes e, assim, faz arte, cria musica.

Desenvolver a musicalidade na sala de aula, portanto, e torna-la uma ferramenta de aprendizagem presente

¢ muito importante para que as criangas possam se apropriar do sistema representativo da linguagem musical.

3.2 O Processo de Alfabetizacdo

Para Lima (1986) a alfabetizagao de criangas tem inicio quando elas comegam a pegar, ouvir, falar, combinar
e experimentar objetos. Em seguida, iniciam a leitura dos signos graficos, isto é, as palavras escritas, passando do
processo auditivo/oral, para o processo visual/escrito. No processo de alfabetizagdo visual/escrito o educando
aprende a ler e a escrever e a0 mesmo tempo precisa aprender a interpretar, entender o que esta escrevendo ou

lendo.

Neste sentido, Paulo Freire (2001) explica que a leitura do mundo antecede a leitura da palavra. E, mesmo
apos adentrar ao mundo das letras, a crianga precisa relacionar o texto ao contexto, ou seja, é necessario entender
que a leitura nao se da desvinculada do seu significado, do seu entendimento. Como explica Freire (2001, p. 260), o,

“ler ndo é puro entretenimento nem tampouco um exercicio de memorizagdo mecanica de certos trechos do texto”.

Para que isso aconteca, o processo de alfabetizagdo deve acontecer de maneira natural, para que o estudante
sinta vontade de alfabetizar-se e para isso sdo necessarias metodologias que o estimulem. Alfabetizar criancas é
ensina-las a ler e escrever e a0 mesmo tempo orienta-las para que saibam realizar a interpretagéo, o entendimento e
areflexdo do que estdo escrevendo ou lendo. Para ser alfabetizado, o aluno deve ter autoestima, necessita estar bem
emocionalmente, ter autoconfianga e segurangca, para poder encarar as dificuldades que o processo de alfabetiza¢ao
ird lhe impor (LIMA, 1986).
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Para Cuberes (1997), pode-se considerar a alfabetizagdo como o inicio de um processo continuo que se
prolongara durante anos, no qual os pequenos sao inseridos na palavra dita, escrita, lida e na constru¢ao do numero.
Nos meios sociais alfabetizados, a aprendizagem da lingua oral ocorre quase simultaneamente com
a aquisi¢do de uma diversidade de conhecimentos sobre a escrita. Isto faz parte de um processo de
alfabetizacdo quase natural; em tais casos, de fato, as criancas sabem muitas coisas sobre a leitura e a

escrita bastante tempo antes de receber instru¢do sistematica o formal. Falar, escutar, ler e escrever
sdo habilidades linguistico-cognitivas intimamente relacionadas (CUBERES, 1997, p. 66 - 67).

E extremamente necessario promover atividades e experiéncias que estimulem a necessidade da crianga
aprender aler e a escrever naturalmente. Com metodologias estimulantes, como a inclusao da musica nas atividades
cotidianas, a leitura e a escrita poderdo ser naturalmente assimiladas. “O educador atento olha o mundo e descobre

objetivos importantes na utilizagao da linguagem musical” (ROSA, 1990, p. 20).

Os alunos também podem aprender com seus colegas e todos podem colaborar para a reciproca
alfabetizacéo, por isso, o trabalho em grupo também ¢é importante. Teberosky e Cardoso (1989) propéem que o
professor interprete tudo o que a crianga produz, especialmente quando essas produgdes nao sdo convencionais,
dando significacao desde o comego para sua aprendizagem. Percebemos, portanto, a alfabetizagdo como um
processo dindmico e ndo estatico, como explica Bolzan (2007, p. 23):

A alfabetiza¢do é um processo dindmico e continuo e nio se restringe apenas a leitura e a escrita
das palavras e dos textos. E necessario propiciar as criangas atividades desafiadoras e prazerosas,

a fim de que elas busquem investir na sua produ¢io pessoal e espontinea, descobrindo e
reinventando o mundo a partir de experiéncias ativas na cultura.

Neste mesmo sentido caminha o entendimento de Freire e Araujo (2001), quando os autores esclarecem
nao ser possivel realizar uma leitura das palavras separadamente da leitura do mundo, como ja referimos. Também
Freire (1989, p. 7), explica que “aprender a ler, a escrever, alfabetizar-se ¢, antes de mais nada, aprender a ler o
mundo, compreender o seu contexto, ndo numa manipulagdo mecénica de palavras, mas numa relagdo dinAmica
que vincula linguagem e realidade” (FREIRE, 1989, p. 7). A alfabetizagdo, portanto, e o ato de ler, auxiliam o
educando a interpretar ndo somente as letras, o que esta escrito textualmente, mas também o contexto que o
cerca. De acordo com Jung (2018), a leitura (do mundo e da palavra) pode ser um exercicio de autonomia, a qual
a autora entende como “forma de crescimento humano, desenvolvimento das potencialidades de pessoas e grupos,
que levem a sustentabilidade social, num processo de ser e estar no mundo de forma harmoniosa com o universo”
(JUNG, 2018, p. 110).

Consideramosaleitura (critica,nao mecénica),imprescindivel ao crescimento humano e ao desenvolvimento
das potencialidades de pessoas e grupos que levem a sustentabilidade social. Neste sentido, Freire (1989, p. 9)
escreveu: “A compreensdo do texto a ser alcangada por sua leitura critica implica a percepg¢io das relagdes entre o
texto e o contexto”. O autor, portanto, considera a leitura uma forma de escrever ou reescrever o mundo e assim

transforma-lo. Consideramos que essa pratica consciente é um exercicio auténtico de autonomia.

Os educadores devem proporcionar situagdes de ensino e aprendizagem que estimulem os alunos de forma
ludica e natural para que sejam capazes de fazer suas proprias construgdes cognitivas, através da compreenséo e
reflexdo das atividades propostas em aula. Estas, por sua vez, precisam respeitar os educandos, o tempo e a vivéncia
de cada um deles, deixando-os ser criangas e levando-os a aprender a partir disso, de forma alegre e espontanea,
como o processo de aprendizagem infantil deve ser (BOLZAN, 2007; TEBEROSKY e CARDOSO,1989).

3.3 A Musica no Processo de Alfabetizacdo

A musica é uma das varias atividades ladicas que podem ser indicadas para despertar nas criancas a vontade
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de aprender. E uma forma de comunicagio através da danga, do canto e das varias linguagens que a envolvem. E uma
mistura de melodia, letra e ritmo muito prazerosa de ser cantada, dangada e ouvida, desperta alegria, além de ser
um método animado de trabalhar com os alunos principalmente na fase em que eles aprendem a ler e a escrever e

precisam estar se sentindo seguros e a vontade para que a aprendizagem acontega espontaneamente (YIOGI, 2003).

Rosa (1990) acredita que a musica auxilia a desenvolver as relacdes socioculturais entre as pessoas e que tem
um papel fundamental no desenvolvimento psicoldgico e cultural das criangas. A musica provoca sua expressao
corporal espontanea e, segundo a autora, quando estimulada, desperta o interesse para outros conhecimentos a
partir dos temas que estdo descritos em suas letras. Muitas musicas podem ser aproveitadas como temas geradores
de aprendizagem. Tanto as cantigas de roda como musicas tradicionais podem desenvolver na crianga a vontade de
aprender a ler e a escrever. Além disso, segundo explica Rosa (1990), a linguagem musical oferece um importante
auxilio no periodo pré-alfabetizagido:

O periodo preparatério a alfabetizagdo beneficia-se do ensino da linguagem musical quando as
atividades propostas contribuem para o desenvolvimento da coordenagio visomotora, da imitacdo de
sons e gestos, da atencdo e percepgio, da memorizacio, do raciocinio, da inteligéncia, da linguagem e
da expressdo corporal. Essas fun¢des psiconeuroldgicas envolvem aspectos psicoldgicos e cognitivos,
que constituem as diversas maneiras de adquirir conhecimentos, ou seja, sdo as operagdes mentais

que usamos para aprender, para raciocinar. A simples atividade de cantar uma musica proporciona a
crianga o treinamento de uma série de aptidoes importantes (ROSA, 1990, p. 21).

A musica pode ser usada para estimular ainda mais os educandos no periodo de alfabetizagdo porque é
uma maneira de fazer com que aprendam com mais entusiasmo e alegria. Esses aspectos sao significativos quando
se deseja que o aprendizado aconteca de forma espontanea, respeitando o tempo do aluno, com a mediagdo do
professor, dando oportunidades para que avance no que ja sabe, produzindo novos conhecimentos e aprendendo
cada vez mais. Segundo Yogi (2003, p. 12):

A Educag¢do Musical é um importante mediador do desenvolvimento da crianga nas suas habilidades
fisicas, mentais, verbais, sociais e emocionais. Uma caracteristica propria da Educa¢io Musical é
a “liberdade de criar e adaptar’, mediante a qual as atividades se tornam atraentes aos olhos das
criangas que buscam incansavelmente novidades, descobertas e vivéncias que lhes satisfacam a
curiosidade. Na Educagdo Musical o préprio corpo da crianga é o ponto de partida, sendo a sua
voz um precioso instrumento que tem dentro de si. A criancga é levada a praticar, a reconhecer, e
a descobrir o ritmo e o som de maneira livre e organizada, a partir dos movimentos corporais e
depois fora dele (sons ambientais, sons da natureza, instrumentos, eletronicos, etc.) (...). A Educagéo
Musical é um trabalho de desenvolvimento global que possibilita a crianca usar toda sua capacidade
para uma aprendizagem de acordo com seu ritmo.

A escola deve estar sempre atenta as necessidades dos estudantes, colocando-as como elemento central do
processo de ensino e aprendizagem. Gainza (1988) afirma que as atividades musicais na escola podem ter objetivos
profilaticos nos aspectos fisico, psiquico e mental. O primeiro, seria oferecendo atividades capazes de promover o
alivio de tensoes devidas a instabilidade emocional e fadiga. Os beneficios ao aspecto psiquico relacionam-se com
a promogao de processos de expressdo, comunica¢ao e descarga emocional através do estimulo musical e sonoro.
O aspecto mental seria beneficiado proporcionando situa¢des que possam contribuir para estimular e desenvolver
o sentido da ordem, harmonia, organiza¢ao e compreensio (GAINZA, 1988).

Assim como aleitura e a escrita sio formas de se expressar, a musicatambém é, e a crianga se liberta cantando,
fica mais a vontade, sente-se mais feliz e animada, por isso uma pode complementar a outra. Metodologicamente
existem inumeras maneiras de encaixar a musica nas propostas de ensino e aprendizagem, como por exemplo: no
canto, na danga, na poesia, na parddia, no ritmo, na leitura, na escrita, na meditagdo, nos exercicios de reflexdo e
na concentrac¢io (YOGI, 2003). Além disso,

Na Educagao Musical, os contetidos podem ser mais bem desenvolvidos em forma de projetos,
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brincadeiras e jogos, fazendo da aprendizagem escolar uma atividade prazerosa. Isso deve ocorrer
paralelamente a formacdo de hébitos e de regras sociais fundamentais para a convivéncia na
sociedade, tais como respeitar os outros, esperar a vez, saber ouvir, etc. O educador, com a ajuda
constante da musica, é mediador e estimulador. A crianga aprende pela propria a¢ao, mediante
observagdes, tentativas e experiéncias concretas (YOGI, 2003, p. 14).

A utiliza¢ao da musica, se bem planejada pelo educador, pode ser um 6timo recurso para ser trabalhada
em todas as areas do conhecimento. Para alcancar seus objetivos Weigel (1988) relata que o professor pode
utilizar musicas que envolvem temas como nimeros, datas comemorativas, poesias, folclore, gramatica, historia e
geografia. Existem também cangdes ligadas a habilidades como anélise, sintese, discriminagao visual e auditiva e

coordenagao visomotora que podem ser usadas como recursos relevantes para a aprendizagem.

Através do uso da musica como ferramenta no processo de alfabetizagdo o aluno passara a ter compreensao
da importancia de sua participa¢do e de seu papel na sociedade. As atividades musicais contribuem para que
o sujeito aprenda a conviver em sociedade, abrangendo aspectos comportamentais como o respeito, gentileza,
disciplina e aspectos didaticos, com a formagdo de habitos especificos voltados a datas comemorativas, higiene,

manifestagoes folcldricas, entre outras (YIOGI, 2003).

4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste topico, como ja anunciado, passaremos as inferéncias sobre os achados da pesquisa, a luz da teoria.

4.1 A musica como potencializadora da vontade de aprender a ler e a escrever

O trabalho em sala de aula com a musica é uma proposta que vai além do aspecto motivador, visto que abre
espago para uma diversidade de oportunidades, contribuindo para o desenvolvimento pleno da crianga. Na visao
de Bréscia (2003, p. 60), “[...] a musica pode melhorar o desempenho e a concentragdo, além de ter um impacto
positivo na aprendizagem de matematica, leitura e outros trabalhos linguisticos nas criangas” Dessa forma, estamos
de acordo com o autor, ja que, ao inserir a musica na pratica diaria do ambiente educativo, a mesma pode tornar-
se um importante elemento facilitador no processo de aprendizagem da escrita e da leitura. Dessa maneira, estara
criando o gosto pelos diversos assuntos estudados, desenvolvendo a coordenagao motora, auxiliando na formagao

de conceitos, no desenvolvimento da autoestima e na interacdo com o outro.

Essa visao ¢ refor¢ada pelos Parametros Curriculares Nacionais quando afirmam que:

Aprender a sentir, expressar e pensar a realidade sonora ao redor do ser humano, que
constantemente se modifica nessa rede em que se encontra, auxilia o jovem e o adulto em fase de
escolarizagdo bésica a desenvolver capacidades, habilidades e competéncias em musica (BRASIL
1998, p. 80).

Percebemos que a musica e suas propriedades sdo mais do que elementos recreativos e meros
estimulantes, mas sim, fonte global de desenvolvimento do aluno e ferramenta facilitadora na alfabetizagao
e constru¢ao de identidade e autonomia. A pesquisa evidenciou, por meio das ideias de Lima (1986),
Cuberes (1997), Rosa (1990), Yogi (2003) e Snyders (1994), que o processo de alfabetizagido é uma das
fases mais belas do aprendizado porque é o primeiro passo para o conhecimento de si e da sociedade em
que vive, conquistando assim seu espago na mesma. Dessa forma, nosso entendimento vai ao encontro do
que referem os autores, posto que a alfabetizacdo permite que o educando aprenda a ler, escrever, realizar
calculos e muitas outras atividades que sdo efetivas na vida em sociedade. Trata-se do instrumento de
compreensdo e realizagdo da comunica¢ao do homem com a sociedade.
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Mas também precisamos reconhecer que alguns métodos ainda utilizados estdo ultrapassados e nao mais
despertam nos alunos a magia, o prazer e o encantamento pelo que ainda nao foi descoberto. Neste sentido, a musica
pode contribuir para tornar esses ambientes mais alegres e favoraveis a aprendizagem, afinal Snyders (1994) destaca

que a escola deve promover um ensino competente e gerador de alegria.

Yogi (2003, p. 14) pondera que “o educador, por intermédio da musica, poderd desenvolver projetos de
trabalho de acordo com o interesse e a necessidade de seus alunos”. Nosso entendimento versa no mesmo sentido,
porque o professor, ao trazer atividades que envolvam cantigas, parlendas e cang¢des, proporciona experiéncias
importantes para o aluno. Desta maneira, permite que se desenvolva o senso ritmico, a coordena¢do motora, fatores

fundamentais também para o processo de aquisi¢ao da leitura e da escrita.

Na Teberosky e Cardoso (1989, p. 33) a linguagem escrita consiste na “linguagem que se escreve [...], sendo
a linguagem que se escreve independente da manifestagdo grafica: pode realizar-se de forma escrita ou oral”. Ou
seja, trabalhar com textos conhecidos e apreciados pelas criangas facilita a alfabetizagao. Percebemos, com as autoras
citadas, que a combina¢do de determinadas letras resulta em cada uma das palavras do refrao de uma musica

conhecida e que é muito mais agradavel e interessante do que aprender a ler e escrever palavras isoladas.

4.2 A musica como potencializadora dos processos fisicos, psiquicos e mentais da alfabetizacao

Através deste estudo, procuramos evidenciar que a musica influencia e cria novas estimulagoes, relagdes
e atitudes diante do desenvolvimento do aluno em fase escolar, no processo de alfabetizagdo, além de desenvolver
diversas areas do conhecimento. De acordo com essa perspectiva, e por meio das ideias de Bréscia (2003) e Gainza
(1988), percebemos que a musica pode ser imaginada e trabalhada como um universo que mescla a expressao de
sentimentos, ideias, valores culturais e facilita a comunica¢io do sujeito consigo mesmo e com o meio em que vive.
Dessa forma, nos colocamos de acordo com a ideia das autoras, sendo que a musica alcanca os diferentes aspectos do
desenvolvimento humano (fisico, psiquico e mental), e pode ser considerada como um agente facilitador do processo

de construcio de si e de reconhecimento do outro, no mundo em que vive.

Além disso, como ja foi citado anteriormente, o trabalho com musicalizagdo infantil na escola é um poderoso
instrumento que desenvolve, além da sensibilidade & musica, fatores como: concentragdo, memoria, coordenagio
motora, socializa¢do, acuidade auditiva e disciplina. Para Bréscia (2003, p. 81) “[...] o aprendizado de musica, além
de favorecer o desenvolvimento afetivo da crianga, amplia a atividade cerebral, melhora o desempenho escolar dos
alunos e contribui para integrar socialmente o individuo” Assim, podemos concordar que a musica, além de uma
grande ferramenta educacional, ¢ uma das formas mais importantes de expressao humana, o que por si so justifica
sua presenca no contexto da educacéo.

Gainza (1988) afirma que as atividades musicais podem ter objetivos preventivos nos aspectos fisico,
psiquico e mental. Sendo esses aspectos bem desenvolvidos na infancia, maior sera a probabilidade de experiéncias
positivas na escola e, consequentemente, N0s processos de aquisi¢ao da leitura, escrita e raciocinio. Gainza (1988,
p. 95) ainda ressalta que “a musica e o som, enquanto energia estimulam o movimento interno e externo do homem;
impulsionam-no a a¢do e promovem nele uma multiplicidade de condutas de diferentes qualidade e grau”. Portanto,
assim como a autora, entendemos que, ao incluir a musica no cotidiano escolar, certamente havera beneficios tanto
para professores, quanto para alunos. A partir do momento em que os educandos encontram na musica mais uma
ferramenta pedagodgica, eles se sentirdo motivados, sendo alvos de um processo de construgao de conhecimento mais

ludico e prazeroso.

Por isso, a importancia do professor em enriquecer sua proposta pedagdgica com atividades ludicas, através
da musica, pois a ludicidade é uma necessidade do ser humano. O desenvolvimento do ludico auxilia a aprendizagem,

além de potencializar nos alunos o trabalho direto com o corpo, a mente e as emogdes.
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4.3 A musica como potencializadora de autonomia no ato de ler o texto e o contexto

Segundo Paulo Freire (1989) a leitura da palavra é precedida da leitura do mundo e também enfatiza a
importancia critica da leitura na alfabetizac¢do, colocando o papel do professor dentro de uma educa¢io na qual o
seu fazer deve ser vivenciado. Assim, ele se coloca dentro de uma pratica concreta de libertacdo e construgio da
histéria, inserindo o aluno num processo criador, do qual ele é também um sujeito. Dessa forma, entendemos que,
se o contexto for significativo, a musica como qualquer outro recurso pedagdgico, tem consequéncias importantes

no desenvolvimento dos educandos.

Neste estudo, evidenciamos, por meio das ideias de Paulo Freire (1989) que a leitura ndo deve ser
memorizada mecanicamente, mas ser desafiadora que nos ajude a pensar e analisar a realidade em que vivemos.
“E preciso que quem sabe, saiba sobre tudo que ninguém sabe tudo e que ninguém tudo ignora” (FREIRE, 1989,
p- 32). Portanto, ler, escrever, ser alfabetizado, ndo é simplesmente ter acesso mecénico as letras e palavras, é antes
de tudo, compreender o processo que vincula a linguagem e a realidade. E mais, um individuo que 1é compreende
o mundo que o cerca e aguca sua capacidade de questionar, criar hipéteses, argumentar com mais propriedade e

confianga, além de potencializar a sua autonomia.

Os Parametros Curriculares Nacionais da Educa¢io Bésica (1998) defendem que a musica é uma drea
fundamental para a construgdo do individuo como um todo: “uma educa¢ao musical que parta do conhecimento
e das experiéncias que o jovem traz de seu cotidiano, de seu meio sociocultural e que saiba contribuir para a
humanizagdo de seus alunos”. Dessa forma, é muito importante que o educador, por meio da musica, direcione sua
acao pedagogica alfabetizadora a uma formagao critica e sensibilizada que a musica traz ao ser humano. Na mesma
linha de raciocinio, os PCN’s (1998, p. 79), destacam que:

Conhecendo e apreciando musicas de seu meio sociocultural e do conhecimento musical construido

pela humanidade em diferentes periodos histdricos e espagos geograficos, o aluno pode aprender a
valorizar essa diversidade sem preconceitos estéticos, étnicos, culturais e de género.

Nesse contexto, podemos perceber que trabalhar as cangdes folcloricas e parlendas que sio fonte de
regionalismo e ludicidade, resgatam o contexto em o educando vive e destacam o valor da histéria social e sua
funcao dentro dela. Desse modo, ¢ indispensavel que a musica seja instrumento para uma nova concepgao de
leitura de mundo para o aluno. Uma vez que a alfabetizacio esta em tudo, poderemos levamos em consideragdo o
que a crianga ja traz consigo, principalmente as cangdes folcloricas cantigas de roda, parlendas, etc.

E essencial que saibamos valorizar a cultura popular em que nosso aluno estd inserido e a musica ¢
importante para trabalhar temas atuais. Dessa maneira, o aluno desperta o senso critico, analisando a letra da
musica. Isto é, podera ser instigado a relaciond-la com a realidade da sociedade. Como vemos, nio se trata somente
de um instrumento de alfabetiza¢ao, porque a musica é um excelente instrumento de cidadania.

5 CONSIDERACOES FINAIS

As atividades com linguagem musical ndo sdo somente oportunidades para o professor fazer recreagdo, mas
quando bem planejadas pelos educadores, sdo uma forma de representacao da vida da crianca. Nessas condi¢oes foi
possivel perceber que a musica traz beneficios na fase da alfabetizagdo dos educandos no periodo da alfabetizacao,
tendo em vista que, através da sua utilizagdo, conteidos sao trabalhados e os alunos despertaram de forma espontanea

para o processo da leitura e da escrita, sem que o professor precise forcar esse aprendizado.

Pode-se constatar que a musica se constitui num instrumento pedagdgico de grande relevancia no cotidiano
escolar favorecendo o equilibrio entre corpo e mente, oportunizando a aprendizagem de forma criativa e participativa
dos educandos. Assim, os prepara para a fase de alfabetizacéo e a0 mesmo tempo auxiliando neste processo, no qual

aprendem a ler e escrever, lendo e escrevendo letras musicais, de maneira espontanea, feliz e divertida. Essa estratégia
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desenvolve a criatividade, expressividade, imaginacgao, memdria, percepcio, aprendendo através das cancoes escritas,

cantadas, lidas e recreadas.

Com a conclusio da pesquisa, podemos perceber, como referimos anteriormente, que a musica ¢ mais do que
um dispositivo de auxilio a aprendizagem, porque ensina também cidadania. Esperamos, com este estudo, suscitar

outras pesquisas na area, que possam trazer mais dados, talvez relatos empiricos de praticas e cases na area.
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CAPITULO 13

O LUDICO NA POTENCIALIZACAO DO DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA COM
TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA

Kelin Bortoncello

Dirleia Fanfa Sarmento

1 INTRODUCAO

Este ensaio esta articulado a investigagdo O direito a Educagdo de Qualidade: fundamentos e modos de
efetivagdo nos contextos educacionais, desenvolvida pelos integrantes do Grupo de Pesquisa Indicadores de Qualidade

e Prdticas Educativas, do Programa de P6s-graduagao em Educagdo da Universidade La Salle.

Tem como temdtica investigativa a inclusdo de criangas com Transtorno do Espectro Autista, fazendo um
recorte na importancia do ladico para a potencializacao do desenvolvimento da crianga com Transtorno do Espectro
Autista (TEA).

Para tanto, por meio de um levantamento preliminar de artigos, dissertagoes e teses buscamos identificar
quais sdo os principais pressupostos dos autores dessas producdes acerca da dimenséo lddica para o desenvolvimento

da crianga com TEA.

A dimenséo ladica é essencial para a crianga, pois favorece o seu desenvolvimento em multiplas habilidades e
funq()es nos planos cognitivo, social, emocional e, também, motor. Em criangas com Transtorno do Espectro Autista
(TEA) é comum que observamos algumas alteragdes no que se refere ao jogo simboélico, sendo que tal dificuldade

pode repercutir diretamente na drea social e comunicativa.

Assim, a proposi¢do de atividades ludicas é fundamental para o desenvolvimento e aprendizagem de todo
individuo, sendo importante aborda-la de forma ampla e adaptada as caracteristicas e necessidades concretas de cada

crianca.

Importante destacar que a inclusdo das pessoas com necessidades educativas especiais no ensino regular
esta assegurada em dispositivos legais nacionais tais como a Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil (1988),
a Lei N.° 8069 de 13 de julho de 1990 (Brasil, 1990), a Lei N° 9394, de 20 de dezembro de 1996 (Brasil, 1996), a Lei
N° 10.098, de 19 de dezembro de 2000 (Brasil, 2000), no Plano de Desenvolvimento da Educacéo (Brasil, 2007), na
Politica Nacional de Educagdo Especial (Brasil, 2007), nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educa¢iao

Bésica (Brasil, 2013) e no Plano Nacional da Educacéo (Brasil, 2015), dentre outros.

A Constitui¢ao da Republica Federativa do Brasil, promulgada em 5 de outubro de 1988, considera a educagao
como “direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboragio da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho”. (BRASIL, 1988, Art. 205). Enfatiza ainda, no Art. 208 (inciso III) que: “O dever do Estado com a Educa¢ao
sera efetivado mediante a garantia de: III - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,

preferencialmente na rede regular de ensino’”.

A Lei N.2 8069 de 13 de julho de 1990 dispoe sobre o Estatuto da crianga e do adolescente e da outras

providéncias. O Capitulo IV do Estatuto da Crianga e do Adolescente, intitulado Do Direito a Educagdo, a Cultura, ao
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Esporte e ao Lazer , estabelece no Artigo 53 que:

A crianga e o adolescente tém direito a educagio, visando o pleno desenvolvimento de sua pessoa,
preparo para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho assegurando-lhes: I - igualdade
de condi¢bes para o acesso e permanéncia na escola; III - atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino.

A Lei N° 9394, de 20 de dezembro de 1996, estabelece de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Brasil,
1996). Esta Lei dedica o capitulo V a Educacao Especial. Inicia o Artigo 58, apresentando a defini¢ao de Educagao
Especial, compreendendo como “a modalidade de educagao escolar, oferecida preferencialmente na rede regular

de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais”. Salienta ainda que:

§1° Havera, quando necessario, servigos de apoio especializado, na escola regular, para atender
as peculiaridades da clientela de educagio especial. §2° O atendimento educacional sera feito em
classes, escolas ou servicos especializados, sempre que, em fungio das condi¢des especificas dos
alunos, ndo for possivel a sua integragdo nas classes comuns do ensino regular. §3° A oferta da
educagdo especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na faixa etdria de zero a seis anos,
durante a educagdo infantil.

Na sequéncia, o Artigo 59 explicita que compete aos sistemas de ensino assegurar aos estudantes com

necessidades especiais:

I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagio especificos, para atender s suas
necessidades; II - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido
para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e aceleragio para concluir
em menor tempo o programa escolar para os superdotados; III — professores com especializagio
adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem como professores do
ensino regular capacitados para a integracao desses educandos nas classes comuns; IV - educagéo
especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na vida em sociedade, inclusive condigdes
adequadas para os que ndo revelarem capacidade de inser¢do no trabalho competitivo, mediante
articulacdo com os 6rgdos oficiais afins, bem como para aqueles que apresentam uma habilidade
superior nas dreas artistica, intelectual ou psicomotora; V - acesso igualitario aos beneficios dos
programas sociais suplementares disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular.

O documento denominado Politica Nacional de Educagao Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva

(Brasil, 2007), inicia fazendo o seguinte destaque:

O movimento mundial pela educagdo inclusiva é uma agéo politica, cultural, social e pedagogica,
desencadeada em defesa do direito de todos os alunos de estarem juntos, aprendendo e participando,
sem nenhum tipo de discrimina¢do. A educagdo inclusiva constitui um paradigma educacional
fundamentado na concepgdo de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenga como
valores indissociaveis, e que avanc¢a em relagdo a ideia de equidade formal ao contextualizar as
circunstincias historicas da produgido da exclusao dentro e fora da escola. Ao reconhecer que as
dificuldades enfrentadas nos sistemas de ensino evidenciam a necessidade de confrontar as praticas
discriminatodrias e criar alternativas para supera-las, a educagio inclusiva assume espago central no
debate acerca da sociedade contemporénea e do papel da escola na superagio da logica da exclusao.
A partir dos referenciais para a construgao de sistemas educacionais inclusivos, a organizacio de
escolas e classes especiais passa a ser repensada, implicando uma mudanga estrutural e cultural da
escola para que todos os alunos tenham suas especificidades atendidas.

De acordo com o documento supracitado:

[...] considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimentos de longo prazo, de natureza
fisica, mental ou sensorial que, em interacdo com diversas barreiras, podem ter restringida sua
participagdo plena e efetiva na escola e na sociedade. Os alunos com transtornos globais do
desenvolvimento sdo aqueles que apresentam alteragdes qualitativas das interagdes sociais reciprocas
e na comunicagdo, um repertério de interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo.
Incluem-se nesse grupo alunos com autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose infantil.
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Alunos com altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado em qualquer uma das
seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranga, psicomotricidade e artes,
além de apresentar grande criatividade, envolvimento na aprendizagem e realizaciao de tarefas em
areas de seu interesse (BRASIL, 2007, p. 9).

Ao assegurar tal inclusdo, os dispositivos legais estdo fundamentados na ideia da educagao inclusiva a,

qual, por sua vez, estd fundamentada na concepgio da educacio como um direito de todos.

No 4mbito internacional, a Declara¢do de Salamanca (1994), marco fundamental estabelece como principio

da escola inclusiva

[...] que todas as criangas devem aprender juntas, sempre que possivel, independentemente de
quaisquer dificuldades ou diferencas que elas possam ter. Escolas inclusivas devem reconhecer
e responder as necessidades diversas de seus alunos, acomodando ambos os estilos e ritmos
de aprendizagem e assegurando uma educa¢io de qualidade a todos através de um curriculo
apropriado, arranjos organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso e parceria com as
comunidades. Na verdade, deveria existir uma continuidade de servigos e apoio proporcional ao
continuo de necessidades especiais encontradas dentro da escola. Dentro das escolas inclusivas,
criangas com necessidades educacionais especiais deveriam receber qualquer suporte extra
requerido para assegurar uma educagio efetiva. Educagéo inclusiva é o modo mais eficaz para
construcdo de solidariedade entre criancas com necessidades educacionais especiais e seus colegas.
O encaminhamento de criangas a escolas especiais ou a classes especiais ou a sessdes especiais
dentro da escola em carater permanente deveriam constituir exce¢des, a ser recomendado somente
naqueles casos infrequentes onde fique claramente demonstrado que a educagio na classe regular
seja incapaz de atender as necessidades educacionais ou sociais da crianca ou quando sejam
requisitados em nome do bem-estar da crianga ou de outras criangas.

Quando aborda o termo “necessidades educacionais especiais”, a Declaracao apresenta a seguinte
definigéo:
[...] o termo “necessidades educacionais especiais” refere-se a todas aquelas criangas ou jovens
cujas necessidades educacionais especiais se originam em fungio de deficiéncias ou dificuldades
de aprendizagem. Muitas criancas experimentam dificuldades de aprendizagem e, portanto,
possuem necessidades educacionais especiais em algum ponto durante a sua escolarizagio. Escolas

devem buscar formas de educar tais criangas bem-sucedidamente, incluindo aquelas que possuam
desvantagens severas.

Feitas tais consideragdes, o ensaio esta organizado de forma que inicialmente introduzimos a tematica
investigativa. Na sequéncia, apresentamos os principais pressupostos dos autores das produgdes analisadas acerca
da crianca com Transtorno do Espectro Autista e a importancia do lidico no seu processo de desenvolvimento e

aprendizagem. Por fim, tecemos algumas consideragdes finais acerca dos principais achados.

2 O TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA (TEA) E O LUDICO COMO POTENCIALIZADOR DO
DESENVOLVIMENTO E DA APRENDIZAGEM

A palavra autismo é oriunda da juncdo de duas palavras gregas: “autos” que significa “em si mesmo” e
“ismo” que significa “voltado para’, ou seja, o termo autismo originalmente significava “voltado para si mesmo”
(LIRA, 2004; GOMES, 2007).

Conforme a American Psyquiatric Association, no DSM V (2013), o autista tem déficits na comunicagdo
social, na interagdo social, na reciprocidade socioemocional, nos comportamentos comunicativos, ou seja, ndo
estabelece contato verbal e/ou visual, déficits em desenvolver, manter e compreender relacionamentos, variando

de acordo com grau, que baseia-se nos prejuizos na comunicagao social. Portanto, as caracteristicas nucleares
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do Transtorno do Espectro Autista (TEA) concentram-se na interagdo social, na comunica¢do e nos interesses

restritos e estereotipados, sendo que as

[...] caracteristicas do autismo sdo similares a déficits da fun¢do executiva presentes em pessoas
com lesdes nos lobos frontais, tais como ansiedade diante de pequenas alteragdes no entorno,
insisténcia na rotina, condutas estereotipadas e repetitivas, dentre outras. Apesar de nio se haver
encontrado lesdes nos lobos frontais, os comportamentos de pessoas com autismo sdo similares
aos daquelas pessoas que 57 possuem essa lesdo. Uma das habilidades que estd diretamente
ligada & fungio executiva é a flexibilidade estratégica, que permite que o individuo adeque seus
comportamentos aos propdsitos esperados (FERREIRA, 2017, p. 56-57).

De acordo com Ferreira (2007, p. 52) “A epidemiologia do autismo corresponde de cada 10.000 criangas,
1 a 5 casos, numa propor¢ao de 2 a 3 homens para 1 mulher, observando assim uma predominancia do sexo
masculino”. Continua a autora explicando que “quando ¢ analisado as etiologias provaveis, ndo sdo encontradas
patologias vinculadas ao cromossoma X” (FERREIRA, 2007, p. 52).

Praga (2011, p.25) explica que a crianga autista

[...] permanece em seu mundo interior como um meio de fugir dos estimulos que a cerca no
mundo externo. Outro motivo para o autista permanecer em seu universo interior é o fato de que,
em geral, o autista sente dificuldade em se relacionar e em se comunicar com outras pessoas uma
vez que ele ndo usa a fala como meio de comunicag¢io. Ndo se comunicando com outras pessoas
acaba passando a impressdo de que a pessoa autista vive sempre em um mundo préprio, criado
por ela e que nio se interage fora dele.

A partir de um conjunto de autores estudados, a autora supracitada apresenta uma sintese das principais

caracteristicas da pessoa autista:

Contato visual dificil sendo normalmente evitado; « Ecolalia (repetigdo de palavras ou frases); o
Preferéncia em estar so; » Nao responde as ordens verbais (atua como se fosse surdo); « Recusa
em ouvir; « Incapacidade de estabelecer interagdes sociais com outras criangas; « Dependéncia de
rotinas e resisténcia a mudanga; « Pode comegar a desenvolver a linguagem, mas repentinamente
isso é completamente interrompido sem retorno; « Apresenta certos gestos imotivados como
balangar as médos ou balangar-se; « Fazem movimentos repetitivos; « Cheira ou lambe os
brinquedos;  Resiste 8 mudanca de rotina; « Demonstra desigualdade em habilidades motoras;
o Limitagdo da variabilidade de comportamentos, de modo que as pessoas com autismo nio
podem fazer muitas coisas; « Auto-agressao; « Isolamento social. (PRACA, 2011, p. 26).

Conforme a Organiza¢do Mundial da Satde (1993, p. 248), a crianga com TEA possui comprometimento
na ag¢do do brincar, considerando-se que tal condi¢do é
[...] caracterizada por padrdes de comportamento, interesses e atividades restritos, repetitivos e
estereotipados. Isto toma a forma de uma tendéncia a impor rigidez e rotina a uma ampla série

de aspectos do funcionamento didrio; usualmente, isto se aplica tanto a atividades novas como a
hébitos familiares e a padrdes de brincadeiras.

Nessa perspectiva, Martins e Goes (2013, p. 26) tendo como referéncia estudos realizados com autistas,
sinalizam que criangas acometidas por esta sindrome “ndo conseguem brincar com seus pares e fazer amigos,
carecem de criatividade e iniciativa, apresentam habilidades sociais muito limitadas e, particularmente, fracassam
no desenvolvimento da empatia”. Portanto, de acordo com as autoras “costuma-se afirmar que as criangas autistas
demonstram uma preferéncia por objetos e nio por pessoas” (MARTINS, GOES, 2013, p. 26). Assim,

Na crian¢a normal, o processo do brincar ocorre de forma natural, em que adultos e parceiros
interagem com ela, que logo aprende a agir com objetos de forma ladica e a compartilhar
a atividade. J4 nas criangas autistas esse processo nio é tio simples, pode ser longo e trazer

grandes frustra¢des a pais, familiares e educadores, que acabam desacreditando da viabilidade e

importancia dessa area tio propicia ao desenvolvimento (M ARTINS, GOES, 2013, p. 26).
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No que se refere a aprendizagem da crianga autista, Gomes (2007, p. 15) destaca que:

7

O autismo é um transtorno complexo caracterizado por alteragdes em diversas areas do
desenvolvimento. Por essa razdo, ndo hd uma teoria inica ou uma forma especifica de intervengédo
que atenda a todas as necessidades das pessoas com esse diagnostico. A literatura especializada
sugere que muitas varidveis podem influenciar na maneira como essas pessoas aprendem e
dificultar na aquisi¢do de novos comportamentos, principalmente quando estratégias de ensino
convencionais sdo utilizadas. Os estudos também sugerem que autistas aprendem, desde que
procedimentos de ensino adequados sejam utilizados. Desta forma, o conjunto de dados que se
tem a respeito dos aspectos da aprendizagem de pessoas com autismo sugere a necessidade de
adequagdo dos procedimentos de ensino as caracteristicas do transtorno.

Em consonéncia com a posi¢cdo de Gomes (2007), Ferreira (2007, p. 55-56) entende que:

A aprendizagem do aluno com autismo se da de forma diferente, ja que esse aluno tem como
importante caracteristica, a dificuldade na habilidade do sentido de entendimento e também na
comunicagio, falta de concentragio, pensamento concreto, dificuldade de combinar ou integrar
ideias, dificuldade de organizar e sequenciar, dificuldade de generalizar, dentre outros. Além
desses déficits cognitivos multiplos existe também os comportamentos 56 caracteristicos: forte
impulsividade, ansiedade e anormalidades sensério-perceptuais

Lago (2007, p. 42) evidencia as peculiaridades das criangas autistas, destacando “a dificuldade de entender
uma metafora, interpretar um texto ou mesmo a recusa frente a um jogo de faz-de-conta, sugerindo uma certa
rigidez no desenvolvimento da fungdo simbdlica” Contudo, “o paradoxo que se apresenta, é que algumas destas
criangas aprendem a ler, escrever e operar calculos matematicos, muitas vezes mais facilmente que outros colegas

da mesma faixa etaria’.

No processo de desenvolvimento e aprendizagem da crianca autista, Orrta (2008) enfatiza a importancia
das relagoes sociais e das mediagdes por meio da linguagem, como mecanismos que podem contribuem para a

minimizagdo dos comprometimentos decorrentes do TEA. Para a autora:

Assim, mesmo que o autismo possa gerar alteragdes tempordrias ou permanentes e que, em
decorréncia dele, possam surgir incapacidades refletidas no desempenho e na atividade funcional
da pessoa que implicardo em desvantagens em sua adaptagdo e interag¢do com a sociedade, é
possivel haver possibilidades de compensagéo para se conseguir um desenvolvimento psicolégico
mais significativo, nos casos de deficiéncia e suas consequéncias (ORRU, 2008, p. 10).

Assim, no entender da autora supracitada, é necessario o respeito as limitagcdes que a crianca autista possui,
sendo que a agdo educativa deve perseguir o objetivo de desenvolver sua linguagem, tendo o professor um papel

essencial como mediador nesse processo. Ainda, em relagdo a linguagem, Orra (2008, p. 11) enfatiza que ela

[...] adentra em todas as areas de seu desenvolvimento, orientando sua percep¢do sobre todas
as coisas e 0 mundo no qual esta inserido. E pela linguagem que o aluno com autismo em seu
processo de aprendizagem sofrera transformagdes em seu campo de aten¢io, aprendendo a
diferenciar um determinado objeto de outros existentes, assim como a construir ferramentas
internas para integrar estas informagdes. Pela linguagem também modificara seus processos de
memoria, deixando de ser engessado por uma agao mecénica de memorizagao, o que facilitara o
desenvolvimento de uma atividade consciente que organiza o que deve ser lembrado. A linguagem
proporcionara ao aluno com autismo maior qualidade em seu processo de desenvolvimento da
imaginacéo, agdo esta, em geral, tio comprometida em pessoas com a sindrome. Igualmente,
serdo constituidas de maneira concreta e contextual as formas de pensamento que terdo maior
generalizacdo em seu cotidiano a partir das experiéncias vivenciadas nas relaces sociais de onde
0s conceitos sao formulados.

Lira (2004, p. 125) evidencia, por meio dos achados de seu estudo, a importancia da reorganizacao do
ambiente e a proposigdo de situagdes de aprendizagem que envolvem trabalhos em grupo para a integracgao entre
os alunos autistas.
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Também no estudo realizado por Tamanaha et al (2006, p. 311) fica evidenciado o papel do adulto enquanto
mediador, pois no entender das autoras “quando existe a intervencao do adulto, as criangas autistas compartilham

as atividades, mesmo que sejam realizadas, apenas, a partir da imita¢ao”

Tendo presente os pressupostos apresentados, passamos as consideragdes finais.

3 CONSIDERACOES FINAIS

O ensaio teve como temdtica investigativa a inclusdo de criangas com Transtorno do Espectro Autista,
fazendo um recorte naimportancia do ladico para a potencializa¢ao do desenvolvimento da crianca com Transtorno
do Espectro Autista (TEA). Para tanto, por meio de um levantamento preliminar de artigos, dissertagdes e teses
buscamos identificar quais sdo os principais pressupostos dos autores dessas produgdes acerca da dimensao ludica

para o desenvolvimento da crianca com TEA.

Dentre as principais ideias defendidas pelos autores das producoes analisadas destacam-se: a afetividade
na relagdo adulto-crianca como elemento fundamental para viabilizar as interacdes sociais; a importancia
e a necessidade dos jogos e brincadeiras para favorecer a inclusdo da crianga com TEA; e a consideragdo das

caracteristicas e especificidades do TEA no planejamento das atividades ludicas.

Corroboramos a posi¢ao de Ferreira (2017, p. 58) quando a autora chama a atencédo para o fato de que

A inclusio de uma crianga com autismo em uma escola regular é importante para o desenvolvimento
das suas potencialidades, principalmente em razdo da oportunidade de socializagdo. Por isso, é
preciso nao restringir seu ensino somente as institui¢des especializadas a este fim e sim a escolas
de ensino regular comum. Mas, a inser¢do da crian¢a deve ser acompanhada de um trabalho
pedagogico a ser realizado junto as escolas regulares para que sejam capazes de apoiar, facilitar e
melhorar o desenvolvimento deste educando. Para alcangar esse objetivo, faz-se necessario superar
0s mitos presentes no cotidiano pedagégico segundo os quais a proposta de uma educagao inclusiva
é utdpica e impossivel de ser realizada com sucesso. Cabe a escola desenvolver um trabalho que
visa o desenvolvimento integral das criancas, rompendo, portanto com padrdes que classificam
e predeterminam as possibilidades de desenvolvimento das criangas a partir de suas supostas
limitacdes. Por conseguinte, acredita-se que a inclusdo escolar deve possibilitar a crianca (pessoa)
com autismo o encontro com outras criancas (pessoas), cada um com suas singularidades. O
ambiente escolar possibilita a vivéncia e as experiéncias infantis a partir da relagdo com o outro.

Acreditamos que, ao se ter presente o idedrio do direito a educacio de qualidade e a perspectiva de uma
escola inclusiva, todas as formas de diferencas e diversidades precisam ser respeitadas nos contextos educacionais,
ndo se reduzindo a questdo da inclusio as criangas com necessidades educacionais especiais. Para tanto, a agdo
educativa precisa ser assumida pelo coletivo de pessoas que pertencem a uma determinada comunidade educativa,
estabelecendo-se relagdes com outros segmentos da sociedade. Tratando-se de criangas autistas, a constitui¢ao de
redes de apoio pode significar a possibilidade de contribuir de forma efetiva para que essas criangas possam de
desenvolver dentro de suas potencialidades. Trazemos a tona a reflexdo de Lira (2004, p. 128):

[...] compreendemos que um programa em sala de aula para alunos autistas estd sujeito a uma série
de procedimentos que partem do coletivo para o individual, mas que se fundamentam diariamente
nas crengas e oportunidades que sdo oferecidas aos alunos. Nesse sentido, um trabalho realizado em

equipe com suporte de todos os membros da escola, apoio dos familiares, e crenga dos docentes nas
possibilidades dos alunos, pode levar ao crescimento de todos.

Por fim, defendemos a ideia de que a efetivagdo do direito a educagio de qualidade é um compromisso que

deve ser assumido por todos, extrapolando os limites da prdpria escola.
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CAPITULO 14

MUSICALIZACAO E LUDICIDADE COMO ALIADAS AO TRABALHO PEDAGOGICO
NA PRE-ESCOLA

Monica Gongalves da Silva

Hildegard Susana Jung

1 INTRODUCAO

Devemos entender que nao é copiando ligoes, memorizando informagdes ou repetindo contetidos que o
professor ira conseguir ensinar o educando, pois o verdadeiro conhecimento é obtido através da troca de saberes.
O aluno aprende quando, pela propria a¢do, reflexdo e associagdo cria pensamentos e hipdtese, assim construido
o conhecimento. A crianga é considerada um individuo que possui experiéncias, saberes e conhecimentos que,
geralmente, nao foram ensinados sé pelo educador, mas construidos por ele, por meio da interagdo social, diante
de novos desafios, que o ajudam a compreender e assimilar o contexto no qual esta inserido. Como afirma Siqueira
(2005, p. 21) “O educando ¢é o agente principal da aprendizagem. Nao existe educagio, aprendizagem ou instituto
de ensino sem ele” Assim, o professor deve realizar em seus planejamentos das atividades pedagégicas de forma a

possibilitar ao educando que exponha seu lado criativo, afetivo e social, para o desenvolvimento do conhecimento.

O conhecimento novo aparece como resultado da ampliagdo, diversificagio e aprofundamento do
conhecimento que ja se detinha. Assim, ao refletir sobre a importancia de um trabalho pedagdgico, desenvolve
diferentes habilidades e competéncias. De acordo com o Referencial curricular nacional para a educagido infantil,
“a musica como um meio de expressdo e linguagem, possibilita que a crianga comece a ampliar suas expressoes, do

equilibrio, da autoestima e do autoconhecimento, além de um poderoso meio de interagio” (BRASIL, 1998).

A ludicidade, por sua vez, é uma forma de desenvolver o cognitivo e a criatividade das criancas, por meio
de musicas, dangas e jogos, ou seja, aprende-se interagindo com o meio de forma descontraida. Junior (2005)
esclarece que o significado de ludicidade surge da prépria palavra relacionada a liberdade, criatividade, imaginagao,
participagdo, interacdo, autonomia, além de outras qualificagdes que podem ser atribuidas a uma infinita riqueza
que ha nela mesma. Assim, as atividades musicais que sdo realizadas em sala de aula ndo tém como objetivo formar
musicos, mas sim, proporcionar um melhor desenvolvimento intelectual, cognitivo, social facilitando a expressdo de

emocoes.

Pensar em novas maneiras de auxiliar o aprendizado requer um constante trabalho dos professores realmente
comprometidos com a educagdo e com a qualidade de ensino, buscando novas estratégias, para que assim o trabalho
possa acontecer. De acordo com Teixeira (1995, p. 23), “[...] o ser que brinca e joga é, também, o ser que age, sente,

pensa, aprende e se desenvolve”.

O presente artigo, portanto, tem como objetivo discutir sobre a importancia da utilizagao de brincadeiras,
jogos e musicas no processo pedagogico pré-escolar. A metodologia empregada para a sua realizagao é de cunho

qualitativo, a partir da coleta de dados na literatura pertinente.

Ap0s esta breve introdugao, apresentamos com mais detalhes a metodologia da pesquisa e, na sequéncia
o referencial tedrico, no qual relacionamos autores que possuem diferentes visdes sobre o tema proposto. Logo

ap0s, desenvolvemos um dialogo entre os pensamentos dos autores com a proposta representada neste artigo.
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O mesmo ¢ concretizado com a jungio das teorias e propostas constatadas ao longo da pesquisa realizada, destacando
aimportancia do tema no &mbito da educagao infantil, para o desenvolvimento cognitivo e social da crianga. Fecham

o estudo a andlise e discussdo dos dados, as consideragdes finais e referéncias que embasaram a pesquisa.

2 METODOLOGIA

O presente artigo adota a metodologia qualitativa, pois ela se caracteriza por desenvolver o estudo de
fendmenos que envolvem seres humanos e suas relagdes sociais, que ocorrem em diversos ambientes. Os
pesquisadores que utilizam esta metodologia tém como foco buscar explicar o porqué das coisas, denominando o
que convém ser feito. Para a realizagdo da pesquisa é necessario ter em mente que o estudo vai considerar todos os
pontos de vista relevantes. Neste sentido, descreve Creswell (2007, p. 18):

Os Métodos quantitativos envolvem os processos de coleta, analise, interpretagdo e redagio dos
resultados de um estudo. Existem métodos especificos tanto nas pesquisas de levantamentos quanto
nas de experimentos que estdo relacionados & identificacdo de uma amostra e de uma populagio, a
especificagdo da estratégia de investigacdo, a realizacdo da coleta e analise de dados, a apresentagao

de resultados, a elaboragdo de uma interpretagio e da redagdo de um relatério de modo apropriado
para um levantamento ou estudo experimental.

Este modelo de pesquisa é um dos mais utilizados entre as ciéncias sociais, por permitir ao pesquisador
uma diregdo especifica dentro do fenomeno pesquisado. Além disso, é empregado em processos de interpretagdo de
dados coletados por meio de entrevistas e observagoes realizadas, sendo eles dados simbdlicos que fazem parte de
um determinado contexto diretamente ligado a um individuo. De acordo com Martins e Bicudo (1994, pag. 58): “A
possibilidade de descoberta genuina é mantida na busca sistematica de significados, o procedimento é descritivo e

interpretativo-

Para este estudo, seguimos os passos de uma pesquisa cientifica determinados por Gil (2008), o qual recomenda
que para a realizagao de uma investigagao bem sucedida ha um processo de etapas que devem ser seguidas: a escolha
de um tema; o levantamento bibliogréfico preliminar; a formula¢ao do problema; a elaboragao do plano provisdrio

de assunto; a busca das fontes; a leitura do material; o fichamento; a organizagao légica do assunto; e redagdo do texto.

Neste sentido, em cada uma das fases foi tomado extremo cuidado, como demonstramos na sequéncia: a)
escolha do tema: buscamos eleger um tema com o qual houvesse identificacdo por parte da autora-pesquisa, o que
também ¢ aconselhado por Minayo (2001); b) Realiza¢do de pesquisa, interligando diferentes autores; c) Didlogo

entre os pensamentos com outros autores e d) Resultados obtidos através da pesquisa.

3 REFERENCIAL TEORICO

3.1 O desenvolvimento cognitivo da crianga

Para obter uma compreensdo da importancia da musica no ambito escolar é necessario entender como
ocorre o processo de ensino e aprendizagem dos educandos. De acordo com a teoria histérico-cultural, para
que ocorra o desenvolvimento das fungdes mentais superiores é preciso criar uma dimenséao cultural-interativa,
que promova o desenvolvimento singular de cada pessoa, ou seja, através da aprendizagem impulsionando o
desenvolvimento. De acordo com Oliveira (1997, p. 33),

[...] o processo de mediacdo, por meio de instrumentos e signos, é fundamental para o
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, distinguindo o homem dos outros animais.

A mediagdo é um processo essencial para tornar possivel, atividades psicolégicas voluntarias,
intencionais, controladas pelo préprio individuo.
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A teoria histérico-cultural ainda propde que o desenvolvimento cognitivo nio esta ligado a um estagio
educativo, mas sim as experiéncias vividas a partir da interagdo com o meio e os individuos que fazem parte dele.
As pesquisas desenvolvidas por Vygotsky proporcionaram um novo paradigma sobre o papel educacional das
atividades realizadas na evolugao do processo intelectivo da crianca. Como escreve Vygotski (2002, p. 40) “Desde
os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas atividades adquirem um significado préprio num sistema de

comportamento social”.

A visdo Vygotsky enfatiza dois elementos cruciais para o desenvolvimento da crianga: o de formagao social
(no qual as fungdes psicoldgicas superiores introduzem novas modalidades de pensamento) gerando mecanismos
capazes de encaixar simbolicamente os conceitos, relacionado um com os outros, e o da via dupla de desenvolvimento
(no qual esta interligado com o real e o potencial desenvolvido). De acordo com Vygotski (1995, p. 150),
[...] toda fungdo entra em cena duas vezes, em dois planos, primeiro no plano social e depois no
psicolodgico, ao principio entre os homens como categoria interpsiquica e logo no interior da crianca

como categoria intrapsiquica” descortinou novos horizontes ao estudo da génese social do referido
desenvolvimento.

Portanto, pode-se considerar que o individuo internaliza desde o nascimento o contetdo cultural de um
grupo social, gerando um processo de interatividade, com atuagdo no meio social, criando novas necessidades e
possibilitando o impulso ao desenvolvimento deste individuo de diferentes formas. Estas maneiras serdo: atencio,
percepgdo e memoria. No desenvolvimento do individuo sdo essenciais os contados com outras pessoas para a
constru¢do de novos conceitos. O outro acaba tornando-se significativo para a crianga que estd no auge do seu
desenvolvimento. Uma vez assumindo o papel de comparagéo, possibilita o surgimento e formulagao de hipéteses,
canalizando ideias acerca desses lagos constituidos, transformando um processo interpessoal em um processo
intrapessoal.
Primeiro no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro entre pessoas (interpsicolégica), e,
depois, no interior da crianga (intrapsicoldgica). Isso se aplica igualmente para atenc¢éo voluntria,

para a memoria ldgica e para a formagao de conceitos. Todas as fun¢des superiores originam-se das
relagdes reais entre individuos humanos (VYGOSTXKI, 1998, p. 75).

As fungoes psicoldgicas superiores surgem dos comportamentos socioculturais do ser humano, no qual estio
ligadas as situagdes coletivas, geradas por meio da interagdo com outras pessoas e pela mediagao de instrumentos técnicos,
criados e compartilhados por membros da sociedade no qual o individuo esta inserido. Assim, é possivel apontar que
o sujeito ¢ um elemento ativo no processo de construgio do seu conhecimento pois, conforme estabelece relages e se
comunica, desenvolve-se cultural e socialmente, constituindo-se como individuo ativo. De acordo com Vygotsky,

A histéria do desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas superiores seria impossivel sem um estudo
de sua pré-historia, de suas raizes bioldgicas, e de seu arranjo orgéanico. As raizes do desenvolvimento
de duas formas fundamentais, culturais, de comportamento, surge durante a infincia: o uso de

instrumentos e a fala humana. Isso, por si sé coloca a infancia no centro da pré-historia e do
desenvolvimento cultural (1998, p. 61).

Para compreender melhor a relagdo entre o processo de aprendizagem e o desenvolvimento do
individuo, Vygotsky gera a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZPD). Esta consiste em analisar o nivel atual de
desenvolvimento da crian¢a determinado pela sua capacidade de resolver situagdes-problema individualmente e o
nivel de desenvolvimento potencial no qual consiste no que a crianca ainda nao consegue realizar sozinha. Ou seja,
necessita de ajuda de um adulto ou um grupo de individuos para concretizar seu objetivo, no qual futuramente
podera desenvolver sozinho com a vinda de seu amadurecimento. A ZDP é um parametro na atuagao pedagogica por
desencadear um processo de modificagio, construgio e diversidade dos esquemas de conhecimentos definidos pela

escola. De acordo com Paula (2009, p. 51),

A Zona de desenvolvimento proximal, por sua vez, abrange todas as fun¢oes e atividades que a



crianca ou o aluno consegue desempenhar apenas se houver ajuda de alguém. A pessoa que
intervém para orientar a crianca pode ser tanto um adulto (pais, professor, responsavel, instrutor de
lingua estrangeira) quanto um colega que ja tenha desenvolvido a habilidade requerida.

O aprendizado cria diversas zonas de desenvolvimento proximal, por gerar varios processos internos de
desenvolvimento, que sio capazes de operar somente com a interacio entre pessoas em seu ambiente e quando a cooperac¢io
com seus companheiros. Assim, a escola se torna um local de amadurecimento e desenvolvimento do educando. A autora
Bissoli (2005, p. 223) destaca que “[...] o bom ensino é aquele que se adianta e conduz o desenvolvimento, incidindo sobre
aquelas capacidades em formacio, sobre a zona de desenvolvimento proximo’. Assim, demonstra a importancia de levar em
consideragdo os interesses e curiosidades da crian¢a e também de estar organizada, de modo a aumentar as possibilidades
cognitivas em cada periodo. Neste sentido, Bissoli (2005, p. 224) complementa: “E importante enriquecer a sua vida com o
contato amplo com as diferentes formas de expressdo humana e de conhecimentos: a pintura, a dramatizacio, a poesia, os

contos, a montagem, a musica, a leitura, a escrita [...] entre tantas outras possibilidades”

E importante ressaltar que a ZDP foi criada com o intuito de desenvolver parAmetros para orientar as préticas
educativas, mas ndo pode substantivar num recurso de aprendizagem. Ha trés questoes que devem ser consideradas.
Primeiramente, que o processo educativo se volta para o aprendizado de um individuo que pode ou néo realizar atividades
sem o auxilio do outro. Segundo, que um aspecto essencial para uma situagdo educativa é a interatividade. E, terceiro, que
sempre havera uma relagio temporal entre a ZDP e o tipo de situagao de aprendizagem que se escolhe. De acordo com
Vigotski (1998 p. 106),

[...] Um exemplo claro dessa abordagem ¢é a teoria de Koftka, segundo a qual o desenvolvimento se
baseia em dois processos inerentemente diferentes, embora relacionados, em que cada um influencia

o outro - de um lado a maturagido, que depende diretamente do desenvolvimento do sistema
nervoso; do outro o aprendizado, que ¢, em si mesmo, também um processo de desenvolvimento.

Pode-se considerar a musica um instrumento essencial para o desenvolvimento da crianga tanto no campo social,
cognitivo, intelectual e cultural por esta interagindo diretamente com ZDP. A musica estimula o convivio social,
ajuda a desenvolver a fala, a interagdo com o meio que estd inserido, a autoestima e o desenvolvimento integral da
crian¢a. De acordo com Teca de Alencar (2003, p. 35):

Os bebés e as criancas interagem permanentemente com o ambiente sonoro que os envolve e —
logo- com a musica, ja que ouvir, cantar e dangar sdo atividades presentes na vida de quase todos
os seres humanos, ainda que de diferentes maneiras [...] A crianc¢a é um brincante e, brincando,
faz a musica, pois assim se relaciona com o mundo que descobre a cada dia. Fazendo musica, ela,

metaforicamente, transforma-se em sons, num permanente exercicio: receptiva e curiosa, a crianga
pesquisa materiais sonoros, descobre instrumentos, inventa e imita motivos melddicos e ritmicos.

A musica também ¢ importante para transformar os meios de aprendizagem de uma forma mais ladica
e potencializadora da pesquisa (DEMO, 2011). Ela ajuda a aumentar a capacidade de concentragido e memoria,
faz brotar a criatividade, a poesia, a inspiracdo, a sensibilidade e amplia o vocabulario das criangas com letras de
palavras diferentes. De acordo com Breim e Neder (1996, p. 27), a aprendizagem da musica como linguagem “¢ a
unica alternativa capaz de justificar a sua presenca como inquestionavel e insubstituivel em uma formagao integral
do ser humano”. Assim, a musica deve ser entendida como linguagem artistica, importantissima para a formagao

de ser humano em sua complexidade e globalidade.

3.2 Ludicidade na Educa¢ao Infantil

No ano de 1995 as creches passam a ser reconhecidas como um local que preza pelos diretos fundamentais
das criangas, que sao constituidos pelo direito de brincar, a atengdo social, a alimentagdo saudével e ambiente

aconchegante, estimulante e seguro. Assim, fica desconstruida a visio da creche como depdsito de criangas. Esta
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mudanga ocorre com a publicagdo do primeiro manual para atendimento a criangas em creches. De acordo com

as politicas educacionais de Educagédo Infantil (BRASIL, 2005, p. 7):
Pesquisas sobre desenvolvimento humano, formagéo da personalidade, construcdo da inteligéncia
e aprendizagem nos primeiros anos de vida apontam para a importancia e a necessidade do
trabalho educacional nesta faixa etdria. Da mesma forma, as pesquisas sobre produc¢io das
culturas infantis, histéria da infancia brasileira e pedagogia da infancia, realizadas nos tltimos
anos, demonstram a amplitude e a complexidade desse conhecimento. Novas tematicas
provenientes do convivio da crianga, sujeito de direitos, com seus pares, com criangas de outras
idades e com adultos, profissionais distintos da familia, apontam para outras areas de investigacéo.
Neste contexto, sdo reconhecidos a identidade e o papel dos profissionais da Educac¢do Infantil,
cuja atuagdo complementa o papel da familia. A pratica dos profissionais da Educac¢do Infantil,
aliada a pesquisa, vem construindo um conjunto de experiéncias capazes de sustentar um projeto
pedagdgico que atenda a especificidade da formagdo humana nessa fase da vida.

Um ano apds as mudangas que ocorrem nas creches, ¢ langada pela LDB uma nova alteragao na legislacao
a lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996, na qual a Educagio infantil passa a fazer parte do sistema educacional.
Ela aponta o direito da crianga de até seis anos, ao atendimento municipal em creches e pré-escolas e sua respectiva
gratuidade. A lei determina que as criangas de zero a trés anos ndo possuem obrigatoriedade de frequentar a
educagdo infantil, porém, nao quer dizer que seja de menor importancia, pois a infancia é um periodo de grandes

transformagdes e acontecimentos importantissimos na vida humana.

As praticas pedagogicas desenvolvidas na educagdo infantil devem constituir um patamar ladico que
valorize e enriqueca o desenvolvimento das criangas em todos os sentidos, auxiliando no seu desenvolvimento,
sempre respeitando o tempo de aprendizado de cada educando no seu processo de ensino e aprendizagem. Uma
das praticas mais utilizadas na educagéo infantil para o desenvolvimento da crianga é o brincar, o qual possibilita
formar novas descobertas, de relacionar-se consigo mesmo e com o mundo a sua volta, aprimorando novas formas
de criar, trocar, sentir e significar. De acordo com Brougere (2010, p. 65):

O circulo humano e o ambiente formado pelos objetos contribui para a socializa¢do da crianga
e isso através de multiplas interagdes, dentre as quais algumas tomam a forma de brincadeira
ou, pelo menos de um comportamento reconhecido como tal pelo adulto. Esse comportamento
pode ser identificado como brincadeira na medida em que nio se origina de nenhuma obrigagio
sendo daquela que é livremente consentida, ndo precedendo buscar nenhum resultado além

do prazer que a atividade proporciona. A brincadeira aparece como a atividade que permite a
crianga apropriacao dos codigos culturais e seu papel de socializagdo foi, muitas vezes, destacado.

A brincadeira ndo deve ser considerada como algo sem um propdsito ou até mesmo desnecessdria, pois
é brincando que o individuo comega a criar, compartilhar e conquistar. Hd um movimento interdisciplinar que
envolve a ludicidade (universo dos brinquedos, livros, musicas, desenhos, filmes, teatro etc...). Ela proporciona a
crianca aprender e se desenvolver, apropriar-se da cultura que a cerca de forma prazerosa, para que desperte o seu
interesse. De acordo com Vygotsky (1989, p. 144):
O brinquedo cria na crianga uma nova forma de desejos, ensina-a desejar, relacionando seus
desejos a um “eu” ficticio, ao seu papel no jogo e suas regras. [...] Uma crian¢a ndo comporta
de forma puramente simbdlica no brinquedo; ao invés disso, ela quer e realiza seus desejos,
permitindo que as categorias bésicas da realidade passem através de sua experiéncia. A crianca

ao querer realiza seus desejos. Ao pensar, ela age. As a¢des internas ou externas sdo inseparaveis:
a imaginagdo, a interpretac¢do e a vontade sdo processos internos conduzidos pela agdo externa.

De acordo com Teixeira (2010, p. 44), “brincar é fonte de lazer, mas é, simultaneamente, fonte de
conhecimento; ¢é esta dupla natureza que nos leva a considerar o brincar como parte integrante da atividade
educativa”. Assim, pode-se considerar que o autor descreve o ato de brincar como duas concepgoes diferentes, nas

quais a0 mesmo tempo em que a crianca estd se divertindo, ela esta produzindo conhecimentos.
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A ludicidade ndo se limita somente aos jogos e as brincadeiras da infancia, mas toda atividade livre que
proporcione momentos de prazer acompanhados de aprendizagem. As atividades ludicas ativam tanto a dimensao
fisica, quanto a emocional da crianga, movimento e sentimentos caminham juntos. Ao pensar do ponto de vista
vygotskiano, a atividade lidica tem um importante papel no processo de desenvolvimento e aprendizagem, desde que

assumida como mediadora do processo educativo.

Na area da educagdo infantil o lidico nao ¢ utilizado somente como uma atividade recreativa, mas como um
recurso pedagogico para o processo de aprendizagem. Assim, torna-se fundamental que os educadores da educagao
infantil entendam que, no brincar, as criangas também aprendem e se desenvolvem. O educador possui a fungdo de
mediador no processo de desenvolvimento infantil e, a partir de jogo, musicas e brinquedos que ja existem, ele pode
criar novas brincadeiras que possibilitem a interacdo da crianca com outros meios de culturais. A constru¢do de novos
brinquedos e brincadeiras com o auxilio das criangas possibilita a partilha de novos caminhos e projetos envolvendo
o adulto e a crianga, em um momento de enriquecimento e singular produgdo de subjetividade e construgdo do
conhecimento. Assim, a brincadeira, além de proporcionar momentos de socializagdo entre outras criangas e adultos,
também proporciona momentos de relacdo com a cultura e as praticas sociais. De acordo com Borba (2007, p. 35):

O brincar é uma atividade humana criadora, na qual imaginagio, fantasia e realidade interagem
na produgédo de novas possibilidades de interpretagio, de expressao e de agdo pelas criangas assim
como de novas formas de construir relagdes sociais com outros sujeitos, criancas e adultos. Tal
concepeao se afasta da visdo predominante da brincadeira com atividade restrita a assimilagio de
cddigos e papéis sociais e culturais, cuja fungio principal seria facilitar o processo de socializagédo
da crianca e sua integragdo a sociedade. Ultrapassando essa ideia, o autor compreende que, se
por um lado a crianga de fato reproduz e representa o mundo por meio das situagdes criadas nas
atividades de brincadeiras, por outro lado tal reprodugdo nio se faz passivamente, mas mediante

um processo ativo de reinterpretardo do mundo, que abre lugar para a invengéo e a producdo de
novos significados, saberes e praticas.

Para a criagdo de novos significados a crianga ira enfrentar situacdes-problema nas quais devera analisar
as possibilidades rapidamente, criando estratégias para atingir seus objetivos, bem como encontrar maneiras de
dificultar as possibilidades positivas de seu oponente, caracteristicas encontradas em jogos. O jogo tem como

tinalidade desenvolver na crianca a agdo de pensar, criar e conquistar, além das trocas de experiéncias com colegas.

Ha diversos tipos de jogos, entre eles, o simbdlico, que ocorre na idade de dois a seis anos, no qual o faz
de conta entra em cena, como o objetivo de ser utilizado para representar situagdes ndo percebidas no momento.
Nessa fase o ludico tem como tendéncia o jogo de fic¢ao ou imaginagdo e de imitagdo. De acordo com Kishimoto
(2011, p. 12):

[...] é importante valorizar os jogos na educagdo, ou seja, brinquedos e brincadeiras como formas

privilegiadas de desenvolvimento e apropriagdio do conhecimento pela crianca e, portanto,
instrumentos indispensaveis da pratica pedagdgica e componente relevante de propostas curriculares.

Com o jogo a crianca come¢a a desenvolver uma visdo mais aprofundada do meio em que esta inserida,
adquirindo nog¢des de socializacio, lealdade, senso critico, e se descobre como um ser diferente dos outros. A
realidade ndo pode ser separada do jogo, ela esta presente em cada jogada, pois quem esta jogando separa-se de

suas experiéncias para entrar no mundo imagindrio do jogo.

Os jogos e brincadeiras sao fortes instrumentos com estratégia de aprendizado, porém, possuimos outros
instrumentos ludicos, entre eles a utilizagdo de recursos musicais. De acordo com Brito (2003,p. 42) “Aproximando-
se da etapa do jogo com regras, a musica passa a ser também um vasto dominio para a sistematizagao e a organizagao
de conhecimento’, ou seja, a musica ajuda a crianga a desvendar um novo mundo de sons e timbres diversificados,
assim possibilitando que a constru¢ido do conhecimento ocorra em contextos significativos, que corroboram com

momentos de criacio, elaboracdo de hipdteses, questionamentos e experimentos.
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A musica colabora para a formagéo integral do individuo com ela a crianga tem acesso ao mundo ladico,
sendo geralmente utilizada nas atividades dirigidas ou de recreagao, auxiliando na formagédo da crianga pequena
onde a mesma precisa de movimento, variedades de atividades e energia. Segundo Brito (2003, p. 94), “a escolha
do repertorio de cangdes deve privilegiar a adequagao da melodia, do ritmo, da letra e da extensao vocal, ou seja, a
tessitura” A musica proporciona a crian¢a um desenvolvimento motor, ajuda na aquisi¢ao da linguagem e auxilia

na memorizagao e raciocinio.

3.3 A musica na Educac¢io Infantil

A musica estd presente ha muito tempo no planeta, aparecendo em forma de vibragoes sonoras, desde o
barulho do mar até o som das folhas balancando. Antes de receber esse nome, era considera como a forma que
representava a magia das for¢as misticas. Os primeiros sons introduzidos pelo ser humano foram desenvolvidos
na pré-historia, com a criagdo de baquetas usadas para gerar melodias até mesmo a criagdo de instrumentos e a
utilizagdo da voz para reproduzir sons da natureza. Brito (2003, p. 17) descreve que “Os sons que nos cercam sao
expressoes da vida, da energia, do universo em movimento e indicam situagdes, ambientes, paisagens sonoras: a
natureza, os animais”. Assim, demonstra que o ser humano, através da musica, integra sua presenga ao ecossistema

do planeta.

Na Grécia antiga a musica comecga a ganhar énfase, sendo utilizada para se aproximarem dos
deuses. Muitas vezes foi incorporada ao teatro e a danga, representando tragédias gregas, ao som da lira. E
importante ressaltar que nesta época surgiu Pitagoras, o qual descobriu as notas e os intervalos musicais, com
a ajuda da matemdtica. Sua historia é descrita em uma das suas versdes mais conhecidas pelo Pato Donald
no mundo da matematica, demonstrando sua importincia para a musica de forma ludica e divertida para as

criancas.

Em Roma, por outro lado, a musica era utilizada no campo de batalha para sinalizar acdes dos soldados e
tropas e também para cantar hinos as vitdrias conquistadas. Ainda possuia finalidade religiosa, sendo empregada
em rituais e cultos, como no Egito, onde servia como liga¢ao para se comunicar com os deuses. Ja na idade Média,
com a forte influéncia exercida pela Igreja Catdlica, a musica comega a tomar outro rumo, surgindo os trovadores
e menestréis. De acordo com Veronezzi (2011, p. 2),

Troveiros e “menestréis” (era um tipo de poeta que recitava poemas divertidos, contava historicas
e anedotas sobre eventos histdricos reais ou imaginarios. Geralmente, ia de cidade em cidade,
com sua trupe circense, levando alegria por onde passava. Embora esses menestréis criassem
suas proprias historicas, frequentemente memorizavam e floreavam obras de outros. Geralmente
eram pessoas do povo, chamadas de plebeus.) que, de instrumento as costas, levaram as urbes

e as cortes as cantigas de amigo (é uma cantiga breve e singela posta na boca de uma mulher
apaixonada), de amor (sdo cantigas onde o cavalheiro se dirige & sua amada impossivel).

No Renascimento, a musica comega a tomar outras dire¢des, deixando de ser somente religiosa e comegando
a ser trabalhada em vérias melodias. No periodo Barroco a musica é cercada pelo brilhantismo e imponéncia,
marcada pelo surgimento das dperas e dos oratdrios. No romantismo a musica passa a se preocupar em transmitir
sentidos e emog¢des. A musica toma sua forma de diferentes maneiras, se reinventa através da época e da cultura
que esta inserida, valoriza e incorpora diferentes timbres e melodias. De acordo com Brito (2003, p. 25):
Existem muitas teorias sobre a origem e a presenc¢a da musica na cultura humana. A linguagem

musical tem sido interpretada, entendida e definida de varias maneiras, em cada época e cultura,
em sintonia com o modo de pensar, com os valores e as concepgdes estéticas vigentes.

No século XX a musica chega ao seu auge, criando uma verdadeira evolu¢do, provocando mudangas

que continuam ocorrendo até os dias atuais em todos os géneros e estilos. Foi um momento de inovagdes,
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criagdes, novidades, tendéncias, quando géneros musicais apareceram, impulsionado pelo surgimento das TICs
, em forma de radio e pelo surgimento de tecnologias para gravar, reproduzir e distribuir essa arte. A musica cria uma
explosdo de ritmos, tendéncia e géneros, provocando o interesse por novos sons, instrumentos e objetos, 0os quais
propiciariam possibilidades de enriquecer uma composi¢ao. Neste sentido, afirma Brito (2003, p. 28) que “O século XX

marcou o inicio de uma etapa que a opera com todo e qualquer tipo de sons, até mesmo ruidos.

Com o seu avango, a musica ganha um novo significado, o qual passa a atuar também na educagao, ajudando no
ensino e aprendizagem das criangas, por incentivar a cooperagao, socializaio e a participagio. Dessa forma, destroem-
se as barreiras que atravancavam o desenvolvimento curricular do ensino. De acordo o art. 26 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, passa a vigorar acrescido do seguinte: a musica devera ser contetido obrigatdrio, mas nao exclusivo, do
componente curricular. Para a utilizagao da musica no ambito escolar o professor deve sempre inovar nas metodologias

empregadas, buscando provocar a curiosidade dos educandos. De acordo com Brito (2003, p. 11):

O educador ou educadora deve buscar dentro de si as marcas e lembrangas da infancia, tentando
recuperar jogos, brinquedos e can¢des presentes no brincar. Também deve pesquisar na comunidade
e com as pessoas mais velhas as tradigdes do brincar infantil, desenvolvendo-as as nossas criangas,
pois elas tém importincia fundamental para seu crescimento sadio e harmonioso.

A crianca com um ser brincante, descobre a musica, transforma e reinventa. A autora Brito (2003, p. 41),
destaca que “0 modo como as criangas percebem, apreendem e se relacionam com os sons, no tempo-espago |...]
relacionam com o mundo que vém explorando e descobrindo a cada dia”. Assim, as questdes que envolvem a
musicalidade ndo podem ser avaliadas como certas ou erradas, pois a criangas estdo explorando diversos sons, nao
procurando alcangar notas e timbres.

A crianga menor de seis anos, ao desenvolver ou ao escutar uma musica procura simbolizar diretamente uma
cena, nao esta preocupada com sua organizagéo, diferentemente de um adulto. A pesquisa realizada por Delalande
(1984) demonstra que as condutas da produgdo sonoras criada pela crianga, ajudam o educador a caracteriza-las,

pois cada individuo é inico e possui o seu proprio caminho no sentido da constru¢do do conhecimento.

A musica transforma o individuo em um ser mais sensivel e receptivel ao sons, desenvolvendo uma ligagao
com o mundo musical ja existente dentro dele, fazendo com que ocorra uma apreciagéo afetiva. Assim, proporciona

a apreciagdo criativa dos sons que estdo a sua volta. De com o RCNEI:

O ambiente sonoro, assim como presenca da musica em diferentes e variadas situagdes do cotidiano
fazem com que os bebés, e criangas iniciem seu processo de musicalizagdo de forma intuitiva.
Adultos cantam melodias curtas, cantigas de ninar, fazem brincadeiras cantadas, com rimas
parlendas, reconhecendo o fascinio que tais jogos exercem (BRASIL, 1998, p. 51).

Na educagao infantil brasileira, ao ser incorporada a musica, inicialmente, era utilizada em forma de cangdes
que tinham o propésito de ajudar na aquisi¢do de conhecimentos gerais, para a criagdo de hébitos e atitudes. A
autora Brito (2003, p. 51) diz que “Os cantos eram quase sempre acompanhados de gestos e movimentos que,
pela repeticdo, tornavam-se mecanicos e estereotipados”. Assim, a musica que tem o objetivo desenvolver o lado
criativo, social e afetivo da crianca, e acaba tornando-se algo repetitivo, sem motivagdo, com o intuito exclusivo de

modelar o individuo, privando-o de pensar e executar seu planejamento.

Na década de 50 e 60, ocorreu o nascimento da Escola nova, no qual teve uma grande influéncia no
ensino brasileiro. Esta escola defendia a arte como uma expressao livre, promovendo o ensino e aprendizagem,

introduzindo mudangas nos termos errado e certo. Segundo Cavaliere (2001, p. 8):

As novas ideias em educagdo questionavam o enfoque pedagogico até entdo centrado na tradigio,
na cultura intelectual e abstrata, na autoridade, na obediéncia, no esfor¢o e na concorréncia. Para
os reformistas, a educacido deveria assumir-se como fator constituinte de um mundo moderno e
democratico, em torno do progresso, da liberdade, da iniciativa, da autodisciplina, do interesse

2

e da cooperagdo. As reformas nas instituicdes escolares visavam a retomada da unidade entre

171



aprendizagem e educagio, rompida a partir do inicio da era moderna, pela prépria escolarizagio, e
buscavam religar a educagdo a vida.

Com a preocupagao de desenvolver um ser cooperativo, critico e social, a musica passa a ser vista na
educagdo infantil como uma proposta de incentivar a criatividade. Entretanto, como relata Brito (2003, p. 51)
“de um lado, respeitar o processo criativo foi entendido como deixar fazer qualquer coisa”> A crianga tem que
desenvolver sua criatividade, porém o professor como mediador deve ajudar o educando, preparando atividades
que o oportunizem a alcangar seus objetivos. De acordo com Montissori (s,d. p. 11):

A educagio nido é aquilo que o professor di, mas é um processo natural que se desenvolve
espontaneamente no individuo humano; que nio se adquire ouvindo palavras, mas em virtude

de experiéncias efetuadas no ambiente. A atribuicéo do professor néo é a de falar, mas preparar e
dispor uma série de motivos de atividade cultural num ambiente expressamente preparado.

Apesar dos métodos pedagdgicos realizados na educagio infantil terem redimensionado seus conceitos,
abordagens e modos de atuagdo, através de novos paradigmas desenvolvidos sobre o ensino, a partir de diversas
teorias e as pesquisas realizadas, o ensino da musica no ambito brasileiro é complexo. Brito (2003, p. 52) retrata
que “é comum detectar a existéncia de certa defasagem entre o trabalho realizado na area de musica e aquele
efetivado nas demais dreas do conhecimento”. A musica nao se deve ser ensinada pelo manuseio técnico de um
instrumento musical. Com o auxilio dela, a escola pretende criar um vinculo entre a musica e a crianca. E, ainda
mais, desenvolver na crianga o gosto pela musica. De acordo com Brito (2003, p. 52):

Mas continuamos apenas cantando cang¢des que ja vém prontas, tocando os instrumentos tnica e
exclusivamente de acordo com as indicag¢des prévias do professor, batendo o pulso, o ritmo, etc..,
quase sempre excluindo a interagdo com a linguagem musical, que se da pela exploragio, pela
pesquisa e criagdo, ela interacdo de subjetivo e objetivo, de sujeito e objeto , pela elaboracdo de

hipdteses e comparagio de possibilidades, pela ampliagdo de recursos, respeitando as experiéncias
prévias, a maturidade, a cultura do aluno, seus interesses e sua motivagio interna e externa”

A musica deve ser vista de um novo angulo na educagédo infantil brasileira repensando novos métodos
que possam ajudar na construgdo na crianga, onde a participagao, construgio, reflexao e apreciagao, tomem o
lugar de um ensino musical focado em formagao de habitos, atitudes e comportamentos. No trabalho musical a
ser desenvolvido, o educador deve sempre se renovar, principalmente ter muita imaginacgao para diversificar e nao
criar rotinas. De acordo com Bueno (2011, p. 231):
Haé vérias formas de se trabalhar a musica na escola, por exemplo, de forma lidica e coletiva,

utilizando jogos, brincadeiras de roda e confec¢io de instrumentos. A imagina¢do é uma grande
aliada nesse quesito, lembrando que a musicalidade estd dentro de cada pessoa.

Apesar de que nem todos os educadores possuam conhecimento especializado sobre a musica, é interessante
buscar conhecimentos e alternativas para a realizacdo de atividades nas quais o educando possa participar e expor
suas ideias. Assim, estara se expressando, socializando e interagindo. Weigel (1988, p. 12) ressalta que “por seu

poder criador e libertador, a musica torna-se um poderoso recurso educativo a ser utilizado na Pré-Escola.’.

O ensino de musica na educagdo infantil brasileira ainda precisa ser aprimorado, pois os primeiros
contatos com a musica que a crianga tem, possibilitam que no futuro, desenvolva habilidades para aprender outras
disciplinas, para interagir em grupo e também cria mais facilidades para resolu¢oes de problemas diversos. Assim.
torna-se um instrumento interdisciplinar que pode ensinar de uma forma ludica, diversos conhecimentos de
diferentes dreas. Acordo com Brito (2003, p. 53):

Mas nem tudo ¢é negativo, felizmente. O ensino-aprendizagem na area de musica vem recebendo
influéncias das teorias cognitivas, em sintonia com procedimentos pedagdgicos contemporaneos.
Amplia-se o numero de pesquisas sobre o pensamento e a agio musicais que podem orientar os

educadores e gerar contextos significativos de ensino-aprendizagem, que respeitem o modo de
perceber, senti e pensar de bebés e criangas.
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A musica possibilita descobertas e vivéncias na aprendizagem da crianga, de forma ludica e divertida.
A musica possui uma vasta diversidade de brinquedos, brincadeiras e outros, que possibilitam a varia¢ao nas
atividades, oportunizando a interagao “comigo e o outro” , gerando uma série de experiéncias que estdo interligadas

com o cotidiano do educando.

4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste topico traremos os principais achados da pesquisa, examinando-os a luz da teoria.

4.1 A musica como potencializadora de desenvolvimento cognitivo

Os tempos mudaram e a sociedade cada vez mais estd se modificando, mas algumas tradi¢des culturais
permanecem. A musica contribui para o desenvolvimento cognitivo da crianga, auxiliando no processo educativo
de uma forma descontraida. Vygotsky (2002) demonstra a importancia do ambiente para a interacao do sujeito,
proporcionando o desenvolvimento dos pensamentos, afirmando que o contato com a cultura que o rodeia é um

elemento fundamental para o seu crescimento saudavel.

Em nosso entendimento, ao trabalharmos com a musica na educagdo infantil, ajudamos o educando a
tornar-se um individuo social, intelectual, incentivando sua criatividade, possibilitando aprimorar suas habilidades.
Nogueira (2003) retrata essa importancia de acompanhar os seres humanos em praticamente todos os momentos em
sua trajetdria. A musica, portanto, interliga os individuos e suas experiéncias musicais ndo devem ser ignoradas, mais

compreendidas, analisadas e transformadas criticamente.

Bastian discute (2009 p. 41-42) “[...] que a musica, a pratica da musica [...] podem estimular, em um mesmo
processo de aprendizagem, as capacidades cognitivas, criativas, estéticas, sociais, emocionais e psicomotoras”. Assim, o
autor representa a importancia de os educadores desenvolverem suas propostas pedagdgicas refletindo e observando
as necessidades de cada educando. Dessa forma, compreendemos que ocorre o despertar do interesse dos pequenos
para o aprendizado, utilizando recursos como a musica para a contribuigao na formagéao integral, possibilitando a

formagao critica.

O intuito da musica consiste colaborar no desenvolvimento dos alunos, sem excec¢do, nio sendo uma atividade
mecanica e pouco produtiva, mas sim um exercicio planejado e contextualizado. Vygotsky, Luria, Leontiev (1994,
p. 115), afirmam que “[...] uma correta organizacao da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento mental,
ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativagdo nao poderia produzir-se sem a aprendizagem”.
Assim, as atividades realizadas no cotidiano escolar sio de estrema importincia para a formagao do educando,

levando-o a desvendar e criar um novo paradigma sobre o mundo a sua volta.

4.2 A ludicidade na Educagao Infantil: oportunidades de pesquisa e criatividade

Negrine (1997, p. 4) afirma que [...] quando a crianga chega na escola, traz consigo toda um pré-histdria,
construida a partir de suas vivéncias, grande parte delas através de atividades ludicas”. As musicas e as brincadeiras
fazem parte do mundo infantil e isso ocorre a partir da imaginagao das criangas. Tudo se torna brincadeira, assim,
o educador pode utilizar o ladico para aprimorar o aprendizado, de forma que venha a despertar nas criangas o

interesse e o prazer pela descoberta.

Neste sentido, estamos de acordo com autores como Demo (2011) e Teca de Alencar (2003) quando estes
referem que é possivel educar por intermédio da pesquisa. Dessa forma, é necessario que se use um dispositivo
para despertar a curiosidade e chamar a aten¢ao a descoberta e criatividade, e a ludicidade se apresenta como um

recurso comprovadamente adequado na Educagao Infantil.
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Vygotsky (1991, p. 97) destaca que “as atividades ludicas sao fontes de desenvolvimento proximal, pois
a crianga quando brinca demonstra e assume um comportamento mais desenvolvido do que aquele que tem
na vida real, envolvendo-se por inteiro na brincadeira”. Dessa forma, por meio do ludico a crianga desenvolve a
criatividade, estimula a comunica¢do mais efetivamente entre os educandos, direcionando-os para a descoberta de

novos saberes e sentimentos que estdo interligados com o “eu” e com o “outro”

4.3 A musicaliza¢do no processo de ensino e aprendizagem: possibilidades a constru¢ido de habilidades,
hipoteses e conceitos

A educacio Infantil contribui para a formagdo do educando, pois este estd em constate constru¢do dos
conhecimentos. As musicas e as atividades ludicas possibilitam a crianga recriar situagdes vivenciadas no seu
cotidiano, por intermédio do faz-de-conta e a imaginagao. Chateau (1987, p. 14) descreve que “ uma crianga que
ndo sabe brincar, uma miniatura de velho, sera um adulto que nao sabera pensar”. Assim, nos colocamos de acordo
com o autor, no sentido de que a musica age como um complemento, que ajuda a crianga a expressar-se no seu
dia a dia, ja que a musicalizagao esta ligada ao movimento, o qual proporciona o desenvolvimento da expressao

corporal, da concentragio, da disciplina e da atengao.

Através das brincadeiras e musicas se estabelecem as relacdes entre as criangas. O Referencial Curricular
Nacional para a Educagao Infantil (BRASIL, 1998, p. 49), aponta que “a linguagem musical é excelente meio para
o desenvolvimento da expressdo, do equilibrio, da autoestima e autoconhecimento, além de poderoso meio de
integracao social”. Como podemos perceber, a referida normativa demonstra a importancia da musica no ambito

escolar, como facilitadora da interagdo social.

Percebe-se, portanto, que habilidades, hipoteses e conceitos podem ser estimulados e inclusive elaborados
por meio da musicalizacdo. As atitudes, contemplando a (des)construcdo de (pré)conceitos podem ser contempladas

por meio da musica de forma eficiente, de acordo com os achados da presente pesquisa.

5 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo possibilitou perceber a importincia da musicaliza¢io e da ludicidade como aliadas
ao trabalho pedagogico a ser desenvolvido na Educagdo Infantil, por possibilitarem momentos de socializagao,
criatividade e curiosidade. Por meio da musica o ser humano consegue transmitir seus sentimentos e emogoes

mais profundas, canalizando as alegrias e tristezas, muitas vezes expressas no cotidiano com maior dificuldade.

E importante frisar a indispensével participacio ativa das criancas nos processos de ensino e de
aprendizagem. Por meio da interagao nas brincadeiras elas aprendem e assim aprimoram o seu desenvolvimento
cognitivo. Trabalhando com o ludico e a musicaliza¢do na Educac¢ao infantil, o professor auxilia diretamente na
construgdo de um conhecimento significativo e norteador, ja que ha a (des)construgdo de hipdteses e inclusive de

(pré)conceitos.

A musica pode ainda ajudar a crian¢a a obter uma interagdo com a geragdo anterior a ela, conectando-a
com o mundo adulto dos pais, avos, familiares e toda a sociedade. De forma, torna o ambiente escolar mais alegre
e, consequentemente, mais agradavel. Podemos utilizar a musicalizagdo com diversas finalidades, tanto para um

momento de relaxamento ou em atividades mais agitadas.

A elaboragao do artigo em questdo teve como finalidade propiciar um novo olhar sobre a utilizagao de

meios ludicos, como a musica, para a verdadeira constru¢ao de conhecimento do educando, no qual ndo visamos
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somente a utilizagdo de meios concretos, como a lousa para a ampliagdo do cognitivo. Ela permite um trabalho que

transcende a concretude e que mobiliza habilidades abstratas como as atitudes e os sentimentos.

A musica estd presente desde os primores da humanidade vem, cada vez, mais adquirindo espago na
sociedade, fazendo parte do contexto dos educandos. Portanto, seu uso proporciona um vasto leque de propostas
pedagdgicas que colaboram para o planejamento e desenvolvimento de uma aula estimulante e desafiadora. Nesta
proposta, a crianca podera utilizar seus conhecimentos para conseguir desenvolver a atividades propostas por

meio da interagido social e da ludicidade.
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CAPITULO 15

AS BARREIRAS A LUDICIDADE NO ENSINO: PERSPECTIVAS DOCENTES

Elyse Cardozo Nunes

Elaine Conte

1 INTRODUCAO

Nido é novidade que o mundo estd mudando e que com isso os estudantes também passam por
transformagdes, considerando toda a bagagem cultural que carregam através do tempo (SOBRINHO, 2010). Os
estudantes de hoje carregam ‘influxos culturais’ proprios da sociedade contemporéanea e a escola, a partir de entdo,
tornou-se, um ‘espaco ecologico de cruzamento de culturas, passando a contar, de forma cada vez mais desafiadora,
com a presenca de uma nova e diferenciada ‘cultura experiencial’ dos alunos (GOMEZ, 2001). Sacristan (2005,
p. 17) afirma que o mundo mudou, e os alunos também, por isso temos de alterar nossas representagdes do mundo e

dos alunos, bem como nossas praticas.

Da mesma forma, os processos de ensino e de aprendizagem também precisam seguir tais transformagdes, e
para que seja capaz de contemplar tais estudantes, a metodologia de ensino também precisa passar por esse processo
de mudanga. Sobrinho (2010) analisa que os principais passos metodolégicos para alcancar de forma significativa o
atual publico-alvo educacional sdo: a escuta sensivel; o agir pedagdgico comunicativo; e a ressignificacao reflexiva dos
saberes. Considerando as necessidades para que a escola seja capaz de contemplar seus estudantes é relevante seguir
as indicagoes de Gadotti (2000). O autor compreende que cabe a escola amar o conhecimento enquanto espago de
realizagdo e emancipacao humana, de alegria e de contentamento cultural, para que seja capaz de selecionar e rever
criticamente a informagao, formular hipdteses, ser criativa e inovadora e deixar de ser puramente receptora para que

consiga produzir, construir e reconstruir os conhecimentos.

Sabemos que com o excesso de informagdes disponiveis, os educandos nao sabem encontrar conteudos
confiaveis, pois encontram na internet muitas informag¢des numa hiperestimulacio dispersiva, sendo necessério
direciona-los para a construgdo efetiva do seu conhecimento. Atualmente, ouvimos com frequéncia sobre a
importincia do ludico para a Educa¢io Infantil e da importancia por manter caracteristicas da infancia vivas por
mais tempo, assim como de sua relevancia para o desenvolvimento humano. Entretanto, acabamos nao levando
em considera¢do a ludicidade como estratégia pedagogica de ensino, mas como um simples ato de deixar que a
crianga brinque por mais tempo, entendendo erroneamente que ao chegar no Ensino Fundamental ja nao tera essa
possibilidade. Ha quem diga ainda que ao chegar no Ensino Superior todo o encantamento pela ludicidade ja devera
ter sido perdido. E esse tipo de pensamento impregnado ha décadas no sistema escolar brasileiro nos leva a um
ensino precario e ainda que saibamos a eficicia de ensinar de forma atrativa ao educando, ainda assim, insistimos em
meétodos tradicionais de transmissdo de conhecimento.

Dessa forma, a presente pesquisa tem como problematizagio a analise de quais sdo as barreiras a ludicidade
encontradas no cotidiano escolar, dando foco aos principais obstaculos encontrados, de acordo com as perspectivas
docentes, tendo em vista um ensino ludico além da Educagdo Infantil, que motive a aprendizagem e a torne mais
prazerosa aos estudantes de todas as faixas etarias. Objetivamos analisar as dificuldades que os professores encontram
na hora de transformar suas aulas em algo atrativo e prazeroso ao estudante, visando o melhor aproveitamento
académico na visdo de professores de diferentes areas de formagdo. Abordamos também a investigagdo de como é
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vista essa abordagem de ensino e aprendizagem, bem como observamos se o pensamento sobre a tematica se modifica

em relagdo a prética e com o tempo de docéncia.

A presente pesquisa realiza um levantamento, de carater etnografico, sobre as percep¢oes dos professores
quanto as barreiras ao ludico, constituida por intermédio da técnica de um questiondrio semiestruturado on-line.
A fundamentagdo tedrica compreende os estudos de autores como Jean Piaget (1970, 1975), conhecido pela sua
teoria do desenvolvimento humano, tal como SantAnna e Nascimento (2011), que apontam alguns teéricos que
igualmente contribuiram para que o lidico possa ser reconhecido na educagao. Assim como outros interlocutores
que contribuiram para explanar a problematizacdo da pesquisa. O estudo esta organizado nos seguintes topicos:
Inicialmente elaboramos o referencial tedrico embasado na importancia e no real significado do lidico em diferentes
areas e niveis de ensino do contexto escolar. Posteriormente, apresentamos o método de pesquisa utilizado para
a elaboragdo do estudo, seguido da analise e discussdo dos dados levantados e, por fim, as consideragoes finais,

apontando os resultados e em quais aspectos a pesquisa foi significativa para o ambito educacional.

2 REVISAO DE LITERATURA

Para uma melhor compreenséo, precisamos analisar melhor o termo ludicidade. A expressao ladico vem
do latim ludus que significa brincar, ja a palavra brincar vem de vinculu, portanto, constitui-se numa atividade
de ligagdo ou elo com algo em si mesmo e com o outro, como acontece na brincadeira. Dessa forma, Silva e
Gongalvez (2010) consideram que o ludico é o que propicia ao homem o divertimento, como no caso dos jogos e
das brincadeiras. Apesar de semelhantes os termos jogos e brincadeiras sao defendidos por Kishimoto (2000) como
distintos, ainda que se integrem.

O vocabulo “brinquedo” ndo pode ser reduzido a pluralidade de sentidos do jogo, pois conota
crianca e tem uma dimensdo material, cultural e técnica. Enquanto objeto, é sempre suporte de
brincadeira. E o estimulante material para fazer fluir o imaginario infantil. E a brincadeira? E a
acdo que a crian¢a desempenha ao concretizar as regras do jogo, ao mergulhar na a¢io ladica.

Pode-se dizer que é o ludico em agdo. Desta forma, brinquedo e brincadeira relacionam-se
diretamente com a crianga e ndo se confundem com o jogo (KISHIMOTO, 2000, p. 21).

Dessa forma, Kishimoto (1994, p.108) fala sobre as diferengas entre os dois termos utilizados na ludicidade,
cita que diferindo do jogo, “[...] o brinquedo supde uma relagdo com a crianga e uma abertura, uma indeterminagao
quanto ao uso, ou seja, a auséncia de um sistema de regras que organizam sua utilizagdo” A brincadeira esta
mais ligada ao brinquedo como um objeto facilitador para o brincar, mas sem ser o centro da agdo. Ja o jogo
tem com mais frequéncia o uso de regras, implicitas ou explicitas. Wittgenstein (1975) caracteriza os jogos como
pertencentes a uma familia ja que ndo sdo iguais, mas todos tém coisas em comum e em incomum uns com 0s
outros. O autor explica que o jogo, assim como a linguagem, nao ¢ algo delimitado como isto ¢, e isto ndo é, pois
nao ha como explicar o que exatamente é classificado como jogo, pois sao jogos plurais.

Como poderiamos, entéo, explicar para alguém o que é um jogo? Creio que descreveriamos para
elejogos, e poderiamos acrescentar a descrigao: “Isto, e coisas semelhantes, chamamos de ‘jogos™ E
nds mesmos saberemos, entdo, mais coisas? Poderiamos, talvez, sé ao outro nio dizer exatamente
0 que é um jogo? — Mas isso ndo é ignorancia. Ndo desconhecemos os limites devido ao fato de
que nenhum foi tracado. Como ja foi dito antes, podemos — para uma finalidade particular -

tragar um limite. Somente por causa disso tornamos o conceito utilizavel? Absolutamente, nao!
A nio ser para esta finalidade em particular (WITTGENSTEIN, 1975, p. 58).

O jogo possui caracteristicas particulares que interdependem das regras criadas pelos participantes, o que
também dificulta a caracteriza¢ao do jogo como definitivo. De acordo com Pedroza (2005), o termo ladico refere-

se a0 jogo, ao brincar e permeia tanto o universo infantil como o adulto.

[...] hd uma concordincia presente em diferentes autores de diversas dreas do conhecimento em
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relagdo ao jogo como sendo um fenémeno cultural, muito antigo, que ocorre tanto na crianga
como no adulto, de formas diferentes e com fungdes diferenciadas. O jogo pode ser visto como
uma forma bésica da comunicagdo infantil a partir da qual as criangas inventam o mundo e
elaboram os impactos exercidos pelos outros (PEDROZA, 2005, p. 63).

O ser humano ja nasce com o brincar em seu intimo, a brincadeira tem um papel fundamental para o seu
desenvolvimento, como afirmam Silva e Gongélvez (2010). De acordo com Dias (2013), a brincadeira, desde a
antiguidade, era utilizada como um instrumento para o ensino, contudo, somente depois que se rompeu o pensamento
romantico passou-se a valorizar a importancia do brincar, pois antes, a sociedade via a brincadeira como uma negacao
ao trabalho e como sindnimo de irreveréncia e até desinteresse pelo que é considerado socialmente como sério. Mas
com o passar do tempo, o termo brincar ainda ndo esta tdo definido, pois ele varia de acordo com cada contexto,
sendo que os termos brincar, jogar, atividades ludicas e atividade praticas aparecem como sindnimos.

Nessa perspectiva, o ato de brincar é parte integrante da vida do ser humano, e tem sua histdria
marcada desde a vida intra-uterina. O primeiro brinquedo da crianga é o corddo umbilical da

mae, onde, a partir da 172 semana, através de toques, apertos, puxdes, o bebé comeca a criar uma
relagdo dessa ordem (DIAS, 2013, p. 5).

Winnicott (1975), a partir dos seus estudos na clinica infantil defende a tese de que ¢é necessario estudar
o brincar como um fendmeno que ocorre tanto com a crianga como com o adulto nas suas formas diferenciadas.
Nessa perspectiva, Lira (2011. p. 875) destaca a importancia histdrica do jogo, em suas palavras, “os jogos sempre
foram instrumentos importantes nas sociedades como elemento de socializagao, inclusive quando o trabalho nao
tinha a importincia que adquiriu na sociedade industrial, quando adultos, criangas e jovens viviam, trabalhavam

e jogavam juntos em celebragao”

Revendo o lidico em forma de jogos no tempo, podemos notar que o jogo aparece na histéria inclusive no
periodo anterior a Cristo. Esta concepgdo ¢ apontada por Aradjo (1992, p. 13):
Revendo a histéria do jogo, certificamo-nos de que sua importincia foi percebida em todos
os tempos, principalmente quando se apresentava como fator essencial na construgio da
personalidade da crianca. Desde a época anterior a Cristo ja havia uma preocupagido em
discutir o valor proeminente do jogo na vida das criangas. Nos escritos de Leis, Livro VII, Platdo

preconizava o valor educativo do jogo, apesar de dar a crianca a liberdade do jogo somente até os
seis anos de idade.

A expressdo Jogo vem de Jocus, palavra em latim que significa diversdo. Sua pratica ndo é nem um pouco
contemporanea, pois através de pesquisas foram reconhecidos registros onde indicam que os jogos e brincadeiras existem
desde antes da época de cristo. Para Huizinga (2000), o jogo é anterior a prdpria cultura, desta forma, o ser humano
estd a gosto de se relacionar com o imprevisto, ou seja, o jogar. Silva e Gongalvez (2010) afirmam que a introdugéo das
brincadeiras e dos jogos no contexto infantil iniciou-se com as propostas de Froebel (1782-1852), com a criagdo dos

jardins de infancia, quando se desperta nas criangas as capacidades e interesses mediante varios estimulos.

Para Piaget (1975), o jogo é classificado em: Jogos de exercicio — sdo meros exercicios de repeti¢ao; Jogos
simbdlicos - exercitados por meio da imaginagao, do pensamento, da brincadeira do faz de conta e jogo social / de
regras — principalmente observado dos 7 aos 11 anos, desenvolve-se durante toda a vida, tornando-se complexo
até chegar nos esportes, jogos de cartas, jogos de xadrez. Nessa perspectiva, Albrecht (2009, p. 14) assinala

que “é fundamental considerar que desenvolvimento e aprendizagem nao estdo nos jogos em si, mas no que é

desencadeado a partir das intervengdes e dos desafios propostos aos alunos”.

No estudo de Carvalho (1996), foram feitas constatacdes sobre o desaparecimento do lddico na vida
adulta do sujeito, levando em considera¢ao o mundo capital e a revolu¢do industrial, acarretando o ajustamento
do individuo ao sistema de produgao, visando apenas sua produtividade, sem levar em conta suas preferéncias e

aspiracoes. Carvalho (1996, p. 301) assevera que “o produto de seu trabalho se transformou em mercadoria, sua
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forga de trabalho adquire aspectos e é tratada como mercadoria. Trabalhar deixa de ser prazer, para tornar-se
necessidade e obrigagdo, onde na maioria das vezes o poder de cria¢ao é menosprezado”. O estudo afirma também
que ap6s passado o periodo da revolugdo industrial, a escola assumiu a posi¢ao de formagdo de mdo de obra,

caracterizando esse processo como desumanizagio e dessensibilizacdo do homem.

Por conseguinte, o lidico passou a tornar-se conveniente apenas as criangas que ndo estavam inseridas no
sistema educacional, ja que ainda ndo produziam, ndo apresentando serventia para a indudstria. Assim que atingiam
a idade escolar eram impostos padroes escolares e rotinas, dentre as quais constavam as praticas de sentar, repetir e
abstrair o conhecimento que o professor transferia de forma impositiva. Carvalho (1996, p. 303) aponta que,

Ao ingressar na escola a crianga sofre um processo de ruptura muito grande entre seu mundo
ladico infantil [...] e o mundo das coisas impostas. Seu tempo, até entdo disponivel para jogar e
brincar, passa, a partir daquele momento, a ser controlado pela escola; seu corpo fica preso a uma

cadeira muitas vezes inadequada a seu tamanho, executando tarefas estéreis que pouco ou quase
nada tem a ver com o seu ser crianca.

Trazendo o tema para os tempos atuais, Santaella (2012) percebe que o cérebro age impulsionado pelo
ludico, fato depreendido de pesquisas neurocientificas. Cita a décima Conferéncia Internacional em Neuroestética,
realizada na Califérnia, em 2012, que teve como tematica principal o comportamento lddico, afirmando que esse
tipo de comportamento esta intimamente ligado ao nosso cérebro. Santaella (2012, p. 187) diz que,

Os neurocientistas estdo comegando a revelar como o jogo afeta a maturagdo cerebral, a
competéncia social, o impulso do controle e da redugido do stress; como ele engendra emogdes
positivas ao estimular a endorfina e a dopamina. As pesquisas incluem o papel dos neurdnios-

espelho na atua¢do da alegria, ou o efeito das brincadeiras turbulentas no desenvolvimento da
arborizacido dendritica no cortex orbito-frontal, envolvido na cooperagio e competéncia social.

Compreendendo a ludicidade como ferramenta importante para a aprendizagem, como ficou evidenciado
tanto na visdo empirica quanto cientifica, podemos analisd-la em cada uma das etapas de ensino. Na Educa¢ao
Infantil vemos o lidico ndo sé como um recurso, mas como uma metodologia apropriada para a faixa etaria, onde,
de acordo com as fases do desenvolvimento infantil de Piaget (1970), as criancas passam pelos periodos sensorio-
motor (de 0 a 2 anos), utilizando da aprendizagem através de ensaio e erro, de forma que ainda ndo conseguem
supor ou prever algo, e o estagio pré-operatério (de 2 a 6/7anos), momento em que passam a compreender de
maneira representativa e pensam de maneira simbolica. Tratando de etapas do desenvolvimento, Vygotsky (1988)
afirma que a aprendizagem ¢ algo externo e o brincar tem um papel importante nesse processo, pois auxilia a
crianca a passar de uma etapa para outra no seu desenvolvimento. Por sua vez, Dias (2013) menciona a importancia
da ludicidade, mas ressalta para o cuidado de ndo recair em uma brincadeira sem fundamentos, ja que é uma
atividade rica em significados e situagdes de aprendizagem para as criancas nesta idade.

O ladico na educagéo infantil tem sido uma das estratégias mais bem-sucedidas no que concerne
a estimulagdo do desenvolvimento cognitivo e de aprendizagem de uma crianca. Essa atividade

é significativa porque desenvolvem as capacidades de aten¢io, memoria, percep¢do, sensagio e
todos os aspectos basicos referentes a aprendizagem (DIAS, 2013, p. 3).

A brincadeira é uma maneira encontrada pela crianca para reproduzir atitudes e comportamentos
observados no seu cotidiano, em uma forma de imagem e imitagdo da vida real, partindo de exemplos de suas
experiéncias vividas. Por tal razdo, é importante viabilizar oportunidades para que as criangas sejam despertadas
pelo brincar e possam expressar-se integralmente em atividades ludicas, permitindo que desenvolvam seu interesse
pelo aprender, pelo processo de humanizagdo na vida em sociedade. (DIAS, 2013). Na visao de Vygotsky (1988),
humanizar-se é desenvolver-se como homem social e histérico e a produgdo das potencialidades humanas resulta

desse processo de humanizagdo, em que a for¢ca mediadora se torna propulsora.

Ao brincar, a crianga estd experimentando o mundo adulto, além de formar situa¢des a partir



da criatividade e imaginagdo, sendo assim, de fundamental importincia prestar aten¢do nas
brincadeiras das criangas, pois elas comunicam os processos de desenvolvimento, pensamentos,
desejos e experiéncias do cotidiano (CORNETO, 2015, p. 93).

Segundo Carneiro e Dodge (2007, p. 59), “o movimento é, sobretudo para crianga pequena, uma forma
de expressdo e mostra a relagdo existente entre agdo, pensamento e linguagem”. Tratando-se de primeira infancia,
Fonseca (2003) afirma que aprender através de jogos e da contagao de historias é uma das melhores maneiras da
crianga construir o seu conhecimento. Rocha (2005, p. 66-67) reconhece que “a atividade ludica ¢, assim, uma
das formas pelas quais a crianca se apropria do mundo, e pela qual o mundo humano penetra em seu processo
de constitui¢do enquanto sujeito histdrico” Nessa linha de raciocinio, Corneto (2015) aponta que é preciso
voltar a esséncia do brincar, do prazer, da ludicidade, dos jogos como recurso pedagédgico imprescindivel ao
desenvolvimento integral das criangas e atividade principal da infancia. Entretanto, a crianga ao entrar na escola
de ensino fundamental passa por um processo demasiado de adultizacdo, onde é incitada a ter comportamentos
de menos liberdade e mobilidade, chegando ao momento que habituar-se a controlar-se e apenas sentar-se em suas
classes enfileiradas, de forma a abstrair o conhecimento. Na obra A ludicidade como ciéncia, Santos (2001, p. 50)
assegura que “tornar as aulas mais atraentes e motivadoras é uma variavel fundamental que interfere diretamente
no resultado do processo de aprendizagem” Tudo leva a crer que,

O ludico viabiliza uma série de aprimoramentos em diversos 4mbitos dos desenvolvimentos,
cognitivo, motor, social e afetivo. Através do brincar a crianca inventa, descobre, experimenta,

adquire habilidades, desenvolve a criatividade, autoconfianca, autonomia, expande o
desenvolvimento da linguagem, pensamento e atengdo (DIAS, 2013, p. 15).

Bachelard (1988, p. 93-137) também mostra “que hd sempre uma crianca em todo adulto, que o devaneio
sobre a infancia é um retorno a infancia pela memoria e imaginagao”. O autor contempla a infancia como a abertura
para a vida, onde as lembrancas e as experiéncias cooperam para a formagio cultural do adulto. Nesse contexto, a
poesia é o estimulante que permite esse devaneio, essa abertura para o mundo, para o cdsmico, que se manifesta no
momento da soliddo. Dessa forma, ha nos adultos uma inféncia represada que emerge quando algumas imagens nos
tocam, pois, “[...] o brincar é essencial em todas as fases do desenvolvimento do individuo” (WEYH, 2001, p. 165).

A partir disso, vemos a importéncia da ludicidade no processo de ensino e de aprendizagem, principalmente
na infincia. Nesse cendrio, os estudos também mostram a relevancia do ludico (ou da aula pratica) em diferentes
idades e etapas de ensino. Um exemplo disso sdo os jogos de empresa que sio uma forma de simulagdo, com o
intuito de desenvolver um aprendizado e competéncia para uma determinada finalidade. O uso de atividades
praticas e ludicas com adultos em ambitos empresariais e académicos vem sendo intensificado com mais frequéncia
na atualidade, sendo tomado como estratégias lidicas para um melhor desempenho empresarial (ROUCO;
RESENDE, 2003). De acordo com Keys e Wolfe (1990, p. 309), “os primeiros usos de jogos para a educagdo e
desenvolvimento de habilidades teriam ocorrido na China e na India por volta de 3000 a.C.. O uso dos jogos
empresariais, data dos anos 50 nas universidades americanas”. Também, os jogos colaborativos sio muito usados
em todas as idades, sendo comumente explorados em aulas de Educagdo de Jovens e Adultos para introduzir e
explicar os conteudos, em empresas e até mesmo em lar de idosos, por sua aceitacdo e seus beneficios evidentes. Os
jogos propiciam a todas as idades momentos de reflexdo entre os participantes, favorecendo praticas de respeito,
fraternidade, solidariedade, igualdade, inclusdo e coletivismo. Ou seja, “0 homem nunca perde o desejo de brincar
e sua manifestagdo o acompanha em toda a sua vida” (LORDA; SANCHEZ, 1998, p. 34).

Ainda, para ambientes adultos, temos a recrea¢ao corporativa que é uma técnica que visa a diminuigao
do estresse cumulativo dos funciondrios e a melhoria de sua relagdo interpessoal, por meio de atividades de
socializa¢do, tornando o ambiente de trabalho favoravel a uma maior produgdo, como destacam Silva e Gongélvez
(2010). A partir das diferentes idades e diferentes ambitos para o uso do ludico, observamos também sua

importancia em diversos contextos, como o social, o cognitivo e o afetivo, ja que pode envolver o didlogo entre
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culturas, oportunizando o contato e as relagdes sociais, bem como despertando o desenvolvimento cognitivo,
afetivo e emocional. Dito isso, atingimos a andlise do ludico como um todo, percorrendo seus beneficios para
compreender a importancia de tal abordagem em diferentes contextos com o proposito de verificar a usabilidade

desse recurso pedagdgico nas institui¢des de ensino na atualidade.

E necessario, como afirma Carvalho (1996), nos despir da racionalizagdo extrema que passou a nos
dominar, para que possamos por meio do lidico resgatar nossa humanidade e sensibilidade, deixando um pouco
de lado o0 homo faber que teima em nos dominar, para deixar aflorar, mais intensamente, o homo ludens que reside
em nos. De Masi (2000) trata também dessa concepgao citando-a como uma conjuntura para que seja encontrada
uma reconciliagdo do trabalho e da ludicidade, de forma a integrar a vida do trabalho ao divertimento a0 mesmo

tempo, encontrando assim, a plenitude e a felicidade da vida humana.

3 METODO DE PESQUISA

Temos observado vérias pesquisas citando o ladico como importante para o processo de ensino e de
aprendizagem, entretanto, essa realidade permanece distante do cotidiano escolar. Por esse motivo, levantamos a
questdo sobre o que os professores das licenciaturas encontram de barreira na hora de trabalhar de forma ladica
seus contetudos, partindo da analise de como as mudangas de concep¢ao ocorrem a partir do tempo de experiéncia,

envolvendo a questdo da cultura docente.

A pesquisa em pauta caracteriza-se como etnografica, ja que tem por foco o estudo relacionado ao
comportamento docente e as concepgdes culturais referentes ao uso do lidico como abordagem pedagégica. Como
mencionam Boni e Quaresma (2018), as percepgdes levantadas pela entrevista tém como vantagem o alcance de
significados objetivos, subjetivos e sociais. Além disso, abarcam o processo de ressignificacao em relagdo a praxis
cotidiana, trazendo como forma de coleta de dados uma entrevista semiestruturada composta por perguntas diretas
e pré-estabelecidas. O estudo também utilizou a técnica de questiondrios on-line, que tem a vantagem de garantir
o anonimato dos participantes e atingir um maior nimero de pessoas simultaneamente e que queiram responder
de maneira voluntaria. Os resultados foram analisados hermeneuticamente, buscando interpretar as concep¢oes
dos participantes a partir das respostas fornecidas. A pesquisa foi composta por 40 entrevistados e o critério
para a escolha dos participantes foi ser formado em alguma licenciatura e ja ter atuado como professor titular,
independentemente de drea, etapa de ensino ou faculdade de formacdo. Para manter o anonimato dos participantes,
os mesmos serdo citados neste estudo por numeros e letras. A numeracéo foi aleatdria, de 1 a 40 e todos receberam
a letra “D”, de Docente. Dessa forma, citaremos D1, D2, D3 e assim sucessivamente, correspondendo a “Docente

» « » «

17, “Docente 2%, “Docente 37, respectivamente.

Todos os resultados serdo coletados simultaneamente e registrados em forma de graficos, apresentando
as porcentagens de opinides e reflexdes, enfatizando e langando luz as cinco principais barreiras apontadas
pelos entrevistados ao uso do lidico na educagéo, estabelecendo assim uma predominéncia de concep¢io entre
os participantes. Pontuamos também depoimentos dos entrevistados, com o intuito de considerar os motivos e
percepgoes em relagao ao ludico no contexto educacional. Os resultados foram abordados com base na abordagem
hermenéutica e etnografica, na perspectiva de interpretar os resultados obtidos e compreender as concepgdes

culturais da docéncia. Foram elaboradas perguntas objetivas e discursivas.

4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

A partir de um questiondrio elaborado de forma digital e enviado por e-mail e também por meio de

um aplicativo de conversa (Whatsapp), pudemos ter um envolvimento mais abrangente e proximal com o nosso
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publico-alvo da pesquisa. Para isso, contamos com a participacao de quarenta professores, de diferentes etapas de
ensino e formagéo inicial, sendo questionados quanto as suas experiéncias pedagogicas na condi¢ao de atuagao

em sala de aula.

A primeira pergunta usada na pesquisa é de natureza objetiva, indagando se o entrevistado acredita que
o ludico possa ser um diferencial no processo ensino/aprendizagem, e se ele pode ser usado em diferentes etapas de
ensino. Com o objetivo de analisar a compreensio e a concepgio do participante quanto a ludicidade. Logo ap6s, o
questionamento é sobre a possibilidade de o conceito lidico ter mudado em relagdo ao seu tempo de docéncia em
sala de aula. A finalidade da pergunta é compreender como o tema abordado é compreendido pelos profissionais
da educagdo em diferentes estagios de sua carreira. E, por ultimo, quais sdao as maiores barreiras para o uso do
ludico em sala de aula, com o objetivo de analisar as barreiras que se apresentam ao ensino ludico nas diferentes
etapas de ensino, a partir das visdes dos professores. Averiguando entdo o porqué de muitas vezes o ludico nao
ser aproveitado como metodologia de ensino, mesmo sendo compreendido como fundamental para o trabalho

pedagégico e para uma aprendizagem significativa.

Ap6s conhecer o questionario utilizado, passamos para a analise dos dados e a seus resultados. Como ja
dito anteriormente, a abordagem lidica é aceita como basica nas interagdes formativas, mas pouco utilizada em
algumas etapas do ensino. Tal fato nos fez projetar o questionamento sobre quais as barreiras que os professores
encontram acerca do uso do ladico, e a resposta obtida foi extremamente significativa, pois com os resultados
somos capazes de analisar os principais motivos dessa metodologia ndo ser explorada com mais proveito no

cotidiano escolar.

No inicio do estudo é indagada a opinido do entrevistado quanto ao uso da metodologia ludica como um
diferencial positivo e sobre a possibilidade do seu uso em todos os niveis de ensino. O resultado é 100% positivo

em ambas as possibilidades e niveis de ensino, como visto nos graficos apresentados pela figura 01.

Figura 01: Questdes sobre o ludico, seu diferencial e seu uso

Em sua opiniao o ensino ludico pode ser O ludico pode ser usado em
usado para todos os conteudos escolares? todas as etapas de ensino?

Fonte: Dados da pesquisa, autoria prépria (2018).

Combasenasrespostas podemos perceber o quanto aideiadeludicidade vaisendo fortalecidaatravés da pratica,
bem como a importancia dessa metodologia no cotidiano escolar para auxiliar na constru¢do de um conhecimento
de uma forma significativa, tanto para o estudante quanto para o professor. O participante D27, confirmando essa
ideia, respondeu ao questionario: “[...] antes pensava ser perda de tempo”, ideia que alguns professores ainda possuem
sobre a metodologia, mas Silva (2016) contrapde que o ato de brincar, além de ser um direito da crianga garantido por
lei, ndo é perca de tempo, mas uma ferramenta indispensavel na educagdo. Drummond (on-line) confirma tal posi¢ao
quando diz que “brincar com crianga nio é perder tempo, é ganha-lo; se é triste ver meninos sem escola, mais triste

ainda é vé-los, sentados enfileirados, em salas sem ar, com exercicios estéreis, sem valor para a forma¢ao do homem”

Seguindo a mesma linha de raciocinio, o participante D34 respondeu: “No inicio trabalhava com anos iniciais
e o ludico era restrito a educagdo fisica, me envergonho dessa fase”. Isso nos mostra o quanto a pratica colabora para
um melhor entendimento e dominio das metodologias abordadas. Scalabrin (2013) refere que o aprendizado é

muito mais eficiente quando é obtido através da experiéncia, das descobertas realizadas durante o jogo e na pratica
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ladica o conhecimento é assimilado com mais eficicia. A resposta evidencia também o quanto o professor precisa
estar focado a construir um conhecimento junto do estudante, sendo este estimulado a ser o autor/protagonista
de seu aprendizado. Almeida (2009, on-line) traz a ludicidade para a sala de aula por meio de uma atitude ludica
do educador e dos educandos, como forma de assumir uma postura sensivel, que implica o envolvimento de uma
mudanga cognitiva, afetiva, interna e externa ao mesmo tempo. Esta questdo vai ao encontro das respostas dos
participantes, que percebem as mudangas que ocorrem a partir do momento em que o professor reflete sobre seu
exercicio profissional. A medida que é instigada a possibilidade do conceito de ludico ter mudado em relagio ao seu
tempo de docéncia, com o intuito de observar se o tempo de servico difere em termos de opinido sobre a tematica,
os resultados avangaram afirmativamente. Ja que a maioria dos participantes responderam que mudaram de opinido

com o passar do tempo, como visto no grafico exibido pela Figura 02.

Figura 02: Concepg¢io do ludico através do tempo em sala de aula

Acredita ter mudado seu pensamento em relagao ao uso do
lidico conforme o tempo de sala de aula?

Nao mudou de opinido

Mudou de opinido

Fonte: Dados da pesquisa, autoria propria (2018).

Novamente, evidenciamos o quanto a experiéncia e a pratica docente sofrem transformagdes de abordagem
sobre o assunto. Fragelli (2016) agrega que com a experiéncia o professor passa a desenvolver saberes que ainda nao
possuia, mudando assim a sua prética, desde que aprenda a refletir sobre suas acdes cotidianamente. Assim como
manifesta o participante D26, onde responde ao questionario: “Leciono hd 21 anos e muita coisa mudou. Acredito que
o ludico deveria ser mais explorado nas salas de aula. Antigamente, isso era quase impossivel de acontecer. Hoje, exploro
bastante atividades ludicas com meus alunos. Eles assimilam bem melhor com esse tipo de atividade”. O respondente
fala sobre como o tempo de experiéncia o fez refletir e mudar sua forma de ensino e como isso impacta diretamente
nos educandos, concordando com a ideia do participante D13, ao referir que “A prdtica sempre faz com que mude a
nossa opinido sobre trabalhar com lidico”, visto que a pratica em sala de aula é um adicional notério a docéncia do

professor. O que reitera e corrobora Fragelli (2016, p. 44):

O saber da experiéncia, dentro do exercicio de sua profissdo, acaba tendo, também, um papel
de relevancia pois por meio desse saber as praticas pedagdgicas podem ser resignificadas
potencializando assim a busca pela qualidade de ensino dos professores.

Outra resposta que vai ao encontro do pensamento de Fragelli é a D03 quando afirma que “Somente
na prdtica vemos como o liidico muda e melhora a aprendizagem do aluno”. Sousa e Souza (2012) entendem que
para preparar os educandos para serem agentes ativos na realidade social que os cerca é necessario que a pratica
pedagdgica do professor seja dinamica. Concordando com a importancia da dinamicidade de estratégias advindas
do professor e também da experiéncia ser fundamental para um melhor entendimento em relagdo a ludicidade, a
respondente D02 afirma que “no inicio eu era uma professora tradicional, mas com o passar do tempo, verifiquei que
com a utilizagdo de materiais lidicos, os alunos se sentem mais instigados a aprenderem”. Donatoni (1995), assim
como Castro e Fleith (2008) compreendem a formagao docente como ainda fragil, visto que os professores saem
de seus cursos de formagdo despreparados para fazer uma conexio satisfatdria entre o que aprendem na teoria e
sua pratica docente, fazendo com que seja fundamental o tempo de experiéncia para uma boa pratica pedagogica

aliada a invencéo ludica.
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Dito isso, podemos compreender melhor o fato dos professores, apesar de entenderem o lidico como
essencial a aprendizagem, ainda encontrarem dificuldades para as artes do fazer cotidiano dessa metodologia.
Percebemos que muitos dos participantes, talvez até inconscientemente, ressaltam o quanto chegaram despreparados
a docéncia no aspecto pratico do ensino, especialmente quando se trata de lecionar através da ludicidade, utilizando
gostos, preferéncias e interesses dos educandos como prioridade. Nesse sentido, Gatti destaca a ideia de que a
formacao docente ainda esta engessada a conteudos tedricos que pouco se parecem com a rotina da sala de aula.

O estudo das ementas das disciplinas revela, antes de tudo, maior preocupagio com o oferecimento
de teorias politicas, socioldgicas e psicoldgicas para a contextualizacdo dos desafios do trabalho

nesse nivel e nessas modalidades de ensino. Isto é importante para o trabalho consciente do
professor, mas ndo suficiente para suas atividades de ensino. (GATTI, 2010, p. 1370).

Analisando a importancia da experiéncia pedagégica, considerando a pouca formagao pratica na formagao
do docente, é fundamental citar também a resposta do D21, que fala sobre como observa seu desenvolvimento
no decorrer de sua experiéncia, ele diz: “A cada ano percebemos o que podemos melhorar para alcangar uma
aprendizagem mais significativa. Esta que, por sua vez, procuro dinamizar toda proposta curricular ainda mais todos
os anos. Uma educagdo para fora da sala de aula”. Esta afirmacao vai ao encontro das reflexdes de Fragelli (2016)
acerca de como o professor constréi seu conhecimento.

Ao dominar o conhecimento da sua disciplina, dos contetdos que lhes sao pertinentes, o professor
pode e consegue modificar sua pratica para um viés mais aberto, libertario. Através desse saber
que o professor desenvolve sua seguranca ao trabalhar, sua rigorosidade, sua reflexdo e pesquisa
na agio. Esse saber é parte do pressuposto que o conhecimento é construido e ressignificado, e ao
se apropriar do conhecimento que cerca o ato de lecionar, o professor tece um idedrio de luta, de

reconhecimento, ele toma o conhecimento da sua profissio como proprio, e através do exercicio
da mesma o legitima, em forma do ato pedagogico (FRAGELLI, 2016, p. 50).

Diante disso, é notorio o receio quanto ao uso do ludico no cotidiano escolar, que converge para o medo de
perder o dominio da turma, quando néo se tém dominio de tal pratica, assim como demonstra o respondente D40:
“Quando iniciamos a lecionar as atividades praticas e lidicas parecem mais dificeis de serem trabalhadas. Com o
passar do tempo e com a experiéncia vamos aperfeicoando nosso dominio de classe e essas atividades tornam-se mais
fadceis de serem aplicadas”. Dessa forma, distinguimos que a partir do momento em que o professor reflete sobre
suas aulas consegue observar em quais aspectos pode progredir, ganhando confianga e capacidade de reavaliar o
quanto seu ensino ¢ significativo ao estudante, tendo a oportunidade de fazer adequagdes no cotidiano escolar,
de acordo com as necessidades sentidas. E importante que o professor tenha conhecimento e saiba fazer uso de
diferentes materiais e recursos ludicos para que consiga atingir as diferentes formas de aprender, perceber, sentir
e (re)construir conhecimentos. Borges (2000) menciona que os jogos e artefatos lidicos promovem um elo entre

professor, estudante e conhecimento, que podem ser disponibilizados e acessados aos objetivos propostos.

O participante de numero D29, que possui entre cinco e dez anos de experiéncia, respondeu: “a lousa vai
ficando para trds quando descobrimos novas técnicas de ensino, através do liidico”, considerando que quanto mais
formas de ensino o professor dominar, mais estudantes conseguirdo ser contemplados com uma aprendizagem
evolutiva, levando em consideraciao que existem formas diferentes de cada pessoa aprender. De acordo com
Gardner (1983, 1994, 1995) existem nove inteligéncias multiplas, que sio maneiras, muitas vezes, inconscientes
do ser humano assimilar com mais facilidade informagoes, ou seja, diferentes modos de aprender. Gardner (1995)
afirma ndo existir uma lista completa de todas elas, mas que é possivel identificar a0 menos oito inteligéncias

diferentes e que todos possuem diferentes inteligéncias, porém algumas se sobressaem em relagdo a outras.

Quando compreendermos que a metodologia ludica é um diferencial no ensino, que cada educando tem
uma maneira distinta de aprender e que a pratica profissional mostra isso com os saberes da experiéncia, ficara

evidenciada ainda mais a necessidade de explorar essa abordagem na formacao e agédo pedagogica. Contudo, além
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dos obstaculos vistos até aqui enfrentados pelos professores no que tange ao ludico sdo encontrados diversos
outros que dificultam o uso frequente dessa metodologia. E ao serem questionados como ¢ visto e quais sdo as
barreiras encontradas no uso do lidico em sala de aula, em todas as etapas de ensino, os resultados apontaram
que 24 participantes responderam encontrar barreiras que impedem ou atrapalham o uso do ladico, enquanto
16 responderam nao encontrar nenhum impedimento significativo para o uso da metodologia. Como defendeu
o participante D39: “Ndo existe barreira! O que falta em alguns educadores é disponibilidade e for¢ca de vontade.
Quando vocé sabe o que faz e ama o que estd fazendo, ndo hd barreiras!”. Entretanto, como mostra o grafico da

Figura 03, a maioria dos educadores enfrentam obstaculos ao uso da ludicidade em aula.

Figura 03: Investigacdo quanto as barreiras ao ladico

Vocé encontra barreiras ao uso do ludico?

Sim

Fonte: Dados da pesquisa, autoria prépria (2018).

Entre as barreiras enfrentadas e apontadas na pesquisa estdo, respectivamente: A desvalorizagdo e nao
aceitacdo dos pais e/ou escola; Falta de estrutura e recurso; Desinteresse e/ou resisténcia dos estudantes; Numero
de alunos por turma e/ou heterogeneidade dos estudantes; Conceitos e paradigmas preestabelecidos sobre
o brincar; Pouco tempo util com os alunos; Falta de tempo para planejamento; Comportamento dos alunos;
Acompanhamento individual durante a pratica; Limitagoes de alguns alunos para acompanhar o restante da

turma. O grafico da figura 04 apresenta as quantidades.

Figura 04: Barreiras ao uso do ludico identificadas

Barreiras ao uso do lidico na percepgio docente

A desvalorizagdo e ndo
aceitagdo do pais e/ou
escola

Falta de estrutura e recurso

Desinteresse e/ou
resisténcia dos estudantes

Numero de alunos por
turma e/ou heterogeneidade
0s alunos

Conceitos e paradigmas pré
estabelecidos sobre o
brincar

Fonte: Dados da pesquisa, autoria prépria (2018).

Ao refletir sobre as cinco barreiras mais apontadas pelos respondentes da pesquisa, é possivel analisar o

quanto o didlogo entre escola e familia ¢ insuficiente para que haja maior compreensao sobre a real importancia da
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utilizagdo do lidico em diferentes etapas e contedos pedagogicos. Tratando-se dessa falta de didlogo decorrente da
comunidade escolar e das instituigoes de ensino, Freire (1970) diz que a escola precisa deixar de ser culturalmente
opressora ante o didlogo, pois uma boa escola é participativa e transformadora, e por isso precisa desenvolver uma
constante comunicagao ativa interpares. Isso nos faz refletir a insuficiente mudanca no contexto escolar ocorrida

desde 1970, ano onde Freire apontou a falta de didlogo como situagdo corriqueira e prejudicial ao ensino.

Em segundo lugar, como obstaculo continuamente encontrado no cotidiano escolar esta a falta de estrutura
e recursos, tal como o desinteresse e/ou resisténcia dos estudantes. Isto posto, podemos refletir sobre a influéncia
que a estrutura tem a vivéncia escolar sobre diferentes aspectos, tanto para estudantes quanto para professores.
Assim, como defendem Monteiro e Silva (2015, p. 28),
A sala de aula ¢ o principal espago escolar que deve ser estruturado para o desenvolvimento das
atividades escolares, pois é nela onde acontecem as principais relagdes do ensinar e do aprender.

Se néo hd uma boa sala de aula, que ofereca as minimas condi¢des de comodidade, tanto para o
aluno quanto para o professor, esse processo sera defasado.

Dessa forma, é compreendido que o espago estrutural da escola pode apontar concepgdes e perspectivas
diferentes a seus usudrios. Conjuntamente, no que tange a ideia de Dayrell (1996), a estrutura escolar tem relevancia
quanto ao aproveitamento académico, tanto de professores quanto de estudantes, visto que influencia em diferentes
ambitos o cotidiano.

A arquitetura e a ocupagdo do espaco fisico ndo sdo neutras. Desde a forma da construgéo até
a localizagdo dos espagos, tudo é delimitado formalmente, segundo principios racionais, que
expressam uma expectativa de comportamento dos seus usuarios. Nesse sentido, a arquitetura
escolar interfere na forma da circulagdo das pessoas, na defini¢io das fun¢des para cada local.
Salas, corredores, cantina, patio, sala dos professores, cada um destes locais tem uma fungio

13 definida a priori. O espago arquitetdnico da escola expressa uma determinada concepgio
educativa (DAYRELL, 1996, p. 13).

Entretanto, devemos ponderar que estrutura, recursos e qualquer outro auxiliar didatico deve ser visto como
apenas um refor¢o ao fazer do professor, ja que o processo de ensino e aprendizagem nao deve ser reduzido a eles.
Souza (2007) diz que recurso é todo material usado pelo professor para auxiliar no ensino de determinado contetido
e pode fazer um grande diferencial na invengao do cotidiano escolar. O uso de recursos em sala de aula é importante
para o processo de ensino e de aprendizagem do estudante, entretanto, nao deve ser tomado pelo professor como
o salvador da Padtria, pois sdo as interagdes e didlogos criticos entre o educador e a turma que efetivard ou nao os

Pprocessos aprendentes.

Santos e Molon (2009) expoem a ideia de que o estudante se sente motivado através da relacao professor-aluno,
evidenciando o quanto a afetividade entre as partes pode gerar animo e desejo de aprender ao discente. Assentindo
com essa concepgdo, Penna e Souza (2007) falam sobre como a interagao entre docente e discente influéncia no
processo de aprendizagem, ja que a partir do momento em que o estudante deixa de ver o professor como Sujeito-
Suposto-Saber e passa vé-lo como Outro, resulta em uma relagio de afetividade, inspirando assim o estudante a
querer participar cada vez mais das aulas daquele determinado professor, tornando-se ativo em seu processo de

aprendizagem.

Bueno (2013) explicita que como ndo hd férmula para driblar a desmotivagao escolar, talvez a melhor
alternativa seja ao invés de se preocupar em motivar os estudantes, atentar-se a canalizar esforcos para ndo os
desmotivar. Por conseguinte, é possivel analisar a existéncia de meios que contribuem para a motivagao interpessoal,
possibilitando uma maneira de tentar superar esse obstaculo que vém sendo uma barreira ao uso de determinadas
metodologias em sala de aula, como no caso do lidico. Outra barreira apontada pelos professores entrevistados esta
relacionada a estrutura das institui¢oes e também a desmotivagao escolar, ao nimero e & heterogeneidade de alunos

por turma, que vem se caracterizando com mais frequéncia, como mostra a presente pesquisa. Contudo, Vygotsky
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(1991) percebe que o professor precisa encontrar subsidios que o auxilie em suas aulas, encontrando maneiras de
manter sua docéncia atraente aos educandos, condizente com as suas especificidades. Tal como afirma o respondente
D16: A ludicidade aliada a um bom planejamento que contempla as necessidades da turma viabilizada, tornando-a algo

prazeroso para o educando.

No que tange a estratégias de despertar o interesse dos estudantes, o respondente D10 relatou que é eficaz
para o aprendizado a variagdo de metodologias e o lidico pode ser um caminho. Essa abordagem converge com as
ideias de Vygotsky (1991) ao falar da necessidade de o professor conhecer seus educandos e se empenhar a encontrar
estratégias de ensino que proporcione uma construgdo efetiva da aprendizagem. Em seguida, é apontado como
obstaculo os (pre)conceitos e paradigmas preestabelecidos sobre o brincar, englobando assim toda a comunidade
escolar. De acordo com Barbosa e Horn (2008), culturalmente a educagao escolar ainda estd fortemente ligada ao
ensino tradicional e contraditdrio, sendo determinada e centrada mais no professor do que nas relagdes estabelecidas
no jogo aprendente da aula. Entretanto, é sabido que o estudante precisa ser o protagonista do seu aprendizado e que

professor e estudante (re)constroem juntos o conhecimento, simultaneamente (ALMEIDA, 2009, on-line).

Isto posto, é possivel considerar o quanto a cultura estd arraigada dentro do contexto escolar, com preconceitos
e concepgdes estabelecidos culturalmente a respeito de metodologias de ensino, que acabam por influenciar o
cotidiano escolar de forma negativa, como mostra a fala do participante D07: A maior barreira na educagdo infantil
[...] é a expectativa que os pais criam em ver a escola jd nessa faixa etdria, como um ambiente alfabetizador, onde
ndo compreendem que o lidico é o ambiente mais propicio a todo o desenvolvimento infantil, ndo somente para a
alfabetizagdo. Acabam desvalorizando o Brincar na Escola. Esta resposta ilustra precisamente a situagao sociocultural

do ensino, lancando luz novamente a questao da falta de didlogo presente nas escolas.

Esta barreira apontada na entrevista estd interligada diretamente a primeira acerca da falta de aceitacao da
comunidade escolar. A vista disso, atentamos o quio importante se faz a interagio entre a comunidade escolar, que

busca transformar a escola em um ambiente mais aberto, usando a capacidade dialdgica para romper paradigmas.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Concluimos que no momento atual é entendida a ludicidade como uma relevante proposta de ensino,
posto que as novas geragdes, movidas pelas tecnologias, pelo imediatismo e pela hiperestimulagdo necessitam de
abordagens atrativas, que as envolvam de forma prazerosa a constru¢do do conhecimento. No entanto, embora
teoricamente seja uma perspectiva extremamente promissora, na pratica existem obstaculos que dificultam a
realizagio de cotidianos ludicos na educagio. A vista disso, a presente pesquisa teve como objetivo a analise de quais
sdo as principais barreiras ao uso do lidico, encontradas pelos professores, partindo de um viés analitico. E para
a obtencdo de resultados significativos foram entrevistados quarenta professores de areas e formagdes diferentes,
resultando em uma pluralidade de concepgdes e conjecturas. Frente aos achados da pesquisa, nos questionamos
com Gadotti (2000, p. 9),

O que ¢é ser professor hoje? Ser professor hoje é viver intensamente o seu tempo, conviver; é ter
consciéncia e sensibilidade. Nao se pode imaginar um futuro para a humanidade sem educadores,
assim como néo se pode pensar num futuro sem poetas e fildsofos. Os educadores, numa visdo
emancipadora, nao s6 transformam a informagdo em conhecimento e em consciéncia critica,
mas também formam pessoas. Diante dos falsos pregadores da palavra, dos marketeiros, eles sdo
os verdadeiros amantes da sabedoria, os filosofos de que nos falava Socrates. Eles fazem fluir o
saber (ndo o dado, a informacéo e o puro conhecimento), porque constroem sentido para a vida

das pessoas e para a humanidade e buscam, juntos, um mundo mais justo, mas produtivo e mais
saudével para todos. Por isso eles sio imprescindiveis.

Este estudo teve como estratégia de pesquisa o uso de um questionario on-line com a finalidade de captar

as concepg¢des dos docentes quanto a importancia da pratica docente para o uso de novas metodologias ludicas,
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dado que a exposicao feita pelos respondentes da pesquisa, acerca da falta de conhecimento pratico que os
professores chegam as escolas, foi expressiva. De acordo com Gatti (2010), a formagdo académica dos estudantes
de licenciaturas tem um grande déficit de contetidos que aborde as metodologias, que ensine de fato o que ensinar
e as formas a ser ensinadas, com o intuito de ndo se tornar um receituario. Entretanto, acaba por ndo formar o
académico de maneira suficiente para uma docéncia eficaz, como cita a autora, resultando no desnivelamento e na
falta de didlogo entre o ensino tedrico e o ensino pratico.

Nido ha consisténcia em uma profissionalizagio sem a constituicdo de uma base sélida de

conhecimentos e formas de agao. Com estas conceituagdes, estamos saindo do improviso, da ideia

do professor missiondrio, do professor quebra-galho, do professor, do professor artesio, ou tutor, do

professor meramente técnico, para adentrar a concep¢io de um profissional que tem condi¢des de

confrontar-se com problemas complexos e variados, estando capacitado para construir solu¢des em
sua a¢do, mobilizando seus recursos cognitivos e afetivos (GATTI, 2010, p. 1360).

Dessa forma, a autora evidencia o quanto a experiéncia docente é fundamental, tendo em vista a
insuficiéncia na formagao docente. Assim, como apresenta Almeida (1998), o bom éxito de toda atividade ludico
pedagdgica depende exclusivamente do preparo e lideranga do professor. Por isso, a ele cabe a tarefa de estimular,
orientar, observar e avaliar sem que precise necessariamente participar diretamente do processo de ensino e de
aprendizagem. Isto é, a ludicidade, assim como outras metodologias que fogem ao ensino tradicional, necessitam
de professores capacitados e preparados para a pratica, para que o ensino possa vir a ser um momento prazeroso
e (re)construtivo ao aprendizado dos estudantes. Almeida (1998) faz mengédo sobre a importancia do préprio
professor resgatar em si o prazer pela brincadeira, buscar nas suas recorda¢des mais profundas as maravilhas que a

ludicidade trouxe para a sua formagao, mais do que tudo, revigorando a emogao que a mesma lhe proporcionava.

A totalidade dos dados aponta que grande parte das barreiras encontradas pelos docentes tém como entrave
a falha na formacao pratica do professor. E para que possa ser superada essa barreira é importante que o professor
busque experiéncias em metodologias distintas, que possa ressignificar as brincadeiras tradicionais, buscando
artificios diversificados para atingir a todo, as diferencas e a heterogeneidade de estudantes e suas especificidades
de aprendizagem. Também alcancamos desfechos importantes quanto ao interesse dos professores a tematica,
tendo em vista o grande niimero de participantes voluntarios da pesquisa. A reflexdo a respeito de como vem sendo
tratado o ensino ludico e os contetidos escolares evidencia o quanto a falta de didlogo esta impregnada em nosso
contexto escolar vigente. Assim como observam Bueno e Franzolin (2017), mais do que recomendar o didlogo,
a atividade lddico-educativa deveria consistir em uma conversacdo constante do educador com o educando e
ilimitada dos estudantes entre si. Verificando que, por mais que os professores compreendam o qudo benéfico
pode vir a ser dar visibilidade a perspectiva lidica nos processos de ensino, ainda assim por motivos socioculturais

encontram dificuldades em exercer essa pratica, como mostrado na analise de resultados da presente pesquisa.

Portanto, ao analisarmos os resultados expostos no presente estudo, podemos verificar que as duas barreiras
vistas como mais influentes para a nio efetivagdo do ensino ludico em sala de aula, podem ser revolucionadas
pelo didlogo. Tendo em vista que, uma boa comunicagdo entre professores, pode ser o meio de adquirir novas
perspectivas pedagdgicas, se tratando de transmissao oral de vivéncias, auxiliando assim a construgao de novas
experiéncias que contribuam com a pratica pedagogica escolar. Assim como, o didlogo pode, também, ser o
facilitador entre escola e comunidade, ja que grande parte dos obstaculos enfrentados por professores vém da nao

aceitacdo de novas metodologias pelas comunidades escolar.

Em vista disso, o didlogo pode potencializar as compreensdes e as justificagdes daqueles professores que
tém um bom alicerce teérico e pratico quanto aos seus argumentos. Se tornando um adjunto a uma boa convivéncia
escolar, onde familiares tenham confian¢a na metodologia usada pelo docente e possam assim, incentivar os
estudantes a apreciarem a escola, podendo influenciar dessarte a um melhor rendimento escolar e prazer matuo

pelo processo de ensino e de aprendizagem. Podemos, porém, afirmar que a pesquisa suscita estudos futuros, no
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sentido de buscar mais dados empiricos sobre a problematica constatada, bem como solu¢des para um debate

proficuo em relagdo a qualidade da aprendizagem dos estudantes.
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PARTE III

DA LITERATURA A CULTURA DE MASSA:
AS (NOVAS) FORMAS DE ENSINAR E DE APRENDER

Apresentacio da Parte III

A terceira e ultima parte desta obra explora as (novas) possibilidades do ato pedagégico, seja por meio da
cultura de massa, seja por meio da literatura, de histdrias, ou pela abordagem da pesquisa. Além disso, os autores
trazem a tona discussdes atuais e necessarias para a educacao, seja a Educac¢io Infantil ou o Ensino Fundamental:

a educagao de turno integral e a transi¢do do quinto para o sexto ano.

O Capitulo 16, portanto, de autoria de Cristiele Borges dos Santos e Elaine Conte intitula-se Mini histérias:
uma possibilidade de comunicagdo e aprendizagens sociais na educagdo infantil. Nesta pesquisa, as autoras abordam
a questao das mini-histdrias na Educagdo Infantil como caminho formativo para a produgdo de conhecimentos
das criangas. Trata-se de uma pesquisa formagdo (JOSSO, 2006) realizada com criancas e professores em uma
Escola Municipal de Educagido Infantil de Novo Hamburgo/RS, que busca investigar de que forma a constru¢ao
de saberes na Educac¢do Infantil é desenvolvida e colocada em prética por meio de relatos narrados de forma
textual e imagético no saber-fazer das criancas pequenas, baseadas em suas decisdes e iniciativas, em movimentos
formativos com os professores. Mas, sera que as mini-histérias como forma de comunica¢ao podem ser efetivadas
com criangas pequenas, contribuindo no desenvolvimento e formagéo da autonomia e de aprendizagens evolutivas?
Essa perspectiva idealizada por Fochi (2015) foi posta em pratica nas escolas participantes do Observatério
da Cultura Infantil (OBECI), que é um grupo autogestionado de profissionais da Educa¢do Infantil. O uso de
mini-histdrias se justifica pelo fato de ser curta e prender a atencdo das criangas e familias, de motivar a leitura
rapida e de entusiasmar pela facil compreensdo. Ao discutir sobre o uso de mini-histérias como dispositivo a
produgdo de conhecimentos e a apropriacdo de novas linguagens e aprendizagens, concluimos que, embora novas
experimenta¢des na Educagdo Infantil possam trazer entraves as agdes formais e convencionais de ensino, com
as minihistdrias ficaram visiveis praticas pedagdgicas que visibilizam as intercomunicag¢des e aprendizagens na

Educacéo Infantil.

O Capitulo 17, sob o titulo Matemadtica, Educagdo Infantil e Literatura: uma andlise bibliogrdfica é de autoria
de Ariéli de Jesus Cardozo e Juliana Meregalli Schreiber. As autoras buscaram analisar artigos presentes em dois
eixos tematicos/Grupos de Trabalho nos ultimos dez anos da Associa¢do Nacional de Pesquisa e Pds-Graduagio
em Educagio relacionados aos temas Literatura Infantil, Matematica e Anos Iniciais. Como metodologia de
pesquisa foi realizada uma revisao bibliografica no site da ANPEd, buscando analisar o que é produzido sobre uma
das areas do conhecimento que nem sempre é de facil compreensido para criancas de até seis anos de idade. Dentre
ou resultado encontrados evidenciamos a possibilidade de utilizar a literatura infantil como ferramenta de ensino
de conceitos matematicos. Destacam também como resultado do trabalho a baixa produgao acerca deste tema tao

importante para muitas criangas.

O Capitulo 18 dedica-se a A importancia da Educagdo Infantil no desenvolvimento das criangas de 0 a 3 anos.
De autoria de Fabiana Nascimento Martins e Juliana Meregalli Schreiber Moraes, a pesquisa teve como objetivo
contextualizar o tema em referéncia, em didlogo com as analises de produgdo académica encontrada nas reunides

cientificas da Associacdo Nacional de Pos-Graduagio e Pesquisa em Educagdo da Regido Sul (ANPEd Sul), sobre
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educagdo infantil no processo de desenvolvimento de criangas com faixa etaria de 0 a 3 anos. A corrente dessa
pesquisa é de abordagem qualitativa, aplica a metodologia bibliografica como método de estudo. Os resultados
apontam para uma baixa produgédo de artigos no que diz respeito aos estudos com a temdtica de desenvolvimento,
tanto de forma geral, quanto especifico, embora um dos trabalhos contemple, reduzidamente, o desenvolvimento
da linguagem. Por outro lado, quando investigado titulos que trazem educagéo infantil como destaque, encontra-
se um maijor numero de estudos. Assim, as autoras concluiram que ainda ha uma grande lacuna nos projetos que
envolvam educagao infantil, desenvolvimento e criangas de 0 a 3 anos quando tratados em conjunto. Apontamos

na analise algumas informagdes pertinentes nas obras encontradas.

O Capitulo 19 é de autoria de Fernanda Ziegler de Castro e Elaine Conte. Sob o titulo Beneficios da literatura
infantil no processo de alfabetizagdo e letramento, as autoras tiveram como objetivo visa analisar as contribui¢des da
literatura infantil no processo de alfabetizagdo e letramento. A pesquisa de abordagem hermenéutica realiza uma
revisao de literatura referente aos conceitos, problematicas e reflexdes decorrentes dessa inquietagdo. A atitude
hermenéutica permite pesquisar conceitos estabelecidos e aprimorar as agdes que colaboram para a educagao
norteada pelo didlogo (re)construtivo dessa cultura educativa como forma de revisdo de discursos. Assim, ¢ possivel
atualizar a producdo do conhecimento na drea, por meio da exploracgao de livros, artigos, textos, revistas e materiais
disponibilizados em rede virtual, de diferentes pensadores que discorrem sobre a literatura infantil no ambito da
alfabetizagdo e letramento. A metodologia dialoga com o objetivo proposto de compreender como a literatura
infantil contribui no processo de alfabetizagdo e letramento e a relagdo que ha entre ambos. Ao aprofundar os
conhecimentos no campo da educagao foi possivel oferecer alternativas viaveis a ressignificagdo de debates, como
possibilidade de articulagao entre a literatura infantil, letramento e a alfabetizagao, tornando a prépria formagao

humana mais atrativa e sensivel.

O Capitulo 20, sob o titulo A cultura de massa como possibilidade para praticas pedagdgicas no ensino
religioso dos anos iniciais no Ensino Fundamental, de autoria de Janaina Kempf Ruiz e Hildegard Susana Jung, teve
o objetivo de refletir sobre possibilidades pedagogicas com a cultura de massa na disciplina de Ensino Religioso
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A metodologia da pesquisa é de cunho qualitativo, com coleta de dados
por meio de revisao de literatura acerca do tema. Os resultados apontam para: a) a possibilidade de uma relagdo da
cultura de massas com o Ensino Religioso nas Escolas; b) O uso da cultura de massas como pratica pedagdgica nao
fere os parametros legais da educagéo brasileira; ¢) a cultura de massa, por estar proxima do estudante, desmistifica
o carater confessional das aulas de Ensino Religioso (ER), democratizando a disciplina. Dessa maneira, as autoras
concluiram que a cultura de massa pode ser trazida para a sala de aula como uma estratégia para abrir a mente para
preceitos novos e novas abordagens para com os estudantes, de forma a formar um cidaddo mais questionador e

mais critico.

O Capitulo 21 versa em torno das Contribuigoes da alfabetizacdo cientifica diante do estudo do corpo
humano nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Trata-se de uma pesquisa desenvolvida por Roberta Azevedo
Gamalho e Jairo Luis Candido. No estudo, os autores buscaram realizar uma revisdo bibliografica em materiais do
meio cientifico e documentos legais da Educagdo, com a finalidade de identificar e analisar os aportes e entraves
relacionados a alfabetizagdo cientifica, dando enfoque ao estudo do corpo humano nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental. Apos o levantamento de dados, concluiram que o ensino de Ciéncias nas Séries Iniciais é recente na
educacgio brasileira e que o mesmo, utilizando-se do conceito da alfabetizagdo cientifica, contribui efetivamente
para o processo de aquisicdo da leitura e escrita nesta etapa da Educacédo Basica. Da mesma forma, o estudo do
corpo humano é de grande interesse das criangas, proporcionando beneficios sociais e atitudinais junto de seu
exercicio. Entre as limitagdes para que uma pratica efetiva seja realizada no ensino de Ciéncias nas Séries Iniciais
estdo a mediagdo dos conceitos relativos ao corpo humano de forma fragmentada; a inseguranca dos professores
ao abordar conceitos cientificos devido a formagao por vezes deficiente bem como a dificuldade dos docentes em

visualizar o potencial alfabetizador da Educag¢ao em Ciéncias.
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O Capitulo 22 dedica-se ao tema da educagao integral, sob o titulo Educagdo de turno integral: organizagio
e desafios metodoldgicos. De autoria de Fernanda da Silva Correa e Hildegard Susana Jung, trata-se de uma pesquisa
de cunho qualitativo que tem por objetivo suscitar o debate sobre as condi¢des necessarias para o desenvolvimento
de escolas de turno integral, na perspectiva da gestdo escolar. Os resultados apontam para: a) os gestores e seus
professores sdo pecas-chave para o andamento de uma escola na qual se almeja instalar o turno integral; b) a
educacgao integral é estratégica para a atengdo e o desenvolvimento das criangas; ¢) a adogao da educagédo integral
supde a inovagdo no curriculo, voltando-o ao protagonismo e a autonomia discente. As autoras concluem pela
essencialidade de escolas que oferecam este método de organizagdo educacional, priorizando pelo aprendizado
significativo e pleno de cada aluno envolvido. Neste cenario, a gestdo é pega-chave, a qual deve estar atenta aos

processos organizacionais para que discentes atinjam o desenvolvimento almejado.

O Capitulo 23, altimo desta obra que abre a série Desafios e prdticas docentes na contemporaneidade: as
séries iniciais em foco trata da Transicdo escolar: passagem do 9° ao 1° ano. De autoria de Ana Paula Soares Andrade
e Renato Machado, o estudo apresenta uma pesquisa conduzida com professoras do 5° ano de uma escola de
educagao basica de um municipio da regido metropolitana de Porto Alegre, no Sul do Brasil. O objetivo consiste
em debater sobre o processo de adaptacao dos alunos no periodo de transigdo escolar e inicio da adolescéncia, mais
especificamente, a passagem do 4° ao 5° ano do Ensino Fundamental. Assim, busca contribuir com a compreensao
de suas dificuldades enfrentadas no dia a dia na busca de desenvolver suas praticas educativas junto desses alunos.
Com relagdo a metodologia, trata-se de pesquisa qualitativa, a qual recorreu a fontes bibliograficas e empiricas para
a coleta de dados. Os resultados apontam para: a) os professores consideram o periodo estudado como uma fase
complicada; b) na perspectiva docente, é necessario ter muita paciéncia e acolhimento; ¢) a pratica pedagdgica mais
indicada ¢ a ludicidade e uso das tecnologias. O didlogo e o bom relacionamento foram considerados elementos-

chave pelos docentes entrevistados.
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CAPITULO 16

MINI-HISTORIAS: UMA POSSIBILIDADE DE COMUNICACAO E APRENDIZAGENS SOCIAIS
NA EDUCACAO INFANTIL

Cristiele Borges dos Santos

Elaine Conte

1 INTRODUCAO

O presente trabalho visa discutir de que forma o uso de mini-histérias no cotidiano da Educac¢do Infantil
pode potencializar e viabilizar aprendizagens de criangas. Na verdade, hé indicios que o Brasil ¢ um dos paises cuja
populagao fica mais tempo assistindo programas de televisdo e que praticamente a metade das criangas nao 1é ou
nunca leu, pior que isso, ndo tém o habito da leitura. O habito da leitura pode ser estimulado desde que a crianca
nasce, desde o momento que a mae estabelece interagdes com o bebé pelo olhar, pela fala e pelo gesto. Dai surge o
desejo de investigar se as mini-historias servem como dispositivo a produgao de conhecimentos e a apropriagao de
novas linguagens e aprendizagens na infincia. Com criangas pequenas é um desafio materializar suas aprendizagens,
visto que, normalmente, os registros fisicos por meio de trabalhos artisticos enviados as familias fazem pouco sentido
na experiéncia concreta das criangas de 1 a 2 anos. Dessa forma, sera que as mini-histérias podem modificar essa
realidade educacional? A utilizagdo e o registro de mini-histérias traz sentido a educagdo e a multiplicidade de

narrativas de cenas cotidianas presentes nos primeiros anos de vida da crianga?

Historicamente, a Educagdo Infantil tem suas praticas marcadas pelo cardter assistencialista e
compensatério do cuidado adulto-familiar na relagdo educativa (FARIA; DEMARTINI; PRADO, 2005).
Mas, muitas pesquisas atualmente buscam mostrar que é possivel superar barreiras da educagdo e produzir
aprendizagens participativas pelas artes do fazer infantil, articulando projetos em que a crianca seja a protagonista
deste processo (MELO, 2011; ZABALZA, 2009). Nesta perspectiva, ¢ emergente a necessidade de lancar luz
a projetos educacionais e formativos que introduzam histdrias e promovam a autonomia e as diferengas,
respeitando a atuacdo da crianca e dando voz a ela. Ha muitos profissionais interessados em discutir e promover
um trabalho de qualidade nas escolas de Educagdo Infantil. Muitas praticas significativas sdo realizadas nas
escolas, contudo, acabam néao tendo visibilidade e assim o senso comum continua acreditando que as creches
sdo lugares apenas de cuidado. Dai a necessidade de estudos para desmistificar esse entendimento e dar visibilidade

as praticas educativas cotidianas.

Mini-histdrias sdo breves relatos acompanhados de sequéncia de imagens que abordam questoes
extremamente necessarias como autonomia, comunicagio e o saber-fazer dos bebés e criangas pequenas. O
compartilhamento dessas mini-histérias é um poderoso meio para (inter)comunicar experiéncias, a fim de
narrar uma crian¢a que atua, aprende através da curiosidade e da relagdio com o mundo (FOCHI, 2015). O
interesse pela temadtica surge de inquietagdes oriundas do trabalho como professora titular de uma turma de
faixa etaria 1 (criangas com 1 ano completo até 31 de mar¢o) no municipio de Novo Hamburgo, em 2017. A
escola de atuagdo participa do Observatério da Cultura Infantil (OBECI), que é um grupo autogestionado
de profissionais da Educac¢ao Infantil interessados em discutir e refletir sobre o cotidiano na Educagdo Infantil e
a formagdo de professores, inclusive o uso de mini-histdrias permeia o Projeto Politico-Pedagogico dessa escola.
Este grupo foi criado em 2013 pelo professor Paulo Fochi e dele participam coordenadores pedagdgicos e gestores

de 5 escolas de Educacdo Infantil sendo trés publicas e duas privadas. Por esta razao, vem ocorrendo iniciativas de
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experimentagao de praticas diferenciadas nas escolas a partir de reflexdes e formagdes promovidas pelo OBECL
Umas das praticas sugeridas ¢ o uso de mini-histérias como um dispositivo para a reinvencao de praticas pedagdgicas
transformadoras na Educac¢do Infantil. Em meio as metamorfoses do trabalho pedagdgico, a docéncia dessa turma
¢ compartilhada e por isso temos utilizado as mini-histérias como uma forma de pensar e aprimorar aprendizagens

com as criangas.

Dada a relevancia de promover novas experiéncias na Educagido Infantil, verificamos que é possivel realizar
um trabalho pedagdgico de qualidade que va além do carater assistencialista na Educagao Infantil, tendo como foco o
cotidiano escolar vivenciado com as mini-histdrias nas descobertas e experimentagdes das criancas. Ensinar a pensar
e a procurar solugdes no conviver dos multiplos meios de expressdo das criangas pode ser um dispositivo para outros
professores que vivem realidades similares e que desconhecem essa forma de comunicagdo com as criangas. Ha
indicios de que as mini-historias, principalmente na Educag¢io Infantil na faixa etaria de 0 a 3 anos sio possibilidades
para o desenvolvimento de uma cultura da infancia, que passa pelo corpo (FARIA; DEMARTINI; PRADO, 2005).
Por meio da pesquisa-formacao e da praxiologica, abordamos a complexidade da experiéncia realizada na Educagao
Infantil a fim de materializar praticas e agdes pedagdgicas com criangas (JOSSO, 2006, OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2017). A pesquisa pode ajudar a disseminar essa forma de comunicagdo que permite uma leitura rapida e de facil
compreensao. Esta forma de comunicar é pouco usada pelos profissionais de Educacdo Infantil, pelo fato de ser pouco
conhecida. A partir do reconhecimento desta proposta, os profissionais podem inspirar-se e ter uma nova perspectiva
sobre as praticas realizadas nas creches, desenvolvendo um olhar mais sensivel com a construgdo do cotidiano nas
escolas de Educacéo Infantil.

Ha muitas possibilidades de despertar o protagonismo infantil, até porque o ensino e a aprendizagem sao
construcoes coletivas entre os sujeitos envolvidos nesse processo. As criangas tém capacidade de serem artifices
nas artes de fazer no cotidiano e devem ter oportunidade de criar suas proprias historias desde os primeiros anos
escolares. Precisamos deixar claro que a crianga ndo é um futuro cidadéo, ela ja é um cidaddo, com vontade, direitos
e, dessa forma, deve ser respeitada em sua condigao humana. O estudo esta organizado nos seguintes topicos:
inicialmente, elaboramos uma revisdo de literatura sobre os significados e sentidos das mini-histdrias na Educagao
Infantil; em seguida indicamos o desenho metodoldgico do estudo e na sequéncia contextualizamos a historicidade
das metodologias da infancia. No tdpico sobre os percursos e desdobramentos colaborativos com as professoras na
produgido das mini-historias apontamos os principais resultados identificados até o momento e, por fim, trazemos as
reflexdes finais.

2 REVISAO DE LITERATURA—- O QUE SAO MINI-HISTORIAS?

As mini-histdrias surgem recentemente de pesquisas realizadas por David Altimir (2010) e Paulo Fochi,
em seu livro, Afinal, o que fazem os bebés no bergdrio, publicado em 2015. Nessa obra, o autor dedica um capitulo
as histdrias narradas e apresenta, entdo, o conceito de mini-historias como breves relatos sobre a comunicagio, a

autonomia e o saber-fazer dos bebés nas relagoes e compartilhamentos das criancas.

O compartilhamento dessas histdrias é uma forma de produzir conhecimento sobre os bebés, para
narrar uma imagem de crianga que é, faz, atua, e estd curiosa para estar e se relacionar com o
mundo. Em meio a elas, também nascem interrogagdes aos adultos que acompanham a crianga - os
professores, auxiliares e a mim mesmo, como pesquisador. Dessa forma, a partir da imagem de bebé,
constroi-se uma imagem de professor para os bebés, provocada pela emergéncia da observacio, do
registro, e da reflexdo sobre o que elas fazem (FOCHI, 2015, p. 95).

As criangas desde seus primeiros anos de vida sdo seres capazes de iniciativas, de expressar sentimentos,
gostos, dramas, anseios e dores. Na verdade, desde que nascem sdo cidaddos que pensam, agem e se relacionam
com o mundo. Assim, constituem suas identidades sociais, produzem conhecimentos e fazem investigagoes a todo

momento,-expressando-se através da linguagem oral. e de gestos suas descobertas e experimentagdes cotidianas.
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Fochi (2015) afirma que as mini-historias sao uma invengao que preza por uma cultura da infancia e que foi inspirada
no conceito desenvolvido de David Altimir. Por essa razdo, pouco ainda se conhece dessa pratica, por ser um conceito
relativamente novo, pouco projetado nas praticas pedagdgicas e abordado por poucos profissionais.
Inspirado pelo livro “Como eschucarla infancia’, de David Altimir, entendi que a escrita das mini-
histérias sobre o cotidiano nos ajuda a tornar fatos episédicos visiveis, e que, se mantidos na sombra,

podem deixar muitos aspectos a respeito do valor educativo da educagio infantil esquecidos ou
perdidos, assim como as formas que as criancas usam para conhecer. A defini¢do que Altimir (2010,

7«

p- 84) da para a ideia de mini-histérias é “[...] de pequenos relatos, alguns com um denso passado,
outros com muito futuro e, alguns, simples instantes”. No OBECI, temos tratado as mini-histérias
como as rapsodias da vida cotidiana que, ao serem narradas textualmente e imageticamente,
tornam-se especial pelo olhar do adulto que as acolhe, as interpreta, e da valor para a construgio da
memoria pedagégica (FOCHI, 2017, p. 42).

As mini-histérias como Fochi e Altimir apontam siao fatos episédicos do cotidiano, que expressam
momentos mais significativos e que vem de construgdes que as criancas realizam na trajetdria formativa, assim
como podem ser os registros de instantes vividos por elas, de algo curioso que naquele momento o adulto conseguiu
registrar fotograficamente e dar outro sentido, transformando-se em uma memdria autoformativa das itervengoes
pedagdgicas. Loboruk (2016) traz em seu Trabalho de Conclusdo do Curso de Especializagdo em Docéncia Infantil
um trecho que ilustra uma preocupagio e interesse por pesquisar e dar visibilidade as praticas educativas com
criangas pequenas. Tudo indica que:

Ser professora de bebés é escutar constantemente nas conversas entre familiares e amigos frases como
“que lindo! Tu passas o dia cuidando deles?” ou “mas tu também trocas as fraldas e dds comida?”. Sdo
nestes momentos em que reflito na beleza que é o conhecimento e o quanto ele é capaz de transformar
arealidade e construir opinides. Nao parto do principio que todos ao meu redor necessitam saber que
a Educacgio Infantil, em especial a educagio com bebés, nio é apenas cuidar; que trocar fraldas ndo
¢ apenas um ato de higiene; que dar uma refei¢io néo é apenas alimentar o pequeno ser que ainda
nio é independente para isso. Pois, acredito que carrego uma fung¢io primordial para a valorizagao
desta imensa responsabilidade que é ser educadora na primeira infincia ao buscar constante por
conhecimentos construidos na drea, revisitar conceitos e abastecer-se de informacdes. Fazer tais
movimentos é fundamental, ndo somente para valorizar a profissdo ou ter respostas para as classicas
perguntas, mas porque escolher trabalhar com a educagio é conviver com pessoas, criangas, bebés
e geragdes, sabendo que estes nunca serdo iguais. Eles modificam-se, recriam-se e afetam a nds,
professores, que devemos tentar acompanhar tais transformagdes (LOBORUK, 2016, p. 12).

Nessa abordagem, ser professora de criangas pequenas é dar condi¢des de possibilidade para que as criancas
tenham seus direitos assegurados, tal como sustenta a legislacdo no Art. 53, Cap. IV, Estatuto da crianca e do
adolescente. “A crianca e o adolescente tém direito a educa¢io, visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa,
preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho, assegurando-se-lhes: I - igualdade de condi¢oes

para o acesso e permanéncia na escola; II - direito de ser respeitado por seus educadores” (BRASIL, 1990).

A educagdo além de ser um direito do sujeito precisa ser construida com responsabilidade critica e reflexiva
por parte dos professores, para todas as idades. As inquietagdes de Loboruk (2016) vem ao encontro do que
vivenciamos na pratica e de questes que surgem na atuagdo na Educacao Infantil. A ideia de ser professora estd
ligada ao entendimento consensual de dar aula ou ministrar disciplinas nas escolas. E dificil para as pessoas em
geral compreenderem que profissionais da Pedagogia podem atuar com a unidocéncia e pluridocéncia, ou mesmo
na forma de docéncia compartilhada. Mais dificil ainda reconhecerem que na Educagdo Infantil se ensine algo a
mais do que é vivido em casa com os pais e familiares, pois o carater assistencialista, historicamente construido,

esta muito atrelado ao imagindrio social das escolas de Educagédo Infantil.

O cuidado é parte essencial da vida humana e intrinsecamente, relacionado aos processos pedagdgicos, visto
que ¢é inviavel aprender algo quando nio estamos bem. A propria comunidade escolar nao imagina a quantidade

de conhecimentos que um profissional da educacgéo deve saber e adquirir para atuar com criangas. Nesse sentido,
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¢ muito importante estudos para agregar valor e dar visibilidade ao que acontece dentro das escolas, desvelando
a rica matéria-prima que é participar e desenvolver praticas pedagogicas com as criangas. A inquieta¢do desse
trabalho considera também o fato da nio valoriza¢do do profissional que trabalha com criangas pequenas. Este
ndo ensina a ler e escrever - pois nem ¢é esse o objetivo da Educagdo Infantil- contudo, deixa marcas profundas e

duradouras no desenvolvimento das criangas que passam por ele.

Hoje ¢ dificil falar sobre pesquisas em Educagdo Infantil, que respeite a crianga portadora de direitos, sem
citar Malaguzzi (1999), professor italiano que delineou a abordagem pedagdgica centrada na crianga e em todas as
suas linguagens, como muito bem observa em seu poema As cem linguagens:

Ao contrario, as cem existem / A crianga é feita de cem. / A crianga tem / cem linguagens / cem
maos / cem pensamentos / cem modos de pensar / de jogar e de falar / cem sempre cem / modos
de escutar / as maravilhas de amar / cem alegrias / para cantar e compreender / cem mundos /
para descobrir. / Cem mundos / para inventar / cem mundos / para sonhar. / A crian¢a tem cem
linguagens / (e depois cem cemcem) / mas roubaram-lhe noventa e nove. / A escola e a cultura / lhe
separam a cabeca do corpo. / Dizem-lhe: / de pensar sem maos / de fazer sem cabega / de escutar
e de ndo falar / de compreender sem alegrias / de amar e maravilhar-se / s6 na Pascoa e no Natal. /
Dizem-lhe: que descubra o mundo que jd existe / e de cem roubaram-lhe noventa e nove. / Dizem-
lhe: / que o jogo e o trabalho / a realidade e a fantasia / a ciéncia e a imaginagdo / o céu e a terra /
a razdo e o sonho / sdo coisas que ndo estao juntas. / E lhes dizem / que as cem ndo existem. / A
crianga diz: / ao contrario, as cem existem (MALAGUZZI, 1999, p. 1).

Para a elaboragdo de mini-histérias é necessario que o professor tenha um olhar sensivel ao cotidiano escolar

de Educagao Infantil. O uso da fotografia nesse sentido ndo é um ato neutro, como afirma Vial (2014, p. 37):

7

Percebe-se que a documentagdo através da fotografia ndo é neutra, pois estd carregada de
significados e escolhas por aquele que a utiliza para a produgio da imagem, tendo em vista
resultados que sdo frutos de um olhar intencionado, carregado de subjetividades, pois a fotografia
¢ uma maneira de ver o real e nido uma visao em si mesma.

Ao contrario do que muitos acreditam quando algo novo aparece no segmento da educagéo, a inovagdo tem
a ver com o ressignificar o antigo, por meio da transformagdo educativa que passa fundamentalmente pela visao
e atuagdo do professor. As inovagoes e estudos na area surgem como uma possibilidade de discutir o papel social
do professor como um mediador e provocador de novos conhecimentos e cenarios educacionais. Na constru¢ao
das mini-histdrias a intencio, escolha e selecao dos contextos e situagdes observaveis pelos professores é essencial.
Sua interpretagdo diante dos observaveis é que definira a forma de tornar visivel as aprendizagens, a partir das
mini-histdrias.
A ideia das mini-histérias esta ligada & revisitagdo dos observaveis produzidos pelos professores
no cotidiano da Educagdo Infantil. A partir de uma breve narrativa imagética e textual, o adulto
interpreta esses observaveis de modo a tornar visivel as rapsddias da vida cotidiana. Essas

rapsodias sdo fragmentos poéticos, portanto sempre episddicos que, quando escolhidos para serem
interpretados e compartilhados, ganham valor educativo (FOCHI, 2017, p. 98).

Quando o professor faz seu planejamento com enfoque nas mini-histdrias pode usar esses registros
imagéticos para, a partir destes constatar e ter sinais do que desenvolver com o grupo de criangas. Para a produ¢ao
das mini-histdrias sao feitas essas escolhas, por vezes, a sequéncia fotografada pode ter de 10 a 15 fotos. O professor
tera que eleger dentro dessas as que mais fazem sentido e traduzem o objetivo da sua narragdo. Nao é uma tarefa
simples, pois as escolhas trazem as interpretagdes e relagdes do adulto com o contexto. O ato de registrar, fotografar
também ¢ repleto de significagdes e experimentagdes. E necessario um cuidado ao fazer os registros para que as

fotos possam comunicar a agdo da crianga como foco principal.

Nessa abordagem, o registro e a selecdo das fotos para a escrita das mini-histérias precisa levar alguns pontos

em consideragio, ou seja, as fotos devem ter boa luminosidade; o plano de fundo deve ser esteticamente limpo sem
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muitas informagdes; as fotos devem ser tiradas na altura da crianga; deve-se registrar momentos espontaneos e nao
criar cenas solicitando agdes; as fotos selecionadas devem ter informagdes diferentes, ndo repetir a mesma agao por
exemplo. Nao é necessdrio ser um profissional da fotografia, mas é importante observar esses cuidados para uma
produgdo com qualidade estética.

As criangas gostam de ser vistas e reconhecidas, de terem sua voz e seus desejos ouvidos. Da mesma forma,
os professores esperam que seu trabalho seja reconhecido.
Comenta Malaguzzi que el nifio o lanifi aesperan ser vistos. Que sin teatro o sinplatea, las criaturas
se vuelven invisibles e inexistentes. También muchas maestras esperan que sutrabajo sea visto y

reconocido. La documentacion se convierte em memoria viva y visible del proceso compartido
com los alumnos y alumnas, y no se centra tanto em los produtos finales (HOYUELO, 2007, p. 6).

Muito ¢ feito dentro das escolas, mas a visibilidade destes trabalhos ¢ restrita e muitas vezes negligenciada
pelas familias das criancas e pela propria comunidade escolar. O profissional da educagdo deve encorajar-se e
mostrar as praticas desenvolvidas nas escolas, sejam elas de sucesso ou nao, exercitando o habito da pesquisa como
pratica pedagogica em todas as instancias formativas, sejam elas escolas publicas ou privadas. O reconhecimento
e a valorizagao do profissional da Educagdo Infantil sé ocorrerda quando o professor for valorizado em termos
de salario digno e formagdo na area, estudando e apropriando-se cada vez mais da cultura da infancia. Nessa
etapa da educacdo, respeitar e reconhecer a crianga como cidaddo de direitos implica estar em constante formagao
pedagodgica, sendo também sindénimo de respeito a crianga e ao proprio oficio, que visa capacitar integralmente
o sujeito dando condi¢des de possibilidade ao desenvolvimento sadio e com descobertas, experimentagdes,
ensinando a pensar e a procurar solugdes no aprender a conviver, cooperar, respeitar, esperar, transformar e
recriar saberes brincando. Cabe destacar que ndo podemos continuar repetindo praticas mecénicas sem sentido e

descontextualizadas.

O cotidiano das escolas de Educagdo Infantil é¢ de suma importancia para planejar momentos que propiciem
experiéncias significativas. (AZAMBUJA; CONTE; HABOWSKI, 2017). Quando temos um olhar sensivel ao
cotidiano, conseguimos colocar a crianga como protagonista e as mini-histdrias. Nesse sentido, os processos de
desenvolvimento da crian¢a surgem de agdes cotidianas na interagdo com os outros e tem relagao estrita com o
curriculo, conforme afirmam Carvalho e Fochi (2017, p. 29):

Desse modo, defendemos que o cotidiano, em sua relagio com o curriculo, é um importante
catalizador de experiéncias. Acreditamos que é a partir da poténcia do cotidiano (da vida
emergente das relacdes ordindrias estabelecidas no contexto institucional) que podemos pensar
no desenvolvimento de potentes a¢des pedagdgicas que propiciem as criangas assumirem o papel

de protagonistas na constru¢do dos conhecimentos e de parceiros de jornada com os adultos
professores.

As praticas desenvolvidas com criangas, mesmo as mais pequenas, devem ter um cuidado estético e uma
responsabilidade educacional. As criangas pequenas merecem e precisam ser respeitadas, no sentido de o professor
pensar em formas de despertar novas aprendizagens e propiciar com rigor cientifico experiéncias que promovam
o desenvolvimento autdnomo. E necessdrio pensar e planejar a jornada das criangas, refletindo qual a melhor
maneira de dar visibilidade as praticas desenvolvidas, a fim de que o trabalho realizado também seja visto e esteja
em evidéncia na comunidade escolar e para as familias. As mini-historias vem a este encontro, mostrando que
o cotidiano tem muita importancia para a crianga e é um grande potencializador de aprendizagens evolutivas,
especialmente quando o adulto consegue desenvolver um olhar empatico, sensivel e de respeito pelos saberes e

fazeres da infancia.



3 HISTORICIDADE DAS METODOLOGIAS DA INFANCIA NO BRASIL

A palavra “creche” causa incomodo a muitos educadores pelo fato de esse termo estar relacionado estritamente
ao cuidado. Quando se fala em creches, logo se relaciona a um lugar de cuidado infantil, onde as familias deixam
as criangas para poderem trabalhar. Esperam da creche um lugar onde a crianga seja cuidada e que tenha todas as
necessidades atendidas. E evidente que o cuidado é essencial nas escolas da primeira infincia, mas o trabalho na
Educagao Infantil vai muito além do carater assistencialista. Apesar disso, o termo creche é usado na lei para nomear

o segmento escolar formativo das criangas de 0 a 3 anos.

A infancia no Brasil tem sido mais discutida nos ultimos tempos e muitas produgdes acerca deste tema tem
emergido em virtude das mudancas legais como a educa¢ao fundamental de nove anos e consequentemente a inser¢ao
da crianca cada vez mais cedo na escola com a ampliacdo da oferta de vagas na Educagao Infantil. Contudo, pouco se
fala sobre as culturas infantis. Os saberes constituidos sobre a infancia priorizam mais as questdes legais, normativas
e histdricas das criancas do que a infincia a partir do viés da prdpria construgdo cultural (FARIA; DEMARTINI;
PRADO, 2005). Segundo as autoras, a histéria da infancia tem relagdo direta com a histéria do atendimento as
criangas expostas a vulnerabilidade social. A infancia como questao publica esta subordinada a interesses econdmicos.
Essa relagdo até hoje ainda acontece, pois erroneamente se julga que s6 a crianga pobre deve ter acesso a educagao
publica. Ao mesmo tempo em que acreditamos que a educagdo deve sim colaborar para a melhoria da qualidade
de vida das camadas menos favorecidas, também pensamos que educagao ¢ direito de todos independentemente
de classe ou origem social. Também educar as criangas é uma obrigacdo de todos e passa por diversas instancias
sociais, comegando pela familia. Precisamos ir além de um pensar distributivo sobre merecimento de vaga. Essa visao
equivocada de que a escola publica é apenas para a crianga pobre e as outras criangas precisam pagar para frequentar
essa etapa da educagdo. Em alguns municipios, como de Novo Hamburgo/RS, ndo se leva em consideragio a renda da

familia para critério de vaga, pois se parte do principio de que educagio é um direito de todas as criangas.

Se analisarmos do ponto de vista histérico, veremos que as creches foram criadas para cuidar das criangas
pequenas para que as maes pudessem sair para trabalhar. A Revolu¢ao Industrial, no século 18, na Europa, deu
espago ao emprego para mulheres, o que provocou uma mudanga na forma de cuidar e educar as criangas. No Brasil,
a situagdo foi parecida, contudo, aqui a creche e o orfanato eram quase a mesma coisa, pois muitas criangas atendidas
eram Orfas, abandonadas e filhas de mae solteira (FARIA; DEMARTINI; PRADQ, 2005). O assunto da oferta de
creches é abordado desde a década de 80 nas leis. A constituicdo de 1988 traz que é dever do estado o atendimento
em creches e pré-escolas de criangas de 0 a 6 anos (art. 208). Jd a Lei de Diretrizes e bases da Educacdo Nacional (LDB,
art. 89) da a prazo de trés anos a partir de sua publicagdo para que as creches se integrassem ao sistema de ensino
(DIDONET, 2001).

O ano de 1979, em relagdo a produgao educacional sobre crianga e infancia brasileira, foi um ano marcante.
O Brasil passava por um momento politico de lutas por liberdade e reflexdes criticas. A UNESCO definiu que 1979
seria 0 Ano Internacional da Crianga, o que resultou em produgdes importantes utilizadas até hoje sobre infancias
e pedagogia (FARIA; DEMARTINI; PRADO, 2005). A reflexibilidade investigativa dentro das pesquisas sobre

metodologias da infancia foi essencial, como apontam as autoras:

Neste sentido, acredito que o principio geral da “reflexibilidade investigativa” proposta por
Sarmento refere-se a esta possibilidade de o pesquisador captar através das “falas” das criangas os
mundos sociais e culturais da infancia. Trata-se, pois, de um instrumento didatico metodolégico
a ser utilizado no processo de formagdo de professores para a infancia, isto ¢é, de todos aqueles
profissionais responsaveis pelo atendimento de criangas de 0 a 14 anos de idade, parte importante
dos profissionais que atuam no sistema nacional de educagio publica deste pais. Recorrendo
novamente a Sarmento, olhar a infncia e nao apenas sobre ela exige “o descentramento do olhar
do adulto” como condi¢éo essencial para perceber a crianca (FARIA; DEMARTINIL PRADO,
2005, p. 29).
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O cardter assistencialista ligado as creches tem sido desmistificado em muitos paises. No Brasil, muitas
instituicoes e profissionais lutam arduamente para que o trabalho na Educagao Infantil seja um trabalho de formagao
humana e de invencéo do cotidiano qualificado. O profissional que atua na primeira infancia ndo pode ter a mesma
formacdo que a “tia” que cuida de criangas. Pedagogos nas escolas devem ser chamados de “professores(as)” ao invés
do termo tio(a), sora, que revelam uma depreciagdo profissional. Contudo, muitos, continuam fazendo papel de
“tia’, educando por instinto e inspiragdo, sem procurarem uma formagao sdlida, que respeite as criangas em suas
singularidades e autenticidade. A respeito desse debate, em seu livro “Professora sim; Tia, ndo: Cartas a quem ousar
ensinar’, Freire (2015, p. 9) diz: “ensinar é profissao que envolve certa tarefa, certa militancia, certa especificidade no
seu cumprimento, enquanto ser tia é viver uma relacdo parentesco. Ser professora implica assumir uma profissao,

enquanto no se é tia por profissio”.

Para que o segmento creche seja valorizada é necessario também que os profissionais pedagogos tenham
consciéncia que para educar criangas é necessario constante formagdo e atualizagdo. H4 praticas tradicionais
vivenciadas na antiga pré-escola que nao fazem sentido nas creches. Tudo mudou, principalmente as criangas, e
as mudangas ocorrem cada vez mais rapidas, a cada ano novas turmas chegam nas creches e surpreendem pela

dicotomia entre os anos anteriores e entre as proprias criangas de uma mesma turma.

4 CAMINHOS METODOLOGICOS

O estudo tem como enfoque metodologico a pesquisa-formagao, pois foi realizado a partir da observagao
e participacdo em uma pratica escolar de Educagdo Infantil de Novo Hamburgo. Optou-se por essa estratégia de
desvelar e ressignificar os debates na arena do cotidiano escolar, visto que a pesquisadora trabalha nesse grupo
cultural e pode, com base na prépria experiéncia pedagogica, coletar os dados e significados com o grupo de criangas
(17) e professoras (3), desde que manifestem o interesse em participar de forma voluntaria e livre de coergoes. Estas
professoras estdo especificadas na experiéncia da pesquisa como Professora 1; Professora 2; Professora 3, para manter
o anonimato das participantes da faixa etdria 1 (criangas com 1 ano completo até 31 de mar¢o), de uma escola publica
de Educagio Infantil de Novo Hamburgo/RS, no ano de 2017. A coleta dos dados ocorreu principalmente por meio de
observagio, entrevistas e notas de campo. O projeto estendeu-se ao ano de 2018, incluindo uma nova turma de faixa
etdria 1 na pesquisa, com as mesmas caracteristicas da turma anterior (17 criangas), porém, novas e 3 professoras,

sendo uma delas a pesquisadora.

Cabe destacar que a pesquisadora também era professora da escola e utilizou a experiéncia pedagdgica da
propria pratica realizada, juntamente com as outras professoras que abracaram a proposta de desvelar em equipe
e com as criancas as potencialidades das minihistérias. A ideia de pesquisa-formagao é abordada por Josso (2006)
e converge com essa pesquisa, em termos de dar condi¢des ao desenvolvimento de um trabalho autoral, de uma
experiéncia pedagdgica conjunta, onde todos participam da pesquisa, ressignificam a forma de atuar, o que traduz
também um trabalho de elaboragdo com olhares cruzados sobre uma mesma questao. Ha figuras de liga¢do ao
longo da pesquisa, ou seja, educadoras que unidas por um objetivo comum constituiram a pesquisa em foco. Para
Josso (2006), “ligar”, “religar” e “desligar” é muito importante na compreensao do nosso processo de construcio de
conhecimento e formagdo enquanto ser humano.

E 0 momento em que se trata de compreender como essa histdria articula-se como um processo — o
processo de formacdo — que pode ser depreendido mediante as li¢des das lembrangas que articulam
o presente ao passado e ao futuro. Serd o estabelecimento dessa perspectiva temporal que permitira

nomear os ‘argumentos’ da histéria. Nessa fase do trabalho biografico centrado na compreenséo e na
interpretagdo dos relatos com olhares cruzados, novos tipos de lagos aparecerdo (JOSSO, 2006, p. 378).

Junto com a ideia de pesquisa-formagao, somou-se também a dimensdo praxioldgica defendida por
Oliveira-Formosinho (2017, p. 4):
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Esta praxis de descoberta busca transformar o espago e o tempo que a crianga vive, as interagdes
e relagdes que vivencia, o cotidiano da aprendizagem que experiéncia, as atividades e projetos que
desenvolve, a avaliagio em que participa. O aprender da crianga ndo é um fenémeno meramente
interior, ¢ uma realidade que depende quer da sua natureza quer da experiéncia ambiental, no
contexto de uma cultura. O aprender da crianga ¢ situado, contextual, cultural, experiencial,
interativo e comunicativo, reflexivo. Desafla, assim, a identidade de uma praxis que precisa de ser
responsiva ao ator principal da aprendizagem - a crian¢a enquanto identidade que se desenvolve em
direcio a heranca sdcio-historico-cultural, através da mediagdo pedagdgica respeitosa desenvolvida
no territdrio vivencial que é o cotidiano da praxis enquanto l6cus da pedagogia.

A dimensao praxioldgica esta muito presente na pratica dessa pesquisa e na pratica cotidiana das professoras
onde a pesquisa foi realizada. Constantemente as educadoras buscam criar espagos de aprendizagem e experiéncias
concretas na escola. E preciso muita responsabilidade com a aprendizagem da crianga e ter ciéncia que o cotidiano
esta diretamente ligado as suas aprendizagens. A proposta aqui relatada expressa uma dimensao praxiologica de um
desenho formativo, pois as mini-historias narram esse cotidiano repleto de experiéncias.

A narrativa é um caminho para criar significado quando as atividades e projetos permitem que as
criancas usem os sentidos plurais inteligentes e inteligéncias sensiveis plurais. Quando o professor é
um “colecionador” de artefatos infantis culturais, pode facilmente iniciar a conversa, a comunicagio,
os didlogos em torno desses artefatos e a experiéncia que os criou, fazer disponivel para a crianga
a documentagido que a ajude a revisitar a aprendizagem, a identificar os processos de aprender a
aprender a celebrar as realizagdes. As criancas conceitualizam-se como pessoas que aprendem
quando tém acesso as jornadas de aprendizagem através da documentacgdo. A complexidade deste

processo permite a criagdo de memoria e significado e impulsiona a criatividade (FORMOSINHO;
OLIVEIRAFORMOSINHO, 2008; OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2015, p. 28).

As mini-histérias podem ser consideradas esses artefatos infantis que narram a jornada das criangas e dao
acesso e sentido ao mundo da infancia. Esses registros podem ser utilizados para o didlogo com outras experiéncias
de mundo, para gerar (auto/re)conhecimento e acesso ao mundo das experiéncias infantis, estabelecendo uma

forma de circular de comunicagdo e aprendizagens.

5 PERCURSOS E DESDOBRAMENTOS COLABORATIVOS COM AS PROFESSORAS NA PRODUCAO DAS
MINI-HISTORIAS - RESULTADOS

A experiéncia comegou a ser desenvolvida no inicio do ano de 2017, a partir da sugestao da equipe
pedagdgica da escola. Inicialmente, as mini-histérias eram produzidas em um layout diferente do que a utilizada
posteriormente com esse estudo (durante o estudo foi alterando-se). O texto-relato era organizado em uma folha
e a imagem em outra, tendo assim duas folhas comunicando a mesma mini-histéria. A partir da observagdo da
coordenadora e de algumas professoras envolvidas com a proposta, iniciamos a produzir as mini-histérias em
uma tnica folha com o texto e imagens em harmonia, propiciando assim uma melhor visibilidade e entendimento,
principalmente das sequéncias das agdes. Outras metamorfoses e aprofundamentos dessa proposta também
foram evidenciadas com a forma de exposi¢do das mini-historias que, inicialmente, eram colocadas em um mural
verde ao lado da porta da sala da turma e era exposta uma mini-histéria por semana. Essas acabavam néo sendo
vistas e pouco chamavam a ateng¢do. Assim, a forma de expor também foi alterada, sendo colocadas em um varal
que permitia que quatro mini-histdrias pudessem permanecer expostas. Assim foi se fazendo um revezamento
colocando novas e guardando antigas a cada semana. Outra alteragdo realizada foi colocar o titulo de cor diferente
para chamar mais a aten¢ao e colocar a data de escrita na mini-historia, pois quando muitas estavam produzidas

houve dificuldade em expor estas de forma temporal.

Uma mesma mini-histéria pode envolver vérias criangas, assim cada crianga recebe no final do ano uma

pasta com as mini-histérias que protagonizou, mas que podem ser as mesmas do colega, gerando a importancia
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da criagdo em unido, do trabalho colaborativo, para fortalecer as aprendizagens pessoais e sociais. Assim sao feitas
copias impressas da quantidade de criangas presentes naquela mini-historia. As criangas interagem muito nessa
faixa etdria, sendo incentivado o respeito e o carinho, consequentemente, a turma demonstra afetividade e respeito
entre si, sempre se ajudando nas questdes cotidianas. Quando estd sendo feito alguma sequéncia de imagens que
pode resultar em uma mini-histéria sdo incentivadas agdes grupais. Porém, sempre aliando a possibilidade de
construgdo da autonomia na interdependéncia, a fim de que as mini-historias realmente sejam naturais e resultados
das agdes, curiosidades e produgoes das proprias criangas. Cabe salientar a necessidade e o papel fundamental do
professor para registrar e ter um olhar sensivel da realidade, das sutilezas e das emogdes que brotam e rodeiam o

cotidiano da escola, desenvolvendo uma relacdo empatica e sensivel com o entorno.

As educadoras tiveram que ir readequando e ressignificando a proposta das minihistérias de acordo com
a realidade da escola e das criangas, principalmente para alcancar os objetivos propostos. A intencionalidade das
professoras era potencializar e democratizar as mini-histdrias na escola para todas as criangas. Em certo momento,
as participantes verificaram a auséncia desses registros de algumas criangas, principalmente das criangas que
frequentam a escola meio turno. Como passam menos tempo na escola as possibilidades de registro de suas
agoes diminuem. Assim, as professoras comecaram a ter mais aten¢do e sensibilidade para que conseguissem
registros de todos e pudessem valorizar a constru¢ao de conhecimentos e emogdes textuais-imagéticas de todas
as criangas. Nessa idade tudo ¢é descoberta, entdo, mesmo agdes que para noés adultos sao simples, para eles sao
grandes conquistas e experimentagdes. Varios momentos foram significativos ao longo dessa experiéncia de
produgédo colaborativa do projeto. As mini-histdrias ficavam expostas num varal ao lado da sala, assim sempre
que as criangas brincavam no patio elas podiam visualizar. Era interessante perceber que quando as mini-histérias
eram trocadas eles sentiam falta e perguntavam onde estava a sua histéria, normalmente relacionando a mini-
histéria com o nome do colega que nela estava. Perguntavam e diziam, por exemplo: “Onde estd o Pedro?”, “Olha o
LoLo” Ou a professora questionava: “Quem esta aqui?”, e respondiam: “Eu!”. Esse varal é um elemento importante
na construcdo da identidade das criangas. As interagbes com o ambiente para as criangas pequenas sio essenciais
para o desenvolvimento da identidade pessoal e social, e na imagem que a crianca tem de si e do outro.
As intera¢bes, no contexto da educagdo infantil, sio primordiais nesse processo, especialmente
que acontecem entre os adultos e as criancas e entre elas proprias. Mas ndo se pode esquecer de
que as interagdes ndo ocorrem isoladas do contexto fisico: os quadros, os mdbiles, as fotografias,
os brinquedos, os livros de literatura infantil -, todos os elementos que compdem o ambiente
frequentado pelas criangas pequenas se constituem mediadores para as a¢des e aprendizagens delas.
Quanto menores elas forem, maior o poder de deixar marcas e influenciar a consciéncia que tém de

si. As experiéncias que as criangas vivem no contexto da creche ou pré-escola sio, portanto, afetadas
pelo conjunto de elementos que configuram esses ambientes (CRUZ; CRUZ, 2017, p. 78).

7

Deixar marcas positivas para a crianga pequena é muito importante, pois isso contribui para o
desenvolvimento de sua identidade, constru¢do de uma memoria, da coordenagdo e organizagao espacial, dos
diferentes arranjos estabelecidos durante as atividades nos agrupamentos entre as criangas para a produ¢iao
de conhecimentos, exercendo, o professor, um papel fundamental nesse desenrolar formativo vinculado ao
planejamento educativo. Com as mini-histdrias, as criangas sao artifices de suas histérias e deixam registros de
agdes que realizam na infancia, oferecendo pistas na documentagido e reelaboragao pedagogica. Tais registros
impressos, podem servir para uma pratica investigativa do cotidiano escolar, conferindo presenca e dando
visibilidade a crianca para compreender o passado, indo além de meros acessorios do observado e do registrado.
Se pensarmos em longo prazo, poderemos ver que todo registro feito atualmente nas escolas da infincia podem
ajudar os professores e pesquisadores de fontes histéricas e documentagdo para estudos nas agoes pedagdgicas

futuras, visando o melhoramento e a redefinicdo do trabalho educativo nas creches e pré-escolas.
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6 MAS AFINAL, COMO PRODUZIR UMA MINI-HISTORIA?

Nao ha uma tnica forma de produzir mini-histdrias. A inten¢ao aqui nao é colocar um manual pronto,
mas apresentar uma experiéncia realizada por um grupo de professoras e criangas em um dado contexto. A
partir da teoria e exemplos desenvolvidos por Fochi, as professoras participantes, pesquisadas e pesquisadoras
ao mesmo tempo, fizeram ressignificacoes de acordo com sua realidade e encontraram uma forma de produzir
estes relatos acompanhados de pequenas cenas que no seu conjunto compdem toda agao. A seguir, ilustramos de
forma resumida e simples, os significados projetados e evidenciados pelas trés educadoras que compdem o estudo
cooperativo. Os trabalhos construidos foram apresentados a comunidade escolar em forma de mini-histdrias.
Durante a jornada das criangas na escola sao feitos registros de imagens sequenciais sobre agdes individuais e

grupais, conforme ilustram as sequéncias de historias que seguem abaixo, elaboradas pelas professoras.

Figura 1 - Exemplo de sequéncia de registros feitos pelas professoras

Fonte: Professora 2 (2017)

Posteriormente, essas imagens sao analisadas e sdo produzidas pequenas narrativas de forma textual e

imagética. O objetivo é compartilhar o entendimento, o desejo e as interagdes que ocorrem com esse grupo de

criangas pequenas.

Figura 2 —Mini-Historia produzida a partir dos registros.

Fonte: Professora 1 (2017)

Mini Histéria
Uma conversa silenciosa

A brincadeira é um constante processo de descobertas.
Materiais simples como caixas podem propiciar novas
experiencias.

Durante uma sessdo Davi ¢ Késsya resolvem entrar em caixas
plésticas disponiveis. Kassva olha para Davi, e com um gesto pede
siléncio. Davi observa a agdo da amiga com atencdo e olhar firme.
Pensa, gesticula. e sem nenhuma palavra. acompanha a amiga
imitando seu gesto e concordando com o siléncio.

So com olhares e gestos 0s amigos
conseguitam  se  entender. A
comunicacao enfre criancas vai além
de palavras. Todo o seu corpo € meio
de apreensdo. expresséo e significacéo.
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Figura 3 — Mini-Histéria produzida a partir dos registros.

Fonte: Professora 1 (2017)

Os “lacos” da escola

Abh, os cadargos, vivem desamarrando!
Mas sempre aparece um amigo disposto a
ajudar. Thalya se aproxima da amiga
Bérbara, e comega a “amarrar” seu cadarco
tentando fazer um lago. Barbara observa a
cena, e concorda com a ag¢do de Thalya.
Apos “concluir” no pé direito seu objetivo,
Thalya olha para a amiga e diz “outro.

Barbara concorda balancando a cabeca
e aproximando seu pé direito. Thalya entio
volta sua atengdo, concentra-se, ¢ continua
» sua tarefa. Barbara posiciona os bragos para
tras, amigos
enquanto sua companheira a auxilia nesse
momento.

e observa os brincarem

Na escola também é importante criar lagos
de amizade e ambiente de camaradagem.
(Paulo Freire)

Novembro/ 2017

Figura 4 — Mini-Histéria produzida a partir dos registros.
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Fonte: Professora 1 (2017)
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Figura 5 — Mini-Histéria produzida a partir dos registros

Fonte: Professora 1 (2018)

Um carinho especial
A adaptacie @ um momento muito delicade e
sensivel ma Educacdo Infantil. principalmente no
primeiro ano escolar. As criangas nesse processo, se
apoiam, e desenvolvem desde os primeiros momentos
relagdes de empatia.
Clarice, sempre muito carinhosa, no inicio de uma
tarde, busca acalentar o amige Gabriel. Se aproxima e
oferece um carinho,

Gabriel. para a surpresa das professoras, se acalma, fecha os olhos e deixa a amiga se
aproximar. Clarice da um beijinho em Gabi, e com suas mios cuidadosas contimua
dedicando sua atengdo a este momento, acompanhada pelo olhar encantado das professoras.
Muito sensivel, Clarice chama pelo amigo: “- Gabiel!™. pega sua méo e beija-a despedindo-
se do amige. Momentos assim si0 muite importantes, e contribuem no desenvelvimento de
criangas mais solidarias e sensiveis com o enformo.

Mar¢o/2018
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Como viés de consolidagdo desse projeto, esses relatos acompanhados de registros de imagens normalmente
eram impressos em folha A4 e expostos em um varal em frente a sala da turma. Permaneciam expostos em média
por um més, para que as familias pudessem visualizar. A cada semana era colocada uma nova mini-histéria e
retirada uma outra.

Figura 6 — Mural onde as Mini-Histdrias sdo expostas

Fonte: Professora 3 (2017)

Houve um retorno muito positivo em relagdo ao projeto, que foi desenvolvido ao longo do ano de 2017 e
que ja esta sendo retomado e desenvolvido com uma turma ao longo de 2018. Seguem dois relatos que ilustram a
satisfagdo das familias:

Ola profes queridas, eu ainda ndo sei escrever, por isso a Mamie vai fazer por mim. Neste ano
de 2017 eu iniciei minha jornada no mundo da escola, um mundo no qual aprendo a brincar, a
dividir os brinquedos com os colegas por mais dificil que seja. Aprendi que temos horarios para
comer, para fazer aquele soninho gostoso. Minha mamade fala pro Papai que eu mudei bastante,
que eu estou mais falante, e que a escolinha foi muito bom. Mamae também conversa comigo que
nossos desenhos sdo muito lindos, que nossas Mini-Histdrias sdo muito legais e eu amo todas
vocés. (Relato entregue as professoras, no fim do ano letivo de 2017, como forma de homenagem
e agradecimento).

Quando sai da sala do meu Pitoco (em seu terceiro dia de adaptagao) vejo ele sorridente em fotos
espontdneas e tdo lindas, entdo os olhos se encheram de lagrimas em saber que ele esta em um
ambiente acolhedor, repleto de amor e com professoras que acreditam nas mesmas coisas que
eu. Ele sera muito feliz em sua primeira escola, pois vivera de verdade a infincia na sua esséncia.
Obrigada escola por toda acolhida e amor por nossos pitocos. Profe que texto mais lindo e cheio
de amor. (Relato postado no facebook em fevereiro méae de educando)

Sem sombra de duvidas, a experiéncia vivenciada com as mini-histérias contribuiu para compreender que
um trabalho de qualidade com criangas pequenas é possivel. Compreendemos também que quando as familias
conseguem visualizar as aprendizagens dos filhos, sua participagdo na escola se modifica, afinal, o envolvimento
da familia na escola é de grande importancia e influencia no desenvolvimento das criangas, tanto nas questdes de
ensino e de aprendizagem quanto nas construgdes das relagdes emocionais, intelectuais e socioafetivas. Contudo,
o entendimento compartilhado das familias de que seus filhos estdo tendo acesso a uma educagao publica e um
trabalho de qualidade e de maneira colaborativa, agrega um sentido formativo e de comunicag¢ao das jornadas de
aprendizagens das criangas com respeito as proprias construgdes historicas e de direito a educagao reconhecida.

7 CONSIDERACOES FINAIS

As mini-historias ainda que sejam pouco conhecidas e exploradas pelos profissionais da Educagdo Infantil
podem ser uma forma interessante de intercomunicar as experiéncias de aprendizagens evolutivas num processo proprio
de pedagogias autorais, participativas, aprendentes e comunicativas (ALTIMIR, 2010; FOCHI, 2017). Compreendemos
que as criangas sdo seres capazes, cheios de possibilidades e potencialidades. Uma escola da infancia deve valorizar
toda forma de expressdo e ser capaz de articular aprendizagens colocando a crianga como protagonista. Os professores
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e as criangas precisam ser agentes de mudanca social no processo de ensino pela via da autonomia e da curiosidade,
no sentido de desenvolver priticas reflexivas e em didlogo com os problemas contemporaneos, para aperfeigoar a
capacidade de fazer experiéncias estimuladoras de decisdo e de responsabilidade pelo mundo. Dai que as mini-historias
representam uma forma de aprendizagem, de construgao do conhecimento sustentado em praticas e planejamentos na
Educagao Infantil, por meio de atos de criagao, partilha e abertura as novas construgdes nesse movimento virtuoso que
articula a perspectiva das criangas.

Nesse sentido, destacamos a importancia da formagao do professor, pois o profissional que trabalha com a
primeira infancia precisa provocar e ser estimulador de multiplos conhecimentos e estar em constante atualizagdao. O
artigo investigou a pratica de professoras na producdo das mini-histérias de uma escola de Educagao Infantil pablica de
Novo Hamburgo/RS e concluiu que é possivel desenvolver um trabalho de qualidade na Educagio Infantil, mas requer
profissionais envolvidos e capacitados que possam ir além do amor pelo que fazem, buscando novas formagdes e saberes
necessarios a pratica educativa que desenvolvem. Concluimos com a ideia de que os profissionais da Educagdo Infantil
precisam mostrar suas praticas pedagdgicas como forma de inspirar e sensibilizar as criangas e os familiares para uma
educagio de qualidade, consolidando assim um processo pedagdgico de (re)construcdo de significados, pois com essas
praticas certamente o panorama educacional pode ser alterado. A visibilidade e o reconhecimento dessas praticas trara
consequéncias positivas ao desenvolvimento infantil articulado ao trabalho desenvolvido, o que acontece com uma boa
dose de comprometimento pela educagio e aposta em seu potencial transformador de mundo, pois a educagio muda as
pessoas e as pessoas transformam o mundo, como nos inspira Freire (2015). Vale lembrar que as criancas de hoje serao
os adultos de amanha, que podem ser capazes de melhorar o mundo, com a educagao humanizadora, livre para pensar,

agir e ser curiosa, que tiveram desde os primeiros anos nas escolas da infancia.
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CAPITULO 17
MATEMATICA, EDUCACAO INFANTIL E LITERATURA: UMA ANALISE BIBLIOGRAFICA

Ariéli de Jesus Cardozo

Juliana Meregalli Schreiber Moraes

1 INTRODUCAO

O presente trabalho foi desenvolvido a partir de um projeto de pesquisa acerca da utilizagdo da literatura
infantil® como meios de aprendizagens nos conceitos matematicos, com enfoque na Educagdo Infantil. Durante
meu percurso académico, dois estagios foram realizados um na Educagdo Infantil e outro nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, desta forma pude constatar a dificuldade dos educandos com os conceitos e contetidos ligados
diretamente a matematica. Os estudantes das escolas em que fiz meus estagios também demostravam gostar muito
de histdrias, estas que os levavam para o “mundo da imagina¢ao”. As professoras também demonstravam interesse
por este meio de ensino tdo importante, além de ser uma forma prazerosa de levar as criangas a conhecerem o que

h4 além da escola.

Analisando estes fatos e cursando uma disciplina referente a metodologia do ensino da matematica surgiu
o interesse na realizagdo de um trabalho académico sobre um tema vinculado a matematica, educacdo infantil
e literatura. Partindo em busca de materiais e fontes de referéncia bibliograficas, tive percal¢os pelo decorrer da
busca, encontrando poucos artigos académicos sobre o tema em questdo. Assim desenvolveu o inicio da pesquisa,
que em principio seria realizada de forma quantitativa e qualitativa com coletas de dados de docentes acerca
da utilizagdo de literatura em seus planejamentos, porém obtive apenas uma resposta nesta coleta de dados. A
professora que respondeu o questiondrio, afirmou que “nao tinha a apropriagdo necessaria para responder sobre
literatura e matematica’, também destacou que a literatura Infantil auxilia na construgdo de conceito matematicos

“que, por vezes, nao ¢ nem facil para a professora’”.

A partir das respostas da professora ao questionario e das experiéncias vividas por mim em sala de aula, surge
anecessidade de estudar acerca deste tema. Na busca por pesquisas atuais que evidenciavam o uso da literatura infantil
na constru¢ao de conceitos matematicos na Educacdo Infantil, identifiquei na Associagdo Nacional de Pesquisa e Pds-
graduacao em Educacao (ANPEd) um importante espago de circulagdo de produ¢ao de conhecimento em Educacio.
Assim surgiu a seguinte questdao de pesquisa: O que é abordado nos artigos presentes da Associagdo Nacional de
Pesquisa e Pos-Graduagao em Educagdo relacionados aos temas Literatura Infantil, Matematica e Anos Iniciais?

Assim este trabalho apresenta uma analise dos dez ultimos anos dos encontros da ANPEd.

Desta forma, foram estas indagagdes que motivaram a realizagdo desta pesquisa dentro da Associagao
Nacional de Pesquisa e Pés Graduagiao em Educagio, com a intengao de promover a reflexao sobre a literatura como
meio de ensino para criancas da primeira infancia a respeito de conhecimentos matematicos. Procuramos nesse
trabalho analisar o que é produzido sobre uma das areas do conhecimento que nem sempre ¢ de facil compreensao

para criangas de até seis anos de idade.

5 Neste trabalho seguimos o entendimento de Parreiras sobre literatura. O autor afirma que a literatura ndo atinge o leitor
diretamente, com ensinamentos, com explicagdes. Ha coisas ndo ditas, nem esclarecidas; hd algo aberto para o leitor entrar e dar
forma. (Parreiras, 2009 p. 48).
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Com a inteng¢do de promover a reflexao sobre a literatura como meio de ensino para criangas da primeira
infancia a respeito de conhecimentos matematicos, essa pesquisa tem por objetivo analisar artigos presentes
em dois eixos tematicos/Grupos de Trabalho nos dltimos dez anos da Associa¢do Nacional de Pesquisa e Pos-

Graduagdo em Educagio relacionados aos temas Literatura Infantil, Matematica e Anos Iniciais.

2 METODOLOGIA

Em consonéncia com objetivo desta pesquisa, foi realizada um a revisao bibliografica de artigos previamente
publicados no site da ANPEd nos ultimos dez anos, acerca da utilizagdo de literatura infantil como meio de
aprendizagem para conceitos matematicos na educac¢ao infantil, a fim de desenvolver uma pesquisa cientifica
sobre estes artigos previamente publicados. Segundo FONSECA (2002) a pesquisa cientifica é o resultado de uma

indagacdo, realizado com o intuito de definir a resposta para um problema, utilizando de meios cientificos.

Analisar artigos e estudos ja publicados favorece o desenvolvimento da pesquisa bibliografica. Desta forma,
a pesquisa bibliografica é definida como:
A pesquisa bibliogréfica é feita a partir do levantamento de referéncias tedricas ja analisadas, e
publicadas por meios escritos e eletronicos, como livros, artigos cientificos, paginas de web sites.
Qualquer trabalho cientifico inicia-se com uma pesquisa bibliografica, que permite ao pesquisador
conhecer o cientificas que se baseiam unicamente na pesquisa bibliografica, procurando

referéncias tedricas publicadas com o objetivo de recolher informagdes ou conhecimentos prévios
sobre o problema a respeito do qual se procura a resposta (FONSECA, 2002, p. 32).

Segundo Gil (1998) um dos maiores beneficios da pesquisa bibliografica é explorar dados que, nem sempre,
seria viavel coletar em uma pesquisa primaria. Em contrapartida ainda segundo Gil,
Estas vantagens da pesquisa bibliografica tém, contudo, uma contrapartida que pode comprometer
em muito a qualidade da pesquisa. Muitas vezes as fontes secundarias apresentam dados
coletados ou processados de forma equivocada. Assim, um trabalho fundamentado nessas fontes
tenderd a reproduzir ou mesmo a ampliar seus erros. Para reduzir esta possibilidade, convém
aos pesquisadores assegurarem-se das condi¢oes em que os dados foram obtidos, analisar em

profundidade cada informacao para descobrir possiveis incoeréncias ou contradigbes e utilizar
fontes diversas, cotejando-se cuidadosamente.

E desta maneira, a escolha de uma Associa¢ao Nacional de divulga¢ao de trabalhos se tornou fundamental
para que nao houvesse nenhum dado abstrato ou sem referéncias fidedignas. A ANPEd (Associa¢ao Nacional de
Pés-Graduagio e Pesquisa em Educagdo) sem fins lucrativos fundada em 1978 na cidade do Rio de Janeiro com o
objetivo de difundir a Educagdo no Brasil. Durante os quarenta anos de trajetéria da ANPEd, fomentou o estudo

cientifico nos estudos de pds-graduagao no pais.

Ofertando reunides regionais e nacionais, a associagdo divulga e incentiva debates em diversos assuntos
e projetando aperfeicoamentos de professores, pesquisadores e estudantes. Partindo deste objetivo, a ANPEd
promove a participacdo das comunidades académicas e cientificas no desenvolvimento politico da educa¢ao
brasileira.
Nesse percurso, a ANPEd tem se projetado no pais e fora dele como um importante espago
de debate das questdes cientificas e politicas da area, além da relevante producio cientifica de

seus membros, constituindo-se em referéncia na produgio e divulgagido do conhecimento em
educagio (ANPED, 2018).

A associagdo possui normas para apresentagdes de trabalhos cientificos, assim como a possibilidade
de ser um associado em dois modos: individuais (estudantes e professores) e institucionais (programas de pos-
graduagdo).
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Para que fosse feito o desenvolvimento do presente artigo, foi realizada uma pesquisa dentro do site dos
encontros nacionais da ANPEd nos ultimos dez anos (2008-2018), entre dois grupos de trabalhos realizados pelos
académicos e professores. Sendo eles o GT -07 destinado a pesquisas relacionadas a criancas de zero a seis anos e

0 GT -19 referente a educagido matematica.

O GT - 07 foi criado no ano de 1981 quando a ANPEd decidiu trabalhar com grupos de eixos tematicos.
E conforme a primeira coordenadora do grupo Maria Malta,“a produgéo cientifica era ainda incipiente e o esfor¢o
de um coordenador exercia-se muito mais na busca de trabalhos e adesdes do que na selecdo crescentemente

competitiva” (Maria Malta Campos, depoimento sobre o GT 07/ Anped, 2002).

Nos anos 80 o GT - 07 teve participacao direta nas defesas dos direitos das criangas, participando da
construgdo de muitas politicas sobre a primeira infancia. Logo nos anos 90,
A preocupagio com a expansido das redes de creche e pré-escola no pais se deu concomitante ao
desenvolvimento de pesquisas de base historica sobre as fungdes sociais e educativas das instituigdes
de educagio da crianga de 0 a 6 anos. Estudos sobre politicas educacionais para a pequena infancia,

associados ao compromisso social de seus pesquisadores, aproximou o GT a 6rgéos governamentais,
como a COEDI (Coordenagdo da Educagio Infantil) do MEC (ANPEdJ, 2018).

Outro grupo de trabalho analisado é o0 GT - 19, que é responsavel pelas pesquisas relacionadas a educagao
matematica. Grupo criado no ano de 1999, que de acordo com a ANPED (2018), o Grupo de Trabalho representa
um siginificativo férum, no ambito da Associagao Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educacio, para

exposic¢do e debate de parte importante da produgao cientifica na area de Educagao Matematica do ambito nacional.

Durante a pesquisa no site da ANPEd entre os anos de dois mil e oito e dois mil e dezoito, encontrou-se
apenas cinco artigos que continham os seguintes descritores: literatura, matematica, educagdo infantil e histéria.
Dentre estes cinco artigos relacionados com o tema, apenas um abordava a utiliza¢do da literatura infantil no

ensino dos conceitos matematicos na educagio infantil.

3 REFERENCIAL TEORICO

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacio Infantil (DCNEI, Resolucio CNE/CEB n° 5/2009), em
seu Artigo 4°, definem a crianga como:
sujeito histérico e de direitos, que, nas interagdes, relacdes e praticas cotidianas que vivencia,
constrdi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,

experimenta, narra, questiona e constroéi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura (BRASIL, 2009).

A Educagdo Infantil é a primeira etapa da Educagdo de um individuo e é nesta etapa em que seu cognitivo
se desenvolve de forma mais significativa. Toda crianga é um ser epistemoldgico que possui vivéncias pré-escolares,
segundo Aroeira (1996, p. 21),

A crianga é um ser completo, num contexto historicamente definido, conhecendo o verdadeiro

papel que exerce em sua familia e na comunidade, é possivel compreender melhor a linguagem,
as a¢des, sentimento, reagdes e possibilidades de seu desenvolvimento (AROEIRA, 1996, p. 21).

Estimular o desenvolvimento intelectual, cognitivo e psicomotor de uma crian¢a que vem de um ambiente
familiar com seus principios e concepgoes trazidas da sua vivéncia ¢ uma tarefa que exige conhecimentos cientificos.
Conduzir conhecimentos e habilidades para que se encaixem em atividades e brincadeiras ludicas, é um desafio
para a maioria dos docentes que atuam em salas de aula dedicadas a primeira infancia, assim como exposto pela

professora que respondeu ao questionario inicial da pesquisa. Atividades lidicas em todos os momentos auxiliam
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no entendimento das criangas e desenvolvem a imaginagao, assim como afirma Castoriadis (1992, p. 89):

A imaginagdo ndo é apenas a capacidade de combinar elementos jd dados para produzir um
outro. A imaginagio é o que nos permite criar um mundo, ou seja, apresentamos uma coisa, da
qual sem imaginag¢do ndo poderiamos nada dizer e, sem a qual ndo poderiamos nada saber.

Durante a primeira etapa da Educag¢ao Basica que é a Educagao Infantil existe a preocupagdo de transmitir
aos educandos os conceitos matematicos. Ensinar concepg¢do quantitativa numérica de uma maneira que respeite
as especificidades de criangas na primeira infancia. Segundo Tancredi (2004, p. 4950),

Ao ensinar matematica na Educagio Infantil, espera-se que essa nio seja uma tarefa com hora
marcada — agora ¢é hora de aprender Matematica - mas que em tudo as criangas facam para
desenvolver-se e adquirir competéncias e habilidades os conceitos matematicos estejam sendo

explorados. Isso exige dos professores planejamento minucioso do ensino e um conhecimento
bastante grande dos assuntos matematicos a serem apresentados, discutidos, sistematizados.

Segundo o Referencial Curricular para a Educagdo Infantil (BRASIL, 1998), se faz necessario saber
e trabalhar com as criancas na primeira infancia trés blocos de conceitos: nimeros e sistemas de numeragao;
grandezas e medias; e espago e forma. Mas, novos estudos e pesquisas revelam que existe a possibilidade de

desenvolver o pensamento combinatério, probabilistico e estatistico ainda na Educagdo Infantil (LOPES, 2003).

Pensar em historias infantis como recurso para ensinar conceitos e habilidades matematicas tem sido uma
das problematicas que levam pesquisadores a discutir a pratica docente desta forma. Conforme Smole et. al. (2004)
tal integracao pode desenvolver uma mudanga no Ensino permitindo que o educando explore a matematica e a
histéria a0 mesmo tempo. Sendo assim, cabe ao professor mediar esta interacdo com perguntas e questionamentos
ao mesmo tempo em que a crianga esteja encantada com a histdria. Por intermédio dessas conexdes,
o professor pode criar situagdes na sala de aula que encorajem os alunos a compreenderem e
se familiarizarem mais com a linguagem matematica, estabelecendo ligacbes cognitivas entre a
lingua materna, conceitos de vida real e linguagem matematica formal, dando oportunidades para
eles escreverem e falarem sobre o vocabuldrio matemitico, além de desenvolverem habilidades

de formulagio e resolu¢io de problemas enquanto desenvolvem nogdes e conceitos matematicos.
(SMOLE et al. 2004, p.03)

Partir de conhecimentos prévios do individuo é sempre uma das melhores alternativas para que haja o
alcance da maioria dos objetivos propostos nesta etapa. A literatura infantil esta presente para muitas criangas
desde a gestagdo e é na primeira infancia que vemos maior espago na vida da crianga, nas histdrias antes de dormir,
nas brincadeiras que permeiam a imaginagao e desta forma abre portas para a leitura de mundo de uma crianga

em qualquer situacao ou classe social em que ela se encontra.

Acredita-se que a o individuo precisa estar alfabetizado para que obtenha o maior aproveitamento da
histdria e de seu conteudo. Sabe-se que ndo é necessario a crianca saber ler para que a literatura seja significativa. A
interpretagao de todo e qualquer texto é feita a partir de conhecimentos prévios e a0 momento em que a crianga se
encontra. A literatura também estd presente no brincar e nesta brincadeira é onde aparecera predominantemente
o conhecimento matematico (WAJSKOP, 1995). Além disso, ao ler a historia em voz alta, ele torna-se um modelo

de leitor para criangas e, consequentemente, uma referéncia. (PAIVA; RODRIGUES, 2009, p.112).

4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Ao realizar a pesquisa durante o periodo da ultima década no site da Associagao, encontrei cinco artigos

relacionados direta ou indiretamente ao tema da pesquisa, que foram tabelados da seguinte forma:
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2011
5 2 AUTOR/ APORTE TIPO DE
RE | B LYY ORIENTADOR IDADE TEORICO PESQUISA
Ha diferencas Pesquisa
entre criancas Autora: Heloiza Desenvolvimento uan?itativa
1 UFESC surdas e ouvintes Helena de Jesus 5 anos infantil q Pesquisa
em matematica na Barbosa Surdez Educagéo biblioqréficas
educagio Infantil? matematica 8
2013
O conhecimento
educacio” | Autora:Priscll e oo & | pequisacom
2 UFSCar infantil: o Domingues de 0-5anos | P de rofessores~q rgfessoras
processo de formagio Azevedo Educa péo matematica P
continuada de um &
grupo de professoras
2016
A r?iigi?;gglg?lgso ’ Autor: Wagner Educacdo matemitica Pesquisa
3 UNIFESP p 3 Lt 8 6-9 anos Histéria da quis
escolares: Elementos | Rodrigues Valente Educacio qualitativa
ou rudimentos? §
2017
O que dizem as
pesquisas sobre N Literatura infantil
4 UFF 0 encontro entre Autor.a. Marc1a 0-5 anos Educa¢io infantil Estudo (}e
X ; Maria e Silva dissertagdes
criangas e literatura
na escola?
Historias infantis
como possibilidade
na educagio
UFJF/ matematica: Autores: Reginaldo Literaturas infantis Oficinas com
5 memorias e Fernando Carneiro e | 6-9 anos Educa¢io Matematica
UFGD A professores
experiéncia deum | Wallace Alves Cabral
grupo de professores
dos anos
iniciais

Fonte: Dados da pesquisa, 2018.

O primeiro artigo que encontrei no GT - 19 foi publicado no ano de dois mil e onze (nomeado na tabela como
artigo numerol). Artigo este que tem como principal objetivo buscar entender o que se sabe acerca de procedimentos
e defini¢des matematicas em criangas na educagao infantil, com énfase nas criancgas surdas. Segundo Heloiza (2011)
tal estudo justifica-se pelos dados advindos de pesquisas universitarias que apontam para um no sucesso escolar na

matemadtica em criangas nao ouvintes.

A autora aponta que o fracasso em criangas surdas aparece em evidéncia nos anos finais do Ensino
Fundamental, mas que se faz necessario entender e investigar a origem deste insucesso. Aponta também, que as
criangas antes da idade de inicio do Ensino Fundamental (6 anos) ja possuem uma gama de conhecimentos sobre

nog¢des matematicas.

Durante o desenvolvimento desta pesquisa, a autora utilizou da metodologia de pesquisa qualitativa e
quantitativa em um grupo de criangas ouvintes e outro grupo com criangas surdas. O estudo aponta que nao existem
grandes diferencas entre o desenvolvimento matematico de criangas surdas e ouvintes. Visto que a Lingua Brasileira
de Sinais (LIBRAS) se faz de modo visual e auxilia, assim, o avango de conhecimentos a respeito de conceitos

matematicos.
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Alguns resultados referentes ao conhecimento quantitativo-numérico simbdlico mostraram que algumas
criangas ouvintes tiveram um desempenho abaixo do esperado, comparando-os com as criangas surdas. Ja quando
foram realizados os testes sobre 0 ndo simbolico os resultados foram bem semelhantes entre criangas surdas e ouvintes

de escolas publicas e privadas.

Conclui-se com esta pesquisa tedrico-pratica que para reduzir o desnivel destas criangas, é necessario a
realizagao de programas educacionais na Educagdo Infantil que garantam as condi¢des necessarias para tal equiparacao.
Faz-se presente, também, a importancia de que professores e especialistas tenham ciéncia das dificuldades de cada

crianga surda ou ouvinte. A autora refere-se na necessidade de busca de metodologias que auxiliem estas criangas.

Dando continuidade a pesquisa realizada, no ano de dois mil e treze encontro o artigo “O conhecimento
matematico na Educacédo Infantil: o processo de formagdo continuada de um grupo de professoras”, que foi tabelado
e tera como referéncia Artigo nimero 2. Que em um primeiro momento, liga-se de forma inteligente com o Artigo
de niimero 1, este que encerra falando acerca de estudos de professores e medidas educacionais para a melhora de

conhecimentos quantitativos numeéricos.

O Artigo numero 2, apresenta o resultado de uma pesquisa de cunho qualitativa, que segundo a autora:

a partir de narrativas produzidas pelas professoras, didrio reflexivo da formadora-pesquisadora e
questionarios, identificou por meio da analise do contetido, os seguintes aspectos: as abordagens
metodologicas redimensionadas pelas professoras; os conhecimentos matematicos possiveis de
trabalhar a partir de jogos, histdrias infantis e situacdes problemas (AZEVEDO, 2013).

A pesquisa teve duragdo de cinco semestres em reunides nem sempre com todas as 39 professoras
participantes da pesquisa. As reunides foram gravadas a fim de assegurar fidelidade as narrativas das professoras.
Algumas destas docentes trouxeram para as narrativas experiéncias com jogos e conceitos matematicos. Nestas
narrativas apresentadas pelas professoras o grupo também explorou a utilizagao de histérias infantis como conexao
com conteudos de matematica.

As professoras criaram recursos utilizando da literatura infantil para mediar conteitdos matematicos. E desta
forma, segundo a autora:

Estudar, discutir no grupo, trabalhar com as criangas as histdrias infantis e por meio delas ensinar
conhecimentos matematicos possibilitou a mudanca na pratica de vérias professoras do grupo. Elas
tomaram consciéncia de sua propria pratica de contas histdrias, agregaram novos conhecimentos e
sua criatividade, para que as criangas se sentisse motivadas a aprender e curiosas para lidar com os
conhecimentos contidos nas histérias (AZEVEDO, 2013).

O Artigo numero dois, encerra com a conclusdo de que nem toda vez o professor sabe e nem tem consciéncia
de que pode haver conceitos matematicos envolvidos em tantas brincadeiras, jogos e historias infantis. Fazendo
uma afirmagdo de que o professor precisa conhecer os conceitos antes de aplica-los com seus alunos. E apos o
encerramento das reunides, as professoras que faziam parte da pesquisa perceberam o quao importante é fomentar

o desejo de aprendizagem de seus alunos.

Por consequéncia da pesquisa na 37* Reunido Nacional da ANPEd, encontrei o artigo “A matematica nos
primeiros anos escolares: elementos ou rudimentos:”, analisando e tabelado como Artigo nimero 3. Que traz uma
revisao bibliografica acerca da histdria do ensinamento matematico nos primeiros anos escolares. Fazendo um

dialogo entre autores que citam como a sociedade ainda reflete a utilizagdo de métodos pedagdgicos defasados.

A autora analisa referéncias sobre os saberes primarios que devem ser ensinados na matematica nos
primeiros anos escolares. Apresenta em seu estudo alguns dos métodos didaticos utilizados por pedagogos para

que os elementos matematicos sejam compreendidos por seus educandos.

Desta forma, a partir da leitura do Artigo nimero 3 fago a reflexdo sobre a importancia da utilizacao da
literatura como ferramenta de ensino para os conceitos matematicos. Que pode abrir portas para que o raciocinio

légico tenha um melhor desenvolvimento.

215



Sobre a literatura Infantil temos o trabalho “O que dizem as pesquisas sobre o encontro entre criangas e
literatura na escola?”, nomeado como Artigo numero 4. Que assim como o trabalho que estd sendo desenvolvido
faz uma revisdo bibliografica em cima de artigos previamente publicados em um espago de seis anos. O Artigo
numero 4 foi apresentado na 382 Reunido Nacional da ANPEd, em 2017. Fazendo uma andlise focada em encontrar
ambiguidades em palavras e seus significados, assim como buscar entender o porqué da literatura infantil ser tao
pouco trabalhada durante seis anos de artigos e teses produzidos.

A autora tem por conclusdo da sua pesquisa que a leitura literaria na educagdo infantil se faz muito além da
leitura de livros. Sdo gestos, sons, cores e diversos outros meios, estes que fardo leitores criticos e mais interessados
por literatura no decorrer do Ensino Fundamental.

O trabalho de niimero 5, conforme a tabela previamente apresentada que traz como titulo: “Histérias infantis
como possibilidade na educagdo matematica: memdorias e experiéncia de um grupo de professores dos anos iniciais”

foi apresentado no GT - 19 que abrange a area de Educagao Matemitica.

O trabalho refere-se inicialmente a preocupagao da utilizagao a lingua materna nos conteudos de matematica.
Realgando que devemos romper a fragmentacao destas duas areas tao importantes do desenvolvimento do individuo.
Utilizando de um aporte tedrico extremamente rico e coerente, o artigo remete a diversas areas da linguagem, da
literatura infantil e de conceitos matematicos.

Dentro deste artigo, assim como no trabalho de nimero 2 foi realizada uma pesquisa com docentes de forma
qualitativa. Durante esta pesquisa também houve a preocupagao com o gosto pela leitura que vem se perdendo
gradualmente entre as criangas.

Concluindo a analise de dados dos artigos previamente tabelados, o que todos eles ttm em comum ¢é a
defini¢do do conceito de matemadtico. Também dentre os cinco artigos analisados durante a pesquisa, foi notdria a
preocupagdo com o ensino da matematica. Nos artigos analisados evidenciam métodos de mediar conhecimentos

matemdticos que sao essenciais na etapa da Educacdo Infantil e também nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

5 CONSIDERACOES FINAIS

A partir da revisdo bibliografica que foi realizada dentro da tltima década (2008-2018) de reunides da
Associagao Nacional de Pesquisa e Pés Graduagdo em Educagdo, obtive cinco artigos relacionados diretamente

com o tema principal da investigacao.

Em dez anos encontrar (na ANPEd, que tem reunides nacionais a cada dois anos) nio era um resultado
planejado.

Identifiquei, também, que existem muitas pesquisas sobre de que forma esta sendo ensinados os conceitos
quantitativos numéricos para criangas na primeira infancia. O que facilitard, em alguns anos, o mundo de niimeros

que os aguardam nos anos finais do ensino Fundamental.

Ao final do curso, destaco a importancia desta pesquisa, que contempla uma dificuldade pessoal junto
hd anos de estudo. Apresentamos nesse estudo possibilidades de estudos que promovem o desenvolvimento da

aprendizagem de criangas em sua primeira infancia relacionados a conhecimentos matematicos.
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CAPITULO 18

A IMPORTANCIA DA EDUCACAO INFANTIL NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM
DAS CRIANCAS DE 0 A 3 ANOS

Fabiana Nascimento Martins

Juliana Meregalli Schreiber Moraes

1 INTRODUCAO

O presente trabalho detém como tema a importincia da educagio infantil no desenvolvimento da crianga
de 0 a 3 anos, cuja escolha se deu por meio das praticas vivenciadas em sala de aula quando, ainda no inicio da
graduacao, consegui participar deste meio e, com isso, arquitetar questionamentos, o qual ao longo da minha

trajetdria académica fui (re)significando através dos estudos realizados.

Estas préticas, nas quais trabalhei ativamente para obter como resultado a experiéncia da sala de aula em
minha constru¢io como professora, foram em diferentes locais de ensino, seja em escolas publicas, particulares,
educacio inclusiva, educacio infantil ou séries iniciais. Cada experiéncia vivenciada nesses ambientes escolares
foi necessaria para a fundamenta¢iao das teorias aprendidas na faculdade La Salle, além de ter contribuido nas
interven¢des que pudessem ser tteis no processo de aprendizagem dos meus colegas, da troca de saber entre meus

professores e nds, alunos.

Desde o inicio percebi a importancia da educagdo infantil na vida de uma crianga, tanto na construgao
destes como seres pensantes, capazes de, ao longo de sua vida, desenhar o seu caminho para o bem, como também

no seu desenvolvimento amplo.

Sempre que possivel observava como era o contato das criangas que chegavam nas séries iniciais depois
de terem passado pela educagdo infantil, e as que tiveram o 1° ano como inicio do contato escolar. Em geral, a
diferencga era bem nitida, embora um ou outro se destacava como se ja tivesse na bagagem uma vivéncia escolar

anteriormente.

Depois de ter passado por esses momentos de aprendizado junto das criangas, e ter, assim, construido
experiéncias sdlidas na educagdo infantil, surgiu a seguinte problematica: Como o termo desenvolvimento é
abordado em pesquisas cientificas no contexto da educagéo infantil referente a criangas de 0 a 3 anos? Essa pesquisa
tem por objetivo analisar a producdo académica encontra nas reunides cientificas da ANPEd Sul em suas tltimas

trés edicoes, sobre educacéo infantil no processo de desenvolvimento de criancas com faixa etdria de 0 a 3 anos.

2 METODOLOGIA

A metodologia é o estudo dos métodos que sdo relevantes para a realizacao de uma pesquisa adequada e
condizente, tomados pela ciéncia como imprescindiveis a condugdo da investigacdo. Segundo entendimento de

Antonio Carlos Gil (2012, p. 8), “pode-se definir método como caminho para se chegar a determinado fim”.

A corrente dessa pesquisa ¢ de abordagem qualitativa, aplica a metodologia bibliografica como método de
estudo. No que se refere a andlise qualitativa, voltada a aspectos que ndo podem ser quantificados, o que se busca

é a produgao ilustrativa de informagdes quanto ao tema, mediante objetivagido do fendmeno.
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Quanto ao procedimento, que é parte de uma investigagao bibliografica e documental, busca-se através de
livros, artigos e outros textos cientificos, bem como fontes documentais sem carater cientifico, analisar os assuntos

relacionados a temética debatida, colhendo-se, assim, informag¢des e conhecimentos necessarios ao trabalho.

A fim de melhor contextualizar a importancia da educagao infantil para criancas de 0 a 3 anos, o presente
trabalho passard a analisar a producido académica como esse tema por meio dos estudos publicados na ANPEd

Sul - Associagao Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educagdo da Regido Sul.

Atuando na drea de pesquisa a ANPEd visa ampliar o desenvolvimento do ensino de pds-graduagio, em
ambito nacional, por meio de debates entre pesquisadores, professores, alunos e demais agentes que objetivam o

aprimoramento e desenvolvimento dos diversos temas tratados.®

Objetivando reforgar os valores acima referidos, este programa restou implementado na esfera regional,
criando-se, assim, a ANPEd Sul, com atuagdo na regiao Sul do pais. Além desta regidao, a ANPEd possui vertentes
no Sudeste, CentroOeste, Norte e Nordeste, detendo a seguinte forma de funcionamento:

Os encontros cientificos regionais possuem uma longa e consistente trajetéria, organizados
de forma independente pelos programas e FORPREd locais, com apoio da ANPEd. A partir
de decisdo estatutaria de 2017, as Regionais acontecem de forma mais organica a Associagio
Nacional, que responde pelo sistema de submissdo. Tais reuniées ocorrem em anos pares,
intercalados a Reunido Nacional (anos impares). A partir deste novo momento de integragao, é
necessario associar-se a ANPEd para submeter trabalhos aos encontros regionais. Ainda assim,
cada regional possui autonomia e especificidades no que diz respeito a regras de submissao,

prazos, valores e organizagio. Por isso é importante acompanhar as informagoes atualizadas nos
sites especificos de cada regional.”

Os eventos sao promovidos pela FORPREd (Férum de Programa de PésGraduagao em Educagédo), que
¢ uma instancia permanente de organizacio da ANPEd. Tais estudos se fazem divididos por meio de GTs, que
sao grupos de trabalhos que estejam em funcionamento ha pelo menos 2 anos, cujas atividades se resumem a um
segmento de diferentes dreas da educagdo, como alfabetizagdo, matematica e formagdo de professores. No que
diz respeito ao assunto aqui tratado, destaca-se entre esses os identificados como GT07, os quais se destinam aos

estudos da educacéo infantil.

Diante de sua relevancia quanto aos temas referentes a educagéo infantil, os semindarios promovidos pela
ANPEAd Sul acabam por ser mais visados pelos estudiosos e pesquisadores da drea, cujos encontros sao realizados

a cada dois anos, em estados diferentes da regido Sul do Brasil.

Importante sublinhar que a escolha deste programa de forma restrita a localidade em questdo se da em
razdo, ao proposito do projeto ANPEd, pelo fato deste trazer estudos de grande relevancia para a area da educagao,
mediante a aplicagao de um sistema de coleta, troca e aprimoramento de informagoes técnicas, as quais viabilizam,

também, a formacdo continuada dos professores e estudantes.

Por sua vez, tencionando aproximar a realidade educacional do Estado do Rio Grande do Sul, haja vista
as mais diversas visdes globais sobre o assunto, optou-se por escolher neste trabalho o implemento regional do
programa ANPEd, conhecido por ANPEd Sul, que, além disso, é responsavel por inimeras anélises cientificas

sobre educagdo infantil, proveniente de renomadas institui¢des de ensino, publicas e privadas.

Quanto a apuracio dos trabalhos, foram selecionados, dentro do eixo educagéo e infincia, os publicados nos
congressos dos anos de 2012, 2014 e 2016, que continham as palavras chaves: bebés, criancas pequenas, educagao

infantil e de 0 a 3 anos. Isso porque, dentro de uma concepg¢ao de que os semindrios ocorrem a cada dois anos,

6 Informacdes disponiveis no site oficial da ANPEd. Endereco: <http://www.anped.org.br/sobre-anped>. acessado em: 23/06/2018.
7  Informacdes disponiveis no site oficial da ANPEd. Endereco: <http://www.anped.org.br/news/duvidasfrequentes-regionais-
anped-2018>. Acessado em: 23/06/2018.
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entendeu-se que a restricdo dos assuntos aos ultimos trés encontros resulta na amostragem de problematizagoes

atuais, em numeros de artigos suficientes ao sustento do presente trabalho.

Vale ressaltar, por oportuno, que a escolha pelos tltimos 3 féruns se deu em virtude do nimero de artigos
produzidos nesses, apos filtragem, cujos parametros serao melhor difundidos a seguir, totalizar quantia suficiente

para o embasamento desta analise de dados.

3 REFERENCIAL TEORICO

O acesso a educagao infantil é um direito de toda e qualquer crianga que tenha de 0 a 3 anos completos,
seja por instituicdo de ensino publico ou privado, por meio de creches ou pré-escola. Este direito, cuja obrigacdo
de fornecer uma educa¢ao de qualidade e gratuita cabe ao Estado, tornou-se um dever com a implementagao da
Lein°® 12.796/2013,% a qual estabeleceu que todas criangas com idades a partir de 4 anos, devem, obrigatoriamente,

quando da matricula, serem escritas no nivel da pré-escola.

Salienta-se, por oportuno, que antes do advento da norma mencionada acima, apesar de o Estado possuir
o dever de fornecer educagido basica, o preceito de realizar a matricula da crianca na educagéo infantil ndo era

corriqueiro, seja por escolha dos pais, seja pela auséncia de vagas.

Tal obrigag¢ao surgia somente a partir do primeiro ano do ensino fundamental, o que as vezes era desvantajoso
para crianga, uma vez que sera na educagdo infantil que ocorrera um aprimoramento do desenvolvimento desta,

de modo amplo e expressivo, o que, a posteriori, sera melhor difundido.

No entanto, a obrigagdo ao fornecimento e desenvolvimento da educagdo também se estende a familia, nao
se restringindo apenas ao Estado, como estabelece a Constituigdo Federal de 1988 em seu art. 205, ao destacar que:
A educagio, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com

a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.

Cuja obrigac¢ao se encontra também fixada na Lei n°. 9.394/96, conhecida como Lei de Diretrizes e Base
(LDB), pontualmente em seu art. 2°, o qual determina que:
A educacio, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de

solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.

E diferente ndo poderia ser, pois a familia detém um papel fundamental no desenvolvimento amplo
da crianga, complementando o trabalho da escola. Assim, a escola e os pais devem estarem em sintonia, uma
vez que a educagido informal, a qual é desenvolvida pelos pais, sociedade e comunidade no dia-a-dia, é de total
importancia no auxilio da educagao formal, cujo ramo se volta a escola, onde humaniza, valoriza e socializa a
cultura, estimulando, também, sua autonomia. Cada instru¢ao tem sua relevancia, e devem construir lagos para

que ambos eduquem sem que ocorra conflitos.

Ao propésito do vinculo em referéncia, discorrem Eulalia Bassedas, Teresa Huguet e Isabel Solé (1999, p. 87) que:

[...] Tanto para satisfazer as necessidades das criangas como as de seus pais, é imprescindivel que
se estabeleca uma relagdo muito estreita entre a educadora e as familias. Nem todos os pais e
todas as criancas necessitam do mesmo tipo de tratamento e aten¢io. Por isso, é necessario estar
muito atento, a partir de uma organiza¢éo escolar e normas claras, atendendo as preocupagdes
e as perguntas que os pais e as maes possam ter por deixar seu filho em boas maos; a crianga
percebe isso quando o seu pai e a sua mée sentem-se confiantes e tranquilos.

8  Lei publicada no Didrio Oficial da Unido (DOU) em meados de abril de 2013, quando passou a vigorar.
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Inteligéncia que emerge, também, dos estudos de Karla da Costa Seabra e Susana Engelhard Nogueira
(2017, p. 169), in verbis:

A Educagdo Infantil apresenta-se como mais um contexto possivel onde as criangas terao
oportunidade de conviver com um grupo social mais amplo, a partir do contato com uma
instituicao que muitas vezes apresenta caracteristicas diferentes das do meio familiar. Torna-se,
portanto, relevante que haja uma relacdo de cumplicidade entre familias e institui¢des, visando
contribuir para um desenvolvimento infantil saudavel.

Quando tratamos sobre educacéo deve-se ter em mente que ndo basta somente a participagdo do Estado e

da familia, mas também da comunidade, conforme art. 227 da Constituigdo Federal, que determina que:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga, ao adolescente e ao jovem,
com absoluta prioridade, o direito a vida, a sadde, a alimentacdo, a educagio, ao lazer, a
profissionaliza¢do, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e & convivéncia familiar e
comunitdria, além de colocd-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminagao, exploragio,
violéncia, crueldade e opressao.

E, neste contexto, existe um provérbio africano que muito se molda a participagdo da comunidade na

educacio, o qual estabelece que: “é preciso uma aldeia inteira para educar uma crianga”’

Tal ideia surge quando a crianga visualiza no adulto um espelho que detém um maior conhecimento
por ser mais velho, deste modo o espelho como adulto deve seguir as normas de convivéncia e bons costumes,
sendo gentil, educado e com a visdao de mudangas ao planeta. Além disso, a comunidade deve utilizar os diversos
espagos publicos para implementar oficinas comunitdrias que estejam ao seu alcance, o que se d4 mediante a

implementacgao de centro comunitario.

A respeito desta repeticao de atos que surge da relagdo entre a crianga e o adulto, Lev Vygotsky (2003,

p- 29), citando estudos de Shapiro e Gerke, discorre que:

[...] a experiéncia social exerce seu papel através do processo de imitagdo; quando a crianga imita
a forma pela qual o adulto uso instrumentos e manipula objetos, ela estd dominando o verdadeiro
principio envolvido numa atividade particular. Eles sugerem que as agbes quando repetidas
acumulam-se, umas sobre as outras, sobrepondo-se como numa fotografia de exposi¢do multipla; os
tragos comuns tornam-se nitidos e as diferencas tornam-se borradas. O resultado é a cristalizagio de
um esquema, um principio definido de atividade. A crianga, a medida que se torna mais experiente,
adquire um niimero cada vez maior de modelos que ela compreende. Esses modelos representam
um esquema cumulativo refinado de todas as a¢des similares, a0 mesmo tempo que constituem um
plano preliminar para varios tipos possiveis de a¢do a se realizarem no futuro.

Mesma linha segue o pensamento de Bassedas, Huguet e Solé (1999, p. 2728) ao estabelecerem que:

Os meninos e meninas da etapa da educagdo infantil, muitas vezes, aprendem por imitagdo
daquilo que véem e vivem ao seu redor. As pessoas que lhes rodeiam e que sdo importantes
para eles (o pai, a mée, os educadores, os professores, os companheiros, etc.) representam e sio
transformados em modelos daquilo que eles gostariam de ser. As criangas imitam as expressoes,
amaneira de agir, as atitudes, os comportamentos dessas pessoas. [...] Assim, através da imitacao,
as criangas podem aprender com as pessoas que para elas sdo modelos a controlar e a representar
situagdes vividas, bem como vive-las.

Portanto, justamente por este reflexo causado nas criangas é que a comunidade, como um todo, se torna
crucial para o desenvolvimento dessas, que somado com a educagido formal, resulta na ampliagdo da crianga como

um ser pleno e incluso, exercitando o papel do bem, na sociedade.

Segundo estudos realizados pela renomada Organizagdo Pan-Americana da Saude (2005. p. 11), com

abrangéncia internacional, desenvolvimento infantil “¢ um processo que vai desde a concepgao, envolvendo varios

9  Dito popular africano mencionado para enaltecer o trabalho conjunto da comunidade na educagao de um individuo.
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aspectos, indo desde o crescimento fisico, passando pela maturagdo neuroldgica, comportamental, cognitiva,

social e afetiva da crianca’.

Este desenvolvimento ocorre de maneira mais significativa nos 3 primeiros anos de vida, uma vez que é
neste momento que o desenvolvimento da rede neuronal, responsavel pelas competéncia e habilidades humanas,
se mostra mais progressivo. A esse proposito, Evania Reichert (2011, p. 35) destaca que:

Ao estudar o desenvolvimento inicial do cérebro, a Neurociéncia descobriu que durante os
trés primeiros anos de vida ocorre uma extraordindrio aumento na produgio de sinapses - as
conexdes entre os neuronios. Em consequéncia disso, o cérebro infantil se torna superdenso, com

o dobro de sinapses de que vai precisa no futuro. E um periodo especialmente importante devido
a essa produgéo intensa.

Quanto ao tema, a Oficina de Educagao e Cultura da Organizac¢ao dos Estados Americanos, pelo estudo
“Primeira Infancia: um olhar desde a neuroeduca¢io” (2010, p. 07), concluiu que “os primeiros anos de vida sdo
essenciais para o desenvolvimento vital de uma pessoa, ja que nesta etapa a genética e as experiéncias com o
entorno perfilam a arquitetura do cérebro e desenham o comportamento humano”. Logo, cada etapa percorrida
pela crianga é um avango necessario para proxima fase de sua descoberta e desenvolvimento, esta aprende de

forma unica, ou seja, cada crianga aprendera em seu tempo, conforme sua capacidade.

Segundo Martha Khol de Oliveira (1993, p. 57), citando estudos de Vygostsky, aprendizado é “o processo
pelo qual o sujeito adquire informagdes, habilidades, atitudes, valores e etc. a partir do seu contato com a realidade,
o meio ambiente e as outras pessoas”. Sendo assim, considerando, ainda, que a crian¢a, quando pequena, aprende
interagindo com o meio que estd inserida, como os adultos, as outras criangas e a sociedade em geral, o que se
faz possivel por intermédio de um ambiente propicio e acolhedor, o qual faz toda diferenca no desenvolvimento,
alcangcando um aprendizado adequado e integral do individuo, a educagio infantil se mostra eficiente quanto ao
intermédio desse avanco cognitivo, intelectual e motor da crianca. Ao que diz respeito ao tema abordado acima,
leciona Teresa Cristina Rego (2011 p. 61):

O desenvolvimento do sujeito humano se da a partir das constantes interagdes com o meio social
em que vive, ja que as formas psicoldgicas mais sofisticadas emergem da vida social. Assim o

desenvolvimento do psiquismo humano ¢é sempre mediado pelo outro (outras pessoas do grupo
cultural), que indica, delimita e atribui significados a realidade.

Diante desses aspectos, a educagdo infantil torna-se importante como primeira etapa do desenvolvimento
da crianga, sendo o primeiro contato desta com a escola, a qual detém como finalidade o desenvolvimento integral
da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, em complemento a agao
da familia e da comunidade, conforme estabelece o art. 29 da Lei n°. 9.394/96, conhecida como Lei de Diretrizes
e Bases (LDB).

A educacao infantil é ofertada em creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de
idade, ja a pré-escola, é destinado para criancas de 4 a 5 anos de idade, de acordo com o que determinam os incisos
do art. 30 da norma acima. Nessa linha, a educagao infantil sustenta uma estrutura solida, para que, ao longo
do percurso, a crianga aprenda e se desenvolva com habilidades essenciais para o futuro escolar e o cotidiano,

valendo-se do momento em que a rede neuronal estd em progresso, como ja mencionado anteriormente.

Quando as criangas nascem, necessitam de alguns cuidados e atengdes no processo fisioldgico, como no sono,
alimentagio e higieniza¢io. E importante nessa fase construir alicerces para que, conforme cresgam, a comunicagio
entre o adulto cuidador e a crianga fique ampla e significativa quanto a compreensao, ja que ocorrera, desta relagao,
o processo de aprendizagem e desenvolvimento, conforme o estreitamento do vinculo entre estes. Quanto a isso,

Bassedas, Huguet e Solé (1999, p. 86) esclarecem que:

[..] Durante o primeiro ano de vida, as rotinas de alimentagdo, higiene e descanso sdo, mais do
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que nunca, o eixo em torno do qual se situa a relagio com o educador ou a educadora. Nesses
momentos, estabelecem-se as relagdes de afeto, os vinculos, a comunicagdo. E, portanto, importante
que sejam observados, dando-se atengio a regularidade de horarios, das pessoas e dos espacos.

Para que ocorra uma educagio de qualidade, ¢ importante que os professores estejam preparados para que este
processo seja de grande significado. Efetivamente, a educagéo infantil é um espago importante para o desenvolvimento

cognitivo e intelectual, sendo o momento de preparar a crianga para atingir cada fase predisposta em sua idade.

Assim, o trabalho do professor reflete significativamente em como a crianga se desenvolverd, ja que é a partir
de seus ensinamentos que esta formagao se fard possivel. Contudo, para que o processo de educagio, desenvolvimento
e aprendizado seja constante, ele precisa organizar materiais seguros para a faixa etaria e que, além disso, possa trazer

beneficios e impulso para o descobrimento de cada crianga, tendo sempre um olhar zeloso e cuidadoso.

Vygotsky (1998) afirma que a crianga deve interagir com o outro, a comunicagdo proporciona a troca de

conhecimento, construindo novas aquisi¢oes de linguagem para comunicagao.

Diante da experiéncia trazida pelo educador para a sala de aula e mediada pela interagdo com o aluno, por
meio de praticas pedagodgicas voltadas para aquele meio em que se busca a interagao, que a aquisi¢do da aprendizagem
se faz praticavel. Quanto a isso, Zilma Ramos de Oliveira (2005, p. 204) assevera que:

Considerando a crianga um agente ativo de seu processo de desenvolvimento, o professor infantil
faz a mediagdo entre ela e seu meio, utilizando os diversos recursos bésicos disponiveis: o proprio
espaco fisico da creche ou pré-escola com o seu mobilidrio, equipamentos e matérias, as tarefas e

instru¢des propostas e, particularmente, sua maneira de se relacionar com a crianga: como observa,
apoia, questiona, responde-lhe, explica-lhe, d4-lhe objetos e a consola.

A rotina educacional proposta nas escolas de educagdo infantil, se faz de grande valia na bagagem do aluno,
que carregara as aprendizagens em sua trajetéria de vida. Faz parte dessa rotina o professor planejar atividades
que irdo melhor estruturar o aprendizado da crianga, ampliando os conhecimentos prévios e adquirindo os novos.
Oportunamente, discorre Oliveira (2005 p. 193) que:

[...] o ambiente das creches e pré-escolas pode ser considerado como um campo de vivéncias e
exploragdes, zona de multiplos recursos e possibilidades para a crianga reconhecer objetos,
experiéncias, significados de palavras e expressdes, além de ampliar o0 mundo de sensa¢des e

percepgdes. Funciona esse ambiente como recurso de desenvolvimento, e, para isso ele deve ser
planejado pelo educador, parceiro privilegiado de que a crianca dispoe.

E nessa fase, quando a crianga ¢ pequena, que se faz importante encoraja-las promovendo momentos ludicos,
com jogos, brincadeiras e investiga¢des, que tenha um propdsito de exercitar suas capacidades motoras e cognitivas,

além de criar sua autonomia.

A educacdo infantil se torna tdo importante neste momento, pois, além de outros beneficios que sdo
propiciados neste meio, é no convivio com o outro que avangamos cognitivamente, ampliando nossa aprendizagem,
quer dizer, é na interagdo com o proximo que o ato de aprender se faz mais eficaz. Nesse passo, leciona Maria Teresa
de Assungao Freitas (1994, p. 96) que:

O ser humano é um misto de fisico, afetivo e cognitivo, ndo devendo ser pensado de forma estética
e desmembrada, uma vez que ele ¢ tinico e indissociavel. No entanto, este ser global ndo é acabado
e sua constitui¢do se d4 a partir da interacdo com o outro. é essencial recordar este aspecto, base da

teoria Vygotskyana, que considera a interagdo social como fator fundamental no desenvolvimento
das fungdes psicoldgicas caracteristicamente humanas.

A capacidade que a educagao infantil cultiva ao descobrir um mundo novo, cheio de diferentes possibilidades
e com trocas de informagdes, ampliando seu conhecimento prévio e possibilitando a comunicagdo didria com

diferentes pensamentos e ideologias, é o que torna tao vital a presenca dos pequenos neste local de aprendizado.
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Neste percurso diario entre alunos e professores, o convivio torna-se significativo na ampliagdo do
conhecimento, da socializagdo, da organizacdo pessoal e da autonomia. Quanto mais nova a crianga for inspirada
na escola, mais rapido e amplo sera o retorno quanto ao processo de aprendizagem, fortalecendo a dimensdo da
importancia no processo educacional na escola de educagdo infantil. A esse proposito, lecionam Carmem Craidy e
Gladeis E. Kaercher (2001, p. 19) que “[...] a educagdo é o processo pelo qual nos tornamos o que somos, a educagao
constitui os individuos de uma determinada maneira, por tanto, importa muito neste processo aquilo que é ensinado

na escola infantil”,

Ja no que se refere aos conhecimentos e valores culturais que as criangas trazem consigo, Sonia Kramer (2001,
p. 49) doutrina que:
[...] propiciar o desenvolvimento infantil, considerando os conhecimentos e valores culturais que
as criancas ja tém e, progressivamente, garantindo a ampliacdo dos conhecimentos, de forma a

possibilitar a constru¢io de autonomia, cooperagao, criticidade, criatividade, responsabilidade, e a
formagdo do autoconceito positivo, contribuindo, portanto, para a formacédo da cidadania.

O desenvolvimento na infincia da crianca nao pode ser tratado de forma isolada, pois marca uma série
de mudangas e de conhecimentos simbolicos, surgindo um novo modo de apropriar-se a realidade. Importante
mencionar que para a crianca o desenvolvimento intelectual e cognitivo ocorre gradativamente e de forma natural. Ela
amplia seus resultados de maneira tao continua que dificilmente percebe, a exemplo de quando toma o conhecimento

das formas para elaborar um desenho de uma boneca, quer dizer, ao natural ela amplia seus dotes sem perceber.

As criangas aprendem conforme convivem com diferentes pessoas, analisando o comportamento de cada um,
criando e seletando quais condutas melhor o condiz. E nesse periodo que também se estabelece principios basicos

para o convivio em sociedade, como o respeito ao préximo.

Educar nao é tarefa simples, principalmente quando tratamos do ensino na educagao infantil, é neste nivel que
a crianga esta em avango no que diz respeito ao seu desenvolvimento, ndo s6 cognitivo, mas também seu crescimento
individual como cidadao, junto disso existem os pais que precisam de tranquilidade no que remete os cuidados que

acreditam ser mais prudente ao seu filho.

4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

A partir da analise dos estudos encontrados na ANPEd Sul, nos eventos de 2012, 2014 e 2016, encontrou-
se 117 artigos originados do GT07, com tematica voltada a educagdo infantil, sendo 47 no primeiro ano, 32 no
segundo e 38 no ultimo. Para fins de triagem, aplicou-se como regra buscar nos artigos palavras chaves que guardam
relagdo com o tema aqui difundido, como bebés, criancas pequenas, educagao infantil e de 0 a 3. Considerando que
o objeto do trabalho era observar a produgdo académica educacao infantil no desenvolvimento das criangas de 0 a

3 anos, elegeu-se como peneira termos que refletem esta ideia.

De forma pontual, observou-se que das pesquisas disponibilizadas na plataforma on-line no ano de 2012,
no total de 47 artigos publicados no GT07, apenas 5 trouxeram em seu teor similaridade com o tema em questao,
sendo que 2 destes, de forma parcial. Por sua vez, no encontro seguinte, o qual se deu em 2014, identificou-se 32
publicagdes no GT07, dentre as quais 3 foram selecionadas. No ultimo ano de edigdo, realizado em 2016, foram
apresentadas 38 produgoes no GT07, resumindo-se, entretanto, meramente a 2 trabalhos relacionados ao assunto.
Os trabalhos encontram-se distribuidos de forma decrescente aos periodos realizados os encontros na seguinte
tabela:
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Quadro 01: Produgdes encontradas pela pesquisa

Ne.! Pesquisador Titulo do artigo Instituigao Ano

Ampliando as discussdes sobre a aprendizagem na
CASTELLI, P e aprendizagem.
01 . educacéo infantil: observagio e participagio 2016
Carolina Machado. N . .
entre bebés e criancas mais velhas

A educagido dos bebés e criancas bem pequenas no

02 GONGALVES, contexto da educagio infantil: indicativos da 2016
Fernanda. A
produgio cientifica recente
BRAGAGNOLO, Linguagem verbal e interacdo com criangas de zero a
03 . A . . UPF 2014
Adriana. trés anos: as pesquisas da regido sul
04 VARGAS, Gardia. Dimensdes da educggao dos bebés e das criangas UFRGS 2014
pequenas: perspectivas para a escola da infancia
GONGALVES, e Percursos e tendéncias da producéo cientifica sobre
Fernanda; BUSS-SIMAO, .
05 (o . criangas de 0 a 3 anos na UFSC 2014
Marcia; ROCHA, Eloisa ANPED
Acires Candal.
DE LIMA, Graziela Cotidiano e trabalho pedagdgico: a educagio de PUC.RS,

06 Escandiel. crlang':is pequenasea UFSM 2012
formacédo de pedagogos

DE VARGAS, O trabalho pedagdgico e a investigagdo etnografica

07 Gardia Maria Santos com bebés em espagos educativos: interagao, UFRGS 2012
contexto e cultura

BARBOSA, Maria O desafio da pesquisa com bebés e criangas bem

08 | Carmen Silveira; FOCH]I, UFRGS 2012
. pequena
Paulo Sergio.
DA MAIA, Gilvana As contribui¢des dos estudos das agdes e relagdes FURB, Escola
09 Menslin Oliveira; com criangas de 0 a 2 anos para a reflexdo na pratica M. Governador 2012
DE OLIVEIRA, Clésnia. pedagogica Heriberto Hulse
DOS SANTOS, Maria PUC-RS
10 Souza; TIMM, Jordana O cuidar e a crianga pequena ’ 2012
Wruck ues

Fonte: Dados da pesquisa, 2018.

Listadas as pesquisas, resta, para este momento, estuda-las e esquematizalas em pondera¢iao com os

assuntos tratados em ambos trabalhos, conforme se verificard em seguida.

De inicio foi destacado artigos que trouxeram como objetivo a andlise de produgdes cientificas sobre o
tema, partindo dos principios da educagdo infantil de criangas pequenas. Nos artigos “A educagido dos bebés e
criangas bem pequenas no contexto da educacdo infantil: indicativos da produgao cientifica recente”, “Linguagem
verbal e interagdo com criangas de zero a trés anos: as pesquisas da regido sul” e “Percursos e tendéncias da
produgdo cientifica sobre criancas de 0 a 3 anos na ANPED”, observou-se em comum a intera¢do das criangas
com o ambiente, os professores, a familia e outras criangas como forma de desenvolvimento da aprendizagem.
A respeito disso, incluso em tais aspectos, destaca-se a importancia da organizagdo pedagdgica como forma de

contemplacdo das especificidades da educagéo infantil, como encontrado no artigo de niamero 03.

Vale dizer, por oportuno, que esses fatores seguem, de igual modo, aqui apontados como vitais ao
desenvolvimento infantil, ja que é dentro da interacdo com a escola, educador, familia, criancas e, acrescenta-se,
a comunidade, que a crianga, cuja idade se encontra mais propicia a absor¢ao da aprendizagem, desenvolve suas
habilidades.
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Quanto a relevincia dos estudos, ficou evidente tanto nos trabalhos acima analisados, quanto no presente,
a importancia sobre o estudo do desenvolvimento das criangas na educagao infantil, dado a nova visao da crianga

pequena como ator social e participativo, cujo momento ¢ entendido como de construgao social.

Diante desta nova visdo, a qual redireciona os olhares as criangas, o artigo de n°. 05, da tabela apresentada
anteriormente, intitulado “Percursos e tendéncias da producéo cientifica sobre criangas de 0 a 3 anos na ANPED”; traz
um dado importante: que nos ultimos dez anos de reunides anuais da ANPED, do G07, houve relevante crescimento

de artigos publicados com esta tematica em comparagdo aos anos anteriores.

Neste viés, quanto ao desenvolvimento, os artigos acima citados apresentaram uma exposi¢ao rapida e
superficial sobre o tema, focando mais nos resultados oriundos da analise de dados formada, a excecio de um que
aprofundou a temética do desenvolvimento da linguagem nas escolas de educagéo infantil com criangas de 0 a 3 anos,
vindo a defender que a linguagem ¢é a pratica social da interagdo com o outro no processo de aquisi¢ao, sendo eles

capazes de produzir a linguagem de forma interativa, qual seja, o de numero 03.

Sabemos o quanto ¢ importante a aquisi¢do da linguagem para a comunicagdo da crianca, contudo este
aprendizado ndo vem sozinho, sendo necessario aprimorar outros campos, como desenvolvimento motor, refletindo,

assim, o desenvolvimento gradativo deles no campo da educagéo infantil.

Por sua vez, quanto aos autores dos artigos “Ampliando as discussoes sobre a aprendizagem na educagao
infantil: observagdo e participa¢do entre bebés e criangas mais velhas” e “As contribuicoes dos estudos das agdes e
relagdes com criangas de 0 a 2 anos para a reflexao na pratica pedagdgica’, assumem Vygotsky como principal autor

em suas abordagens ao tratar acerca da interagdo das criangas com outras pessoas.

Todavia, diferentemente do tratado neste trabalho, os artigos de niimeros 1 e 9 resumiram seus estudos com
o referido autor somente quanto ao ponto da interagao, nao abordando o desenvolvimento da crianca de forma
ampla. Os estudos evidenciados, apresentaram resultados de pesquisas de campo em instituicdes de ensino de
educagio infantil de criangas pequenas, onde, por meio de anotagdes elaboradas em didrio de campo, chegou-se a

um denominador especifico.

E através do artigo de ntimero 01, que a autora Carolina Castelli aborda a ideia da crianga aprender algo novo
conforme seu contato, por meio de diferentes experiéncias que surgem em suas vidas, além disso aprimoram algo
que ja detém certo conhecimento. Outro ponto deste artigo é sobre a imagem da aprendizagem estar relacionada a
uma sala de aula, com lousa, cadeiras e mesas e leitura e escrita, o que, certamente, nio é visualizado no dia-a-dia dos
bebés e das criangas pequenas, que por nao se vincular, necessariamente, a estes esteredtipos, leva pouca visibilidade

quanto a sua relagdo de aprendizagem.

Quanto ao artigo de nimero 09, das autoras Gilvana da Maia e Clésnia de Oliveira, demostram os estudos
de Vygotsky, no que tange a sua contribuigdo histdrica e cultural do sujeito e a contribui¢ao da linguagem enquanto
mediadora da atividade humana, estabelecendo a relagdo entre desenvolvimento cognitivo e as relagdes sociais, ou
seja, entre o eu e o outro, dentro do processo de desenvolvimento. Assim, ao propdsito da interagdo, cabe destacar
que a aprendizagem e o desenvolvimento das crian¢as acontecem, também, no contato com diferentes grupos de
pessoas, de cuja relagao se desempenha um papel ativo de sujeito, sendo este o resultado encontrado. Vale destacar
o reconhecimento quanto ao natural desenvolvimento da crianca, ainda que sem o auxilio do adulto, conseguindo
atingir um aprendizado expressivo, de modo automatico, apenas convivendo com outras criangas e adultos, e o dia a

dia escolar.

Finalizando, destaca-se as produ¢des que abordam com maior trato o desenvolvimento da crian¢a na educacio
infantil, cuja relagdo uniforme entre titulo, resumo, corpo e resultado foram, em grande parte, uniforme ao estudado
neste artigo. Sendo elas a de n°. 04, publicada no X ANPEd Sul, em 2014, e n. 06, 07, 08 e 10, todos difundidos no IX
ANPEd Sul, no ano de 2012.
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Diante da analise feita, verificou-se que o cuidado e o afeto com a crianga, ainda quando pequena, é essencial
para a formagdo do ser racional, social e emocional, ajudando no seu desenvolvimento. Nesta mesma perspectiva, é
importante trabalhar em sala de aula as diferentes dimensdes do cuidado, seja este no autocuidado, no cuidado com

o outro e no cuidado com o ambiente, construindo conceitos importantes para suas vidas.

A educagdo infantil, como destacada no artigo de n° 04, traz a ideia que junto com outras criangas e adultos
a crianga aprende a se comportar e socializar conforme necessidade. Nas palavras da prépria autora Gardia Vargas
(2014, p. 02): “As criangas no convivio cotidiano aprendem a se calar ou a ter confianca para se expressar; a valorizar
as diferengas ou a desvalorizar a pluralidade e a singularidade do outro; a construir autonomia ou a ser submetido a

regras passivamente [...]".

Necessario ressaltar, para fins elucidativos, que dentre os estudos selecionados, muitos foram parciais quanto
ao tema educagdo infantil no processo de desenvolvimento de criangas com faixa etaria de 0 a 3 anos, enfatizando
um ou outro fator como determinante para o desenvolvimento, diferentemente da visao global aqui adotada, como

também nos trabalhos que serdo estudados a seguir, o que propiciou este balan¢o de forma mais apurado.

Todos os trabalhos abordam a educacdo infantil como primeiro passo da crianca dentro do contexto
escolar, este é um dos pontos trazidos no referencial, a crianca que tem a educag¢io infantil como contato desde cedo
apropriasse de conhecimentos praticos diariamente, no qual formara eles como cidaddos pensantes, trabalhando a

autonomia, a seguranga e a cultura deles.

As questdes existentes nos artigos sob analise também se fazem presentes na corrente pesquisa, como o fato de
que a crianga e o contato com a escola estrutura gera uma vivéncia significativa para a crianga. Além disso, os artigos
trazem a educagdo infantil como primeira etapa do ensino basico, havendo o intuito de desenvolver integralmente as

criancas de 0 a 6 anos.

Nio diferente, abordam reflexdes sobre aspectos que constituem as pedagogias da infancia e os objetivos
que devem compor uma escola da infancia, cujos estudos estdo agregados aos modelos pedagogicos utilizados pelos

educadores nas escolas.

A educagdo, a qual é tarefa de todos, seja da familia, comunidade e escola, é trabalhada, neste contexto,
em grande parte dos artigos analisados, assim como no presente. A crianga se reconhece como parte do mundo
quando associa-se a pluralidade e as diferencas que existem no viver coletivo, a educagio infantil é um do primeiros

momentos que ocorre este reconhecimento e essa troca.

Uma educagio de qualidade desenvolvera gradativamente uma crianga em diferentes pontos, uma educagao
infantil bem planejada, com professores capacitados em transformar a sala de aula, por exemplo, em um ambiente

com diversas possibilidades de construgao de saberes, ajudara na formagédo de cada ser humano.

Estes tém efeitos duradouros, que ndo mudam prontamente. Um dado importante encontrado nas analises,
que vale ressaltar, embora néo conste na escrita do referencial, é a grandiosidade do cuidar, também, do professor,
para que ele consiga se sentir parte fundamental no papel da educagdo, atuando como protagonistas, assim como as
criangas. Quanto a isso, afirma Vargas (2014, p. 15-16) que:

A apropriagio, pelos professores, do que é importante oferecer as criangas para que elas possam
se desenvolver bem e plenamente nio é suficiente se também em seus contextos de formagio e
atuacio ndo se sintam acolhidos, estimulados apoiados, provocados, coordenados e valorizados
em suas experiéncias e ideias, em seus saberes acumulados, acrescenta Fortunati (2009). Assim

como as criangas, os professores também precisam ser compreendidos como protagonistas,
competentes, curiosos e ativos.

Um resultado encontrado, dentro dessa perspectiva de desenvolvimento, é de que tal fator se faz muito
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importante, tanto na construgdo de cada crianga como parte do mundo, quanto no que se refere a aprendizagem

como um todo, sendo esse — desenvolvimento — imprescindivel a vida do infante.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Os artigos encontrados na ANPEd Sul, nos anos de 2012, 2014 e 2016, cujos foruns realizados,
respectivamente, nas cidades de Caxias do Sul, Floriandpolis e Curitiba, tiveram como critérios de analise palavra
chaves que tivessem ligacdo ao tema em debate. Assim, elegeu-se para fins de filtragem os seguintes termos:

educacio infantil; 0 a 3 anos e desenvolvimento.

Apds sele¢ao, em um primeiro momento, constatou-se a presenca de somente dez trabalhos contemplados
com as informagdes citadas acima, os quais seguem elencados no tépico relativo a analise de dados. Em um segundo
momento, quando analisados de forma minuciosa, verificamos que ha pouco aprofundamento da tematica em

questao, sendo o assunto trabalhado de forma ampla.

Ou seja, nos artigos selecionados, os autores ndo abordaram o desenvolvimento da crian¢a de 0 a 3 anos
na educagdo infantil de forma simulténea, tratando, ou somente da educagéo infantil, ou da crianga pequena, ou,

ainda, das etapas do desenvolvimento.

Os numeros encontrados de artigos que estudaram a respeito dos temas educagao infantil, criangas de 0 a
3 anos e/ou desenvolvimento foram limitados, sendo somente dez casos, os quais, ainda, trataram de forma isolada

tais assuntos, o que demostra pouca producao dos pesquisadores da area da pedagogia, psicologia, entre outros.

Ao proposito dos trabalhos estudados, cumpre sublinhar que o que mais se evidéncia é a interagao das
criangas com adultos e outras criangas como fator importante ao desenvolvimento dessas. Inclusive este aspecto —

interagdo — em alguns casos é esmiugado pelos ensinamentos de Vygotsky, como apresentado acima.

Este ¢ um tema de grande relevancia para estudarmos, ainda mais se considerarmos que uma crianga que
teve uma base de educagio e eficaz, consiga no futuro escolar dela apropriar-se mais rapido do conhecimento, pois
suas dimensoes estardo bem esquematizadas. Além disso, uma boa educagao infantil transforma a vida de uma

crianga, preparando ela para o futuro, tornando ela autdnomo, cidadao pensante.

A Educagdo Infantil é um local ladico, que propicia a crianga uma aprendizagem agradavel e cheia de
curiosidades, também se salienta que as propostas pedagogicas estabelecidas pelos professores ampliam, de forma
consideravel, o desenvolvimento da crianga. Acrescenta-se, ainda, que a educagdo infantil propicia as criangas,
além da intera¢ao com os demais colegas e adultos, o desenvolvimento cognitivo, social e motor, possibilitando

uma juncao de experiéncias para o futuro.

Diante disso, conclua-se que a educac¢io infantil, disponibilizada em um ambiente propicio e saudavel,
somado ao pedagogico, cuja fungdo esta direcionada ao educador, o qual propicia momentos de aprendizado ao
aluno, em conjunto com a familia, comunidade, outras criangas, ¢ um dos pilares que sustentam o desenvolvimento

social, intelectual e cognitivo desta ao longo da sua passagem escolar e no dia a dia.

Em vista disso, o tema em questao reflete a essencialidade do percurso desta fase pela crianga, para que
essa possa enfrentar a vida dentro e fora do ambiente escolar, levando consigo, quando experimentado na escola

infantil, uma bagagem formada por ensinamentos praticos que lhe auxiliardo na absor¢ao do conhecimento futuro.
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CAPITULO 19

BENEFICIOS DA LITERATURA INFANTIL NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO E
LETRAMENTO

Fernanda Ziegler de Castro

Elaine Conte

1 INTRODUCAO

A literatura infantil estd presente na vida da crianga desde o inicio de seu processo de formagdo. E na
infancia que o despertar da curiosidade acontece, o porqué das coisas, o mundo da imagina¢ao, da exploragao,
das artes do fazer e do faz de conta. Portanto, a literatura infantil é um processo continuo na vida do educando,
que oportunizara conhecimentos, relagoes do mundo imaginario com o seu mundo real, ajudando na formagao
de sujeitos pensantes e criativos. Diante disso, questionamos: o agir educativo dirigido pela literatura infantil pode
incentivar e inspirar o encantamento nos processos de alfabetizagdo e letramento? A aquisicao do gosto pela leitura
e o estimulo recebido pela crianca desde o inicio da vida, por meio do habito da leitura, podera contribuir na

compreensao e reconstrugao das aprendizagens no desenrolar de todo o processo de alfabetizagdo e letramento?

Para tanto, a pesquisa tem como abordagem a perspectiva hermenéutica, que visa a interpretagdo dos
textos por meio da compreensao dos significados da agdo humana na dinamica das relagdes sociais, repassadas
pela tradicdo cultural em crencas, valores, atitudes e habitos. A hermenéutica tem por finalidade repensar sobre
os conhecimentos presentes na tradicdo cultural através de livros, tendo na relagdo comunicativa entre sujeitos
e o meio, a inspiragido para didlogos necessdrios para ensinar a compreensdo dos problemas da realidade,
impulsionados pela palavra do outro (GADAMER, 2000). Na medida em que o sujeito se relaciona com o outro e
o contexto cultural ele passa a se (re)conhecer como sujeito de sua prépria historia e cidaddo do mundo, fazendo
analises criticas das condicoes vividas.

Aquele que pretende compreender um texto esta disposto a deixar que o texto lhe diga algo. Por
isso, uma consciéncia formada hermeneuticamente deve estar disposta a acolher a alteridade
do texto. Mas tal receptividade ndo supde a “neutralidade”’, nem a autocensura, mas implica a
apropriagdo seletiva das préprias opinides e preconceitos. E preciso precaver-se das préprias

prevengdes para que o texto mesmo apareca em sua alteridade e faga valer sua verdade real contra
a propria opinido do intérprete (GADAMER, 2000, p. 145).

Gadamer (2005, p. 407) salienta que “nossas reflexdes sempre nos levaram a admitir que, na compreenséo,
sempre ocorre algo como uma aplicagdo do texto a ser compreendido a situagdo atual do intérprete”. A busca de
ressignificacao da literatura infantil para o desenvolvimento no processo de alfabetizagao e letramento é um esfor¢o
hermenéutico, cujo proposito é langar luz a questdo e problematizar a condigdo histdrico-cultural de cultivar uma
forma de ensinar e de aprender das criangas. Trata-se de uma relagdo de ensino e de aprendizagem no contexto
cultural, no sentido de estabelecer relagdes entre os conteudos culturais e as formas de se relacionar consigo, com

0s outros, com a natureza e com o mundo social.

A leitura como qualquer aprendizado requer esfor¢o e dedicagdo, por isso, a crianca deve ser incentivada
a ver a leitura, os livros, as histdrias, como algo interessante que projeta novos sentidos a educagao, nao servindo
somente para a amplia¢ao do conhecimento, mas como uma forma de despertar um mundo do aprender (ou como

diria Freire a palavra mundo) com a diversao, com o mundo do faz-de-conta. A pratica da leitura nas escolas precisa
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ser vista como um meio de ligagdo entre o lidico e a aprendizagem, que resultard em uma alfabetizagdo plena de
sentido para os educandos. Nesse sentido, o trabalho mobilizado a seguir visa discutir as contribuigoes da literatura
infantil como meio de aprendizagem para o desenvolvimento da alfabetizacdo e do letramento, reconhecendo
diferentes abordagens em sala de aula para auxiliar nesse processo formativo. Para dialogar sobre alfabetizagao
e letramento, tomamos por base Soares (2004, 2005), Ferreiro (2001), Teberosky e Colomer (2003), Brandéo e
Leal (2010), Gouveia e Orensztejn (2006), entre outros interlocutores. Sobre literatura infantil, tomamos por base
autores como Costa (2003), Aguiar (1995), Alves (2004), Faria (2004), Zilberman (2003), Cavalcanti (2009), entre
outros. Por fim, para os entrelacamentos sobre literatura infantil e alfabetizacao e letramento, dialogamos com
Maia (2001), Abramovich (1997), Freire (1993), Neitzel (2006) e Rocha (2006).

2 ALFABETIZACAO X LETRAMENTO

Os pressupostos sobre a alfabetizagdo na Educagao Infantil ainda causam confusoes, ambiguidades, pois fazem
parte de uma tradi¢ao cultural pouco efetivada nas escolas, mas que aos poucos vem ganhando terreno no cotidiano
escolar pelo processo de mudangas e revisdes constantes. Inicialmente, o ato de alfabetizar resumia-se a aplicacdo de
métodos de decomposicao de palavras, atrelados a memorizagao do sempre igual e a reprodugdo mecénica de letras
e silabas, na maioria das vezes, apresentados em contextos distantes da realidade do educando. Segundo Brandéo e
Leal (2010), no Brasil, até a década de 60, algumas concepgdes sobre a alfabetizagdo consolidavam-se na educagio,
dentre elas um processo denominado maturidade. Nesse processo, a crianga primeiramente tinha que desenvolver
determinadas habilidades motoras e intelectuais, para aprender a ler e escrever. Essas capacidades seriam atingidas
somente com o amadurecimento biologico, desconsiderando as influéncias do meio no qual a crianga estava inserida,
sendo que s6 aconteceria em torno dos seis ou sete anos de idade. Essa compreensao baseava-se na ideia de que as
criangas menores ndo teriam interesse em ler e escrever, portanto, as tentativas de alfabetiza-las seriam prejudiciais
ao seu desenvolvimento, for¢ando a crianga a um aprendizado que espontaneamente ndo estaria preparada. Tal
perspectiva acaba desconsiderando a evolugdo das novas capacidades da imaginagdo e da representacio que sdo
construidas no ato de imitar, no desenvolvimento das emogdes pela empatia, ou seja, ao fazer a leitura das emogoes
alheias somos capazes de imitar, participar e aprender nessa (imit)agao. Carvalho (2001, p. 11) entende que “aprender
a ler como se a leitura fosse um ato mecanico, separado da compreensao, ¢ um desastre que acontece todos os dias.
Estudar palavras soltas, silabas isoladas, ler textos idiotas e repetir sem fim exercicios de copia, resulta em desinteresse

e rejeicdo em relagao a escrita’.

Dentro das concepgdes atuais de alfabetizacao e letramento, o processo de alfabetizar condiz em saber ler
e escrever compreendendo as praticas de leitura e escrita. Mas nio basta unicamente saber ler e escrever, é preciso
interagir com a arte de fazer, ressignificar e reconstruir a leitura e a escrita em diferentes situagdes sociais. Para
Soares (2004, p. 97), o processo de “alfabetizar ¢ muito mais que apenas ensinar a codificar e decodificar”, entende-se
como a capacidade de compreender o sistema de escrita. Ferreiro (2001, p. 9) descreve o processo como “sistema de
representagao alfabética da linguagem” influenciada pelas concepgdes do educando e do educador coletivamente.

Ambas as autoras discorrem sobre a importancia da interligacao entre a alfabetizacao e letramento.

Brandio e Leal (2010) observam trés novas possibilidades para o trabalho com a linguagem escrita que envolve
diferentes concepcdes tedrico-metodoldgicas e que vem permeando muitas das praticas desenvolvidas na Educagao
Infantil. A primeira concepgao, segundo as autoras, é a chamada obrigagdo da alfabetizagdo. Nessa perspectiva, sao
empregados exercicios de copia de letras e palavras, assim como pequenos textos, os quais devem fazer parte da rotina
das criancas desde cedo. Também sdo utilizados variados exercicios exaustivos com letras e o reconhecimento das
familias silabicas. Segue a ideia de prontidao, sendo que o desenvolvimento das habilidades perceptuais motoras em

sua compreensao ¢ de suma importancia.
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Ja, no segundo caminho apontado por Brandéo e Leal (2010), este foi reconhecido como o letramento sem
letras. “A énfase dessa concepgao é o desenvolvimento das multiplas linguagens, deixando de lado a linguagem escrita
do trabalho com a crian¢a” (BRANDAQ; LEAL, 2010, p. 18). Consiste na idéia de que apenas convivendo com
textos, em variadas situagdes de leitura, as criangas poderiam se apropriar da escrita alfabética. Porém, entende-se
que somente inserir a crianca em um ambiente alfabetizador gerando sua convivéncia com a escrita sem nenhuma
intervenc¢do ou mediagdo, nao garante a evolugao na aprendizagem. Conforme Bolzan (2007, p. 23), “a alfabetizacao
precisa converter-se em uma experiéncia especial, na qual a reflexdo sobre o que a escrita representa e seu valor
como objeto social sejam constantemente explorados, de forma prazerosa, permitindo a crianga a manipulagio e a

aproximacao deste objeto’, no sentido “de que ela possa transforma-lo e recria-lo”.

A terceira proposta, de acordo com Branddo e Leal (2010), esta fundamentada nas idéias de Ferreiro e
Teberosky, quando desenvolvem as formas de pensar o processo de alfabetizagdo e sua articulagdo com a Educa¢ao
Infantil. Nessa perspectiva, desenvolve-se o ato de ler e de escrever com significado na Educagio Infantil, visto que a
alfabetizagdo passa a ser entendida como um longo e complexo processo, o qual tem inicio antes mesmo da crianga
ser inserida no ambiente escolar. Nessa linha de raciocinio, o espago escolar deve estar organizado de forma ludica
para possibilitar a descoberta, oportunizando diferentes relagdes e interagdes. A Educagio Infantil deve, de acordo
com Ferreiro (2002, p. 98),

[...] permitir as criangas a liberdade de experimentar os sinais escritos, num ambiente rico em
escritas diversas, ou seja: escutar alguém lendo em voz alta e ver os adultos escrevendo; tentar
escrever (sem estar necessariamente copiando um modelo), [e ainda], tentar ler utilizando dados

contextuais, assim como reconhecendo semelhancas e diferengas nas séries de letras; brincar com
a linguagem para descobrir semelhangas e diferencas sonoras.

Para Branddo e Leal (2010, p. 22), por meio das experiéncias de leitura em grupo que sdo mediadas pelos
professores, “[...] as criangas ampliam suas experiéncias de letramento e seus repertdrios textuais, desenvolvem
estratégias variadas de compreensdo textual, inserindo-se no mundo da escrita e iniciando-se como leitoras,

mesmo que ainda nao saibam ler autonomamente”.

A questdo do letramento compreende-se enquanto um processo de aquisi¢ao das praticas sociais sobre o
uso da lingua escrita. Segundo Soares (2004, p. 44), “letramento é o estado ou condigdo de quem se envolve nas
numerosas e variadas praticas sociais de leitura e de escrita”. Ferreiro (2009, p. 25) ressalta que a crianga que “esteve
em contato com leitores” ou imersa na cultura letrada apresentara maiores condi¢des de aprendizagem durante o
processo de alfabetiza¢ao. Conforme evidencia Soares (2005), ndo se deve dissociar os dois processos, ja que nao
sao independentes, mas indissocidveis. A autora complementa a reflexdo dizendo que a entrada da crian¢a no
mundo da escrita se da simultaneamente por meio da aquisi¢do do sistema convencional de escrita (alfabetizac¢ao)
e pelo desenvolvimento de saberes e habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas praticas

sociais que envolvem a lingua escrita (letramento).

Ferreiro (2001, p. 17) afirma que “as criancas sdo facilmente alfabetizaveis: foram os adultos que
dificultaram o processo de alfabetizagao delas”. Desta forma, as criangas estdo abertas para aprender as novidades
de forma inventiva, imaginativa, curiosa, inteligente e de encantamento pelo mundo. O processo de aquisi¢do da
leitura ainda esta desassociado do mundo a que pertencem dos conhecimentos ja adquiridos pelas criangas, o que

dificulta a significagdo e o sentido desse processo formativo. Dessa forma, Soares (2004) sugere:

Se alfabetizar significa orientar a crianga para o dominio da tecnologia da escrita, letrar significa
leva-lo ao exercicio das préticas sociais de leitura e de escrita. Uma crianca alfabetizada é uma
crianga que sabe ler e escrever; uma criancga letrada (tomando este adjetivo no campo seméntico
de letramento e de letrar, e ndo com o sentido que tem tradicionalmente na lingua, este
dicionarizado) é uma crianga que tem o habito, as habilidades e até mesmo o prazer de leitura e
de escrita de diferentes géneros de textos, em diferentes suportes ou portadores, em diferentes
contextos e circunstancias.
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Portanto, os conhecimentos adquiridos, tanto os concebidos pela crian¢a, como os transmitidos pelos
adultos estdo relacionados com o ambiente alfabetizador em que a crianga esta inserida. Logo, precisa ser um
ambiente estimulador e rico em materiais significativos que influenciem no contato com as préticas de leitura e
escrita, mesmo que a crianga ainda nio tenha o dominio do funcionamento da leitura e escrita. Ferreiro (2002)
acrescenta que um ambiente alfabetizador deve disponibilizar para as criangas o contato com escritas de seu
cotidiano, fazendo com que assim se familiarizem, construindo seu conhecimento e permitindo que a alfabetizacao
aconteca por meio da descoberta e pela exploragdo natural das coisas e dos ambientes. Todos os espagos da escola
deveriam proporcionar a aprendizagem, em praticas integradoras de outras constitui¢des, processos e contextos,
na idéia de que “em cada classe de alfabetizacdo deve haver um canto ou drea de leitura onde se encontrem nao

s6 livros bem editados e bem ilustrados, como qualquer material que contenha escrita” (FERREIRO, 2002, p. 33).

Sabemos que estes espagos acabam se restringindo a transmissao, adequagao reprodutiva e seletiva em sala
de aula. A base dessa mudanca seria o contexto de reformulagao, para que esses cantos se tornem ricos espagos
de abertura, de davidas e de descobertas. Esse processo de ressignificagao perpassa pela organizagdo da sala,
procurando criar cantinhos, como o cantinho da leitura, a bebeteca no bergario, a jardinteca no jardim, além
de outros espagos com tintas, estimulos variados, folhas, papel pardo e revistas, com giz de cera, lapis e canetas,
espagos de exploragdo de materiais concretos pelas criangas, numa espécie de laboratério para experimentos e
imaginacdo criadora dentro da sala de aula. Tudo indica que os espagos escolares precisam estimular as artes do
fazer para que o professor possa trabalhar fazendo também leituras para os educandos, colocando destaque aos
textos que sdo escolhidos pelos proprios educandos. Contudo, ndo se trata de antecipar as etapas da aprendizagem,

mas incentiva-la para este processo, assim como faz uma mae quando fala com o seu bebé recém-nascido.

Teberosk e Colomer (2003, p. 17) afirmam que “em determinadas familias, as criangas interagem com
materiais e com tarefas de leitura e escrita desde muito cedo. E essas interagcdes provavelmente estdo relacionadas e
influenciam nas aprendizagens convencionais posteriores”. Sendo assim, as criancas devem ser consideradas como
parte integrante do processo de aprendizagem, reconhecidas em suas bagagens culturais e referéncias de mundo
nesse processo. Nessa perspectiva, as criancas da educa¢ao infantil, ainda que estejam iniciando o processo de
aprendizagem, possuem uma bagagem cultural calcada na imaginacgdo criadora para inventar e contar historias.
Dai que se as atividades forem conduzidas para que essas ideias sejam exploradas com certa fluidez pelo educador,
pode-se construir um arsenal muito rico e aprendente. Para tanto, o estimulo ao mundo letrado abre possibilidades
ao aprender das criangas, sendo esse caminho dialégico a melhor atitude para evitar uma alfabetizagdo for¢ada.
Nesse sentido, um ambiente acolhedor aos processos de aprendizagem precisa promover projetos alicer¢ados na
conversagdo, no reconhecimento e na intera¢ao com as criangas, refletindo sobre o que estdo criando na vivéncia

cotidiana e sobre todos os aspectos relacionados.

Para Gouveia e Orensztejn (2006, p. 35), “a lingua deve entrar na escola da mesma forma que existe vida
afora, ou seja, por meio de praticas sociais de leitura e escrita” Dessa forma, o educador tem o papel de inspirar
novas relagdes a partir desse conhecimento literario e fortalecer as apropriagcdes desse processo, pois, cabe a ele
trazer para a sala de aula praticas sociais, gerando o encontro do educando com o mundo das letras, preparando-o
para a descoberta, incentivando a experimentar esse mundo letrado com o mesmo entusiasmo e curiosidade

propria da infancia.

A alfabetizagdo é um processo no qual a crianga vai adquirindo formas cada vez mais elaboradas de se
comunicar e de representar o mundo ao seu redor. Consequentemente, a alfabetizagdo mesmo sendo relacionada
com o conhecimento escolar, é também construida pelas interacoes humanas e experiéncias sociais. Ja o letramento,
podemos dizer que letrar é conduzir a crianga as praticas sociais de leitura e escrita, ou seja, conduzi-la no ambito
das letras, incentivando-a ao habito para que tome o gosto pela leitura. Na perspectiva de Teberosky e Colomer
(2003, p. 19),
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A crianca recebe informagdo sobre as fungdes, os usos, as convengdes, a estrutura e o significado
da escrita e da linguagem escrita. Ao mesmo tempo, elabora e re-elabora conhecimentos sobre os
principios organizativos, as formas de representagio, os procedimentos e os conceitos linguisticos
e metalinguisticos implicitos na escrita e na linguagem escrita.

Porém, a necessidade de ler e escrever nao surge da mesma forma para todas as criangas, ja que vivem
em meios e contextos diferentes. Assim, para que a descoberta ocorra no desenrolar dos encantamentos da vida é
necessario a estimulagdo por parte do adulto, participando do processo de alfabetizagao das criangas e ajudando
nas praticas de leitura de imagens, signos, simbolos e de escrita no seu cotidiano. Cada crianga tem o seu proprio
tempo, ritmo, momentos distintos de aprendizagem, e deve ser respeitadas diante de suas capacidades e limites,
sensibilidades e vive em um contexto sociocultural que precisa ser considerado, possui seu proprio desenvolvimento,

interesses e necessidades diferentes.

3 LITERATURA INFANTIL EM QUESTAO - DIMENSOES DO AGIR PEDAGOGICO

A Literatura Infantil se constitui pelo conjunto de produgdes, ja que em sua esséncia possui diferentes
formas didaticas e recreativas voltadas ao publico infantil. O termo literatura provém do latim littera, que significa
letra, significando um conjunto de habilidades de ler e escrever de forma correta. (SIGNIFICADO, 2015, on-
line). A Literatura Infantil surgiu primeiramente com a tradigdo oral, sendo o principal meio para a garantia da
expressao, comunicagdo e reconhecimento humano ao longo da histéria, que ao sentir necessidade de transmitir
idéias e herancas culturais, buscou uma maneira de transmiti-las. Os primeiros livros surgiram na Europa com a
inteng¢do de construir cidadaos alfabetizados e alinhados as necessidades daquela sociedade. Para isso, os autores
da época intercalavam historias e poemas a li¢des de leitura e escrita, além de regras morais e comportamentais.
Desse modo, tanto na Europa quanto no Brasil a criagao de livros infantis ficou marcada por intengdes pedagdgicas
e morais, ligadas ao universo cultural (LAJOLO, 1999).

No inicio do século XV, a literatura foi tomada como um saber, uma ciéncia em geral. Segundo Aguiar e
Silva (1991), o termo literatura passou a ser utilizado a partir deste periodo. Por sua vez, Kirchof e Bonin (2016,
p. 38) afirmam que,
[...] desde o seu surgimento na Europa do século XVIII, a literatura infantil esteve fortemente
marcada por intencdes pedagdgicas explicitas. Inicialmente — resguardadas as excecdes — as
proprias obras continham um teor didatico declarado, servindo muitas vezes como mero pretexto
para ensinar contetidos curriculares e valores morais, civicos e religiosos. Com o passar do tempo,
contudo, esse didatismo foi cedendo lugar para a valorizagdo de aspectos propriamente literarios,
o que fez com que a literatura infantil deixasse de ser considerada um mero instrumento didatico

para se tornar um género artistico-literario valorizado, capaz de proporcionar experiéncias
diferenciadas de fruicdo por meio da leitura.

Desde entao, a literatura foi adquirindo destaque, resultando no surgimento de autores classicos para a
literatura até hoje, como Hans Cristian Anderson (1805-1875), escritor dinamarqués de contos infantis como
os mais conhecidos: Soldadinho de Chumbo, Patinho Feio, A pequena Sereia, A Roupa Nova do Rei, entre outros.
O escritor buscava sempre dar visibilidade e superar os padroes de comportamento a serem seguidos pela
sociedade. Os irmaos Grimm: Jacob Ludwing Carl Grimm (1785-1863) e Wilhelm Carl Grimm (1786-1859),
alemaes que entraram para a historia como folcloristas e coletaneas de contos infantis: Chapeuzinho Vermelho, A
Gata Borralheira, Jodo e Maria, A chave Dourada, entre outros. Monteiro Lobato (1882-1948), pioneiro na escrita
literaria que utilizava prioritariamente a imaginagao infantil e o lddico. Conhecido como o pai da Literatura
Infantil e criador do famoso Sitio do Pica-pau Amarelo sua obra de maior destaque na literatura infantil brasileira
(FRAZAO, on-line).

A partir dos anos 70, com o progresso das histdrias infantis, surgem autores como Ruth Rocha, Ana
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Maria Machado, que recriam os contos de fadas com estruturagao narrativa ludica, que através dos personagens
questionam valores e significados. Rubem Alves (1933-2014) com a obra A menina e o pdssaro encantado também
pode ser elencado nesse universo sonhador e encantador da literatura infantil.
A literatura infantil, portanto tem a crianga como principal representante, pois a representa
sempre em busca de uma explicagdo que, mesmo quando mais 16gica, ¢ ainda magica. Por isso, o
gosto pelo mundo sobrenatural com fadas, ogros, bruxas serve para como dar asas a imaginagao:
“A crianca serve-se do real, justamente, para penetrar em sua fantasia’. Essa literatura surge
simultaneamente para instruir, divertir e educar, trazendo a crian¢a ao mundo que ela se identifica

e sente-se livre para formar suas capacidades intelectuais e sociais, visto que, elas ainda estdo num
processo de formagdo de experiéncias (COSTA, 2003, p. 49).

Desde entdo, é vidvel encontrar uma quantidade relevante de livros que privilegiam a perspectiva e o universo
infantil. Conforme Kirchof e Bonin (2016, p. 25), que realizaram uma revisdo dos estudos sobre literatura infantil
e Pedagogia, analisando os artigos publicados em trés revistas que tém como foco a literatura infantil no Brasil:
Leitura: Teoria & Prdtica; Tigre Albino; Revista Emilia, concluiram que “[...] no lugar de informagdes utilitarias,
conhecimentos escolares e valores morais explicitos, autores contemporaneos tém valorizado a qualidade literaria
e o ludico”. Afirmam ainda que,

Nas trés revistas, ha um niimero muito expressivo de relatos de experiéncia de educadores, sendo
que a maior parte deles expde praticas de leitura efetivamente realizadas com os alunos, nas quais
o prazer literario e o carater ludico da experiéncia de leitura foram preservados e estimulados. Em
muitos casos, sio também narradas as reagdes positivas e entusiasmadas dos alunos/leitores. Em
outros, sdo relatadas, inclusive, atividades literarias realizadas pelos proprios alunos a posteriori,
motivados pela leitura. Tais relatos fornecem um testemunho vivo de que é possivel, sim, fazer
da leitura literaria uma experiéncia de fruicdo artistica dentro do espaco escolar. E para além do

mero testemunho, os relatos também assumem uma dimensdo pedagogica pela exemplaridade,
pois muitos deles podem ser replicados (KIRCHOF; BONIN, 2016, p. 39).

Kirchof e Bonin (2016, p. 39) dizem que outra temadtica bastante recorrente nos artigos trata sobre a
importancia da articulagio para realizar as propostas de leitura literdria, enfatizando que, de um lado, “o préprio
professor precisa ser um leitor competente e entusiasmado de literatura, capaz de reconhecer os meandros da
linguagem literaria, sabendo preservar o carater ludico no ato de ler”, e do outro, “a necessidade de que o mediador
tenha um bom repertdrio para realizar a selecio de obras adequadas para as criancas” Em relacdo a questao de
mediar a linguagem literaria, os artigos afirmam a necessidade em “preservar e valorizar o carater estético-literario
das obras na escola e em qualquer espago de formagao”, no sentido de evitar que “durante as atividades de leitura
e de producao de textos com base na leitura literaria, elementos néo literarios sejam mais valorizados do que o
aspecto propriamente estético” (KIRCHOF; BONIN, 2016, p. 39-40).

Nessa perspectiva, as autoras argumentam que a escola continua sendo o lugar privilegiado para o uso da
literatura infantil e que vem se expandido devido aos programas de incentivo existentes desde 1960, tais como a
Fundacio do Livro Escolar, a Fundacio Nacional do Livro Infantil e Juvenil, a Academia Brasileira de Literatura
Infantil e Juvenil, entre outros. (KIRCHOR; BONIN, 2016).

Atualmente, destaca-se o Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), instituido em 1997
e executado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento e Educa¢io (FNDE), em parceira com

a Secretaria de Educagdo Basica do Ministério da Educagdo (SEB/MEC) (KIRCHOR; BONIN,
2016, p. 26).

No Brasil, a Literatura Infantil sempre esteve mutuamente ligada a escola, ambiente ideal para o contato da
crianga com os livros, mas ficando restrito somente nesses espacos e quando possivel nas familias. Dessa forma,
“a0 mesmo tempo em que um numero muito expressivo de autores de literatura infantil se desvencilhou dessa

tradicdo didatico-pedagodgica, o principal lugar de consumo desses livros continuou e continua sendo a escola”



(KIRCHOR; BONIN 2016, p. 39). Lajolo (2008, p. 106) afirma que se ler é primordial, a literatura literaria da
mesma forma é essencial, pois,
E a literatura, como linguagem e como institui¢do, que se confiam os diferentes imaginarios, as
diferentes sensibilidades, valores e comportamentos através dos quais uma sociedade expressa
e discute, simbolicamente, seus impasses, seus desejos, suas utopias. Por isso a literatura é

importante no curriculo escolar: o cidadio, para exercer, plenamente sua cidadania, precisa
apossar-se da linguagem literaria, alfabetizar-se nela, tornar-se seu usudrio competente [...].

A crianga, ao realizar uma leitura ndo apenas passara os olhos pelas paginas do livro, mas buscara
sentidos e significados para as palavras, aventurando-se no desenrolar da histéria e desfrutando do mundo
da imaginagdo. De acordo com Silva (1985, p. 21), a leitura do texto literdrio “pode se constituir num fator de
liberdade e transformagdo dos homens”. Entdo, podemos dizer que a leitura do texto acaba tendo o potencial de
ajudar no desenvolvimento criativo, expressivo e perceptivo do mundo da crian¢a na infancia, levando a crianga a
pensar criticamente. E por meio da literatura que a crian¢a cria momentos formativos interpares, que fortalecem o
desenvolvimento intelectual e emocional, de modo a despertar diferentes inter-relagdes com sentimentos e visdes
de mundo. Abramovich (1997, p. 14) destaca as possibilidades e o gosto pela leitura que cultiva até hoje ao dizer:

Ler, para mim, sempre significou abrir todas as comportas pra entender o mundo através dos olhos

dos autores e da vivéncia das personagens... Ler foi sempre maravilha, gostosura, necessidade
primeira e basica, prazer insubstituivel... E continua lindamente sendo exatamente isso!

Entretanto, ainda vivenciamos uma realidade onde a leitura nio é muito incentivada nas familias e até
mesmo nas escolas. Equivocadamente acredita-se que as criangas da Educacédo Infantil ainda sd@o muito pequenas para
aprender a ler. Mas é preciso saber que a literatura Infantil ¢ um processo fundamental e continuo no desabrochar da
vida da crianga, pois através do mundo imaginario, multiplas relages entre os processos de educar sdo reconstruidos,
sensibilizados e potencializados desde cedo. A leitura ajuda na formagao cognitiva, moral e emocional dos sujeitos,
pois oportuniza o ato de tomar decisdes, ser autonomo, pensar sobre os conhecimentos e atitudes que abrem caminhos

para que a crianga relacione o seu mundo real com a alma do mundo encantado imaginario.

Sabemos que na Educagao Infantil a curiosidade é um elemento essencial para a aprendizagem, pois nessa
faixa etdria as criancas estdo descobrindo o mundo ao seu redor, despertando a curiosidade, questionando o porqué
de tudo. De acordo com Freire (1996, p. 33), “como professor devo saber que sem a curiosidade que me move, me
inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino”. Logo, é essencial que o educador incentive e valorize
os saberes inventivos e imaginativos das criancas, sendo também um sujeito curioso na busca pelas novidades,
descobertas, partilhando os conhecimentos, através do dialogo vivo e transformador entre educador e educando.
A crianga é um ser social que nasce com capacidade afetiva, emocional e cognitiva. Tem a capacidade de interagir
e aprender com as pessoas a sua volta de maneira a influenciar na autoestima, autoconfianga, auto respeito e no

proprio desenvolvimento evolutivo de aprendizagens.

Para Piaget (1975), a crianga é compreendida como um ser afetivo e dinamico e que a todo o momento
interage com a realidade, operando ativamente com objetos, pessoas, natureza e o mundo. Essa interagdo com o
ambiente faz com que se construam estruturas mentais ao desenvolvimento moral da crianga, visto que a fonte do
conhecimento e da inteligéncia humana é a acao, a atividade capaz de realizar e coordenar diferentes abordagens
e perspectivas. Para Aguiar (1995, p. 19), “ler é encontrar- se consigo mesmo, dialogar baixinho com o autor,
imaginar mundos possiveis, criar uma vida nova, s6 nossa. Por isso, quanto mais literdrio for o texto, mais prazer
ele pode causar”. A crianca nesta fase faz a leitura visual (ilustragdes e simbolos) que é de extrema importincia para
a compreensao e interpretaciao, em conversas intuitivas no ato de reconta-la de maneira autonoma. A intensidade e
o estimulo recebido pela crianga desde o inicio do processo de formagao servem de referéncia aos projetos futuros.
Alves (2004, p. 23) cita que:
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Tudo comega quando a crianga fica fascinada com as coisas maravilhosas que moram dentro do
livro. Nio sdo as letras, as silabas e as palavras que fascinam. E a histéria. A aprendizagem da
leitura comega antes da aprendizagem das letras. Deseja decifra-las, compreendé-los — porque
eles sdo a chave que abre o mundo das delicias que moram no livro. Deseja autonomia: ser capaz
de chegar ao prazer do texto sem precisar da mediacido da pessoa que o esta a ler.

De acordo com Faria (2004, p. 18), a formagdo do leitor na infancia ndo pode prescindir de determinadas
competéncias ligadas a compreensdo do texto e, consequentemente a satisfacdo que este pode proporcionar a
crianga. A literatura infantil abrange uma variedade de contos, que vao dos tradicionais aos modernos, carregando
em si marcas e reflexos de uma tradigdo e de uma estima social que agrada e corresponde ao legado cultural da
humanidade. Contar e ler histérias implica também desenvolver todo o potencial critico da crianga, pois através
da audigdo de histdrias a crianca é capaz de pensar, questionar e duvidar, estimulando assim o senso critico.

Numerosos estudos tém mostrado que ao compartilhar a leitura de um livro com as criangas pré-
escolares ndo apenas se cria uma atividade prazerosa, mas também se organiza um importante
momento de aprendizagem. Com essa atividade, as criancgas aprendem que a linguagem dos

livros tem suas proprias convengdes, e que as palavras podem criar mundos imagindrios para
além do aqui e agora (TEBEROSKY; COLOMER, 2003, p. 20).

Segundo Zilberman (2003), o campo da literatura infantil no Brasil, apesar de extenso, ¢ ainda
desconhecido. Por isso, a necessidade de investigagdes na drea, que focaliza “a literatura infantil [como] um campo
a ser privilegiado pela Teoria Literaria, devido a rica contribuigdo que proporciona a qualquer indagagdo bem
intencionada sobre a natureza do literario”. (ZILBERMAN, 2003, p. 12). A crian¢a desde seu nascimento esta
inserida neste mundo para aprender, desenvolver saberes e habilidades ao executar agdes, tendo em vista o que lhe
é transmitido. Conforme Teberosky e Colomer (2003, p. 26), “desde cedo, as criangas as quais se 1é frequentemente
desenvolvem uma grande sensibilidade para a linguagem e para o contetido das histdrias” A crianga 1&¢ o mundo
ao seu redor, associando a leitura aos codigos ja definidos: letras e imagens conhecidas. Esses pré-conhecimentos
a levam a buscar referenciais observados nos adultos, por repeti¢ao e mesmo por imitagdo. A crianga, segundo
Vygotsky (2001), imita o mundo e o cria a partir do que lhe é apresentado.

A maneira como hoje vejo as criancas, como seres ativos, que podem se tornar cada vez mais
competentes para lidar com as coisas do seu mundo, se tiverem oportunidades para isso [...] Ao
considerarmos que vivemos em contextos culturais e histéricos em permanente transformagio,
podemos incluir af também a ideia de que as criangas participam igualmente desta transformagao

e, neste processo, acabam também transformadas pelas experiéncias que vivem neste mundo
extremamente dindmico (CRAIDY; KAERCHER, 2001, p. 21).

Para Vygotsky (1998), a crianga se constréi a partir do meio social, especialmente por meio da linguagem,
ao se comunicar, interagir e se expressar com e para o mundo, o que possibilita a construcio do significado das
palavras. Afinal de contas, como a crian¢a amplia os significados e sentidos de mundo? Sem sombra de duvidas,
por meio de todos os materiais culturais que estiao disponiveis e pelos critérios universalmente vélidos dos
direitos humanos. O livro de literatura é um bem imaterial que possibilita a crianga a resolu¢édo de problemas, a
compreensao de situagdes vividas e, dessa forma, os significados sao ampliados.

A descoberta de que o significado das palavras evolui tira o estudo do pensamento e da fala
de um beco sem saida. Os significados das palavras sdo formagdes dindmicas e nao estaticas.

Modificam-se a medida que a crianca se desenvolve; e também de acordo com as varias formas
pelas quais o pensamento funciona (VYGOTSKY, 1998, p. 156).

A literatura chega as criancas pelo meio social em que estdo inseridas e marcadas pelos vinculos afetivos
criados nas inter-relagdes familiares e escolares. O maior ou menor significado que as criangas dardo a essa arte,
depende diretamente dos adultos que as rodeiam. Segundo Maia (2007), ¢ fundamental que a crian¢a vivencie

atos de leitura antes de decodificar a lingua escrita, ou seja, ndo é necessario que a crianca saiba ler para que possa
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inserir-se no mundo da leitura. A leitura pode proporcionar experiéncias significativas, sendo essencial que a
crianca seja motivada e incentivada a este mundo letrado desde cedo. Portanto, o bom leitor néo se faz por acaso,
quase sempre é formado na infincia, antes mesmo de saber ler, através da literatura infantil e de experiéncias
positivas e prazerosas no inicio da alfabetizagao. Quanto mais exposta aos patrimonios culturais como a literatura,
maior as significacdes construidas e, consequentemente, maior serd o seu desenvolvimento da alfabetizagao
cognitiva e emocional. Os significados estabelecidos pela crianga estao diretamente relacionados com a vivéncia e

as experiéncias validadas na sociedade.

O professor precisa incentivar e cativar o interesse pelos livros, tornando o momento de leitura, da hora do
conto na Educagdo Infantil, algo significativo e empatico as criangas. Assim, os livros sdo fontes riquissimas que
abrem um leque de possibilidades e horizontes para aprender com o outro, pois através da fantasia e da imaginacao,
a crianga compreende o que acontece na atengio compartilhada com outras pessoas e outros mundos. E preciso que
haja o auxilio e a media¢ao do professor, aliando-se a participagdo da familia nesse processo formativo. As criangas
comegam a adquirir conhecimentos sobre leitura e escrita antes mesmo de entrar na escola, pois, geralmente, o
lugar que se inicia isso é o meio familiar, oportunizando uma interagdo com o mundo letrado. Para Teberosky e
Colomer (2003, p. 19),

Nas familias onde ocorre o que denominamos praticas de leitura, os adultos contribuem para o
desenvolvimento do conhecimento sobre a escrita e sobre a linguagem escrita. A contribui¢ido

pode ser mais direta, através da leitura de histdrias, ou mais incidental, através da interagido com
o abundante material impresso urbano ou doméstico, tio comum em nossa sociedade atual.

Esse envolvimento da familia é muito importante, mas nem todos pensam da mesma forma. Algumas
familias, dependendo do lugar onde vivem, nem sequer tem acesso a livros e materiais escritos. Dessa forma, é
necessario elaborar estratégias para que a familia se envolva na educagio dos filhos. E comum ver, principalmente
na Educagao Infantil, projetos com o objetivo de aproximar o nucleo familiar das atividades da escola para criar
vinculos e o habito da leitura. Talvez a circula¢do de livros perpassando as familias em atividades de tema, por
exemplo, possa propiciar canais de comunicagio e aproximagao das propostas pedagdgicas da sala de aula, fazendo

com que o lar das criangas se torne uma extensido de um ambiente alfabetizador.

Dessa forma, entendemos que a escola e a familia precisam desenvolver um trabalho cooperativo voltado
para o desenvolvimento global da crianga, procurando somar esfor¢os ao trabalho pedagdgico. Ferreiro (2002)
acentua que tanto a escola quanto a familia precisam, juntas, construir um lago e vinculos de trabalho, pois ambas
sao encarregadas pela formag¢do humana. Diante disso, percebe-se a importancia de um trabalho inter-relacionado
entre todas as instincias formativas, sem abrir mao do papel fundamental do professor nesse processo, pois 0s
professores sao os “referenciais de leitor e escritor e que, por agdes de mediagao e intervengao, articularao atividades
pedagogicas de leitura e escrita”. (FERNANDES et al., 2006, p. 1350). Por sua vez, Kaercher (2001, p. 82) diz que,
[...] somente iremos formar criancas que gostem de ler e tenham uma relagdo prazerosa com
a literatura se propiciarmos a elas, desde muito cedo, um contato frequente e agradavel com o

objeto livro e com o ato de ouvir e contar histérias, em primeiro lugar e, apds, com o conteido
desse objeto, a histdria propriamente dita — com seus textos e ilustra¢es.

Assim, a escola de dimensoes literarias tem potencial para instigar nas criangas a idéia de formar
leitores autdnomos e criticos, capazes de desenvolver novas leituras dialdgicas e coletivas de mundo. Nas
palavras de Paulino (2010, p. 161),

[...] o problema estd na constitui¢do anti-estética ou a-estética dos cdnones escolares de leitura. Os
modos escolares de ler literatura nada tém a ver com a experiéncia artistica, mas com objetivos
praticos, que passam da morfologia a ortografia sem qualquer mal-estar. Se for perguntado a um
incauto mestre que tipo de leitor quer formar, possivelmente a resposta passara por idealizagoes
distantes das praticas culturais concretas.
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Na escola, a leitura ainda é praticada de modo rdpido e incipiente, pois as discussdes sobre os textos e a
valorizagdo das interpretagdes dos educandos muitas vezes sdo relegadas, tornando-se questdes que ficam em segundo
plano. Entretanto, é justamente na troca de opinides e experiéncias que de fato acontece a relagao leitor/histéria. Na
sala de aula, a leitura infelizmente é tomada como atividade de obrigacdo da rotina escolar. De acordo com Silva
(1998, p. 56), esquece-se que “em certo sentido, a leitura de textos se coloca como uma ‘janela para o mundo. Por isso,

¢ importante que essa janela fique sempre aberta, possibilitando a compreensao e decisao do leitor”.

A literatura na pratica pedagogica atua como uma oportunidade de enriquecimento, essencial na formagao
cultural do sujeito enquanto cidadao do mundo. Frente a isso, a leitura desde a infancia se transforma em um subsidio
para conviver em sociedade, bem como para a incorporagao vital do habito da leitura, auxiliando no desenvolvimento

dos sujeitos.

4 UNIVERSO IMAGINARIO - O FAZ DE CONTA

Freire (1996, p. 160) afirmava que “[...] aprender ndo pode dar-se fora da procura, fora da boniteza e
da alegria”. A literatura para as criangas é um espago fantastico para a expansdo do seu ser, exercicio pleno de
sua capacidade simbdlica, reconhecimento do outro, trabalhando diretamente com elementos do imaginario, do
maravilhoso e do poético. Ampliando o universo encantado, para que se torne um adulto criativo, integrado e feliz.
As autoras Craidy e Kaercher (2001, p. 30) enfatizam a importancia do brinquedo, da brincadeira do faz-de-conta
no desenvolvimento infantil, trazendo o conceito de Vygostsky, de que “a imitagdo ¢ uma situagdo muito utilizada
pelas criangas, porém néao deve ser entendida como mera cépia de um modelo, mas uma reconstrugio individual

daquilo que é observado nos outros”

Ao brincar de faz-de-conta as criangas podem se expressar, reproduzir coisas de sua realidade e descentrar-
se. E através desse mundo fantéstico que é possivel assumir o papel de heroina ou de heréi, de princesa ou de
principe, do bonzinho ou do vildao, podendo expor mistérios e conflitos que escutou nas histérias. E assim,
acomodar dentro de si situagdes pelas quais passa, seus sentimentos e emogdes que vivencia para, inclusive, saber
se colocar no lugar do outro.

E através do faz-de-conta que a crianga tem a possibilidade de experimentar diferentes papéis
sociais que conhece e vivéncia no cotidiano de suas historias de vida. Como nos fala Oliveira
(1993), no brinquedo de faz de conta mais do que repetir um modelo de a¢do que ela observa
ocorrer envolvendo um adulto e uma crianga, ela exercita um papel de adulto, vivenciando por

ela na idade adulto-crianca e esta seria também a forma de a crianga poder compreendé-lo
(DORNELLES, 2001, p. 105).

Tudo indica que é nesses momentos do faz-de-conta que a crianca demonstra seus interesses e
¢ ai que o educador precisa estar atento, pois a partir de suas observagoes terda subsidios para preparar
futuras atividades com base nas preferéncias dos educandos. Craidy e Kaercher (2001, p. 98) apresentam
trés fungdes a serem assumidas pelo educador no decorrer da atividade do faz-de-conta, sendo elas:

A primeira delas é a fun¢do de “observador”, na qual o professor procura intervir o minimo
possivel, de maneira a garantir a seguranga e o direito a livre manifestacdo de todos. A segunda
¢ a de “catalisador”, procurando, através da observagio, descobrir as necessidades e os desejos
implicitos na brincadeira. E por finalmente, de “participante ativo’ nas brincadeiras, atuando

como um mediador das relagdes que se estabelecem e das situacdes surgidas, em proveito do
desenvolvimento saudavel e prazeroso das criangas.

Giraldello (2006) afirma que a literatura contribui para o desenvolvimento do pensamento ldgico
das criangas e também de sua imagina¢ao e alfabetizagdo emocional. Segundo Vygotsky (1998, p. 128), essas

dimensdes sdo intrinsecas a formagao da globalidade humana e caminham juntas, “a imaginagdo ¢ um momento
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totalmente necessario, inseparavel do pensamento realista”. Portanto, trabalhar com a literatura infantil é explorar
também o mundo imaginario. A literatura infantil é vista como uma arte abrangente, que pode liderar projetos
interdisciplinares, sendo preciosa na tarefa pedagdgica de integrar conhecimentos e desenvolver capacidades e
interagoes humanas. De acordo com o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil:
E de grande importancia o acesso, por meio da leitura pelo professor, a diversos tipos de materiais
escritos, uma vez que isso possibilita as criancas o contato com praticas culturais mediadas pela
escrita. Comunicar préticas de leitura permite colocar as criancas no papel de “leitoras”, que

podem relacionar a linguagem com os textos, os géneros e os portadores sobre os quais eles se
apresentam: livros, bilhetes, cartas, jornais etc (BRASIL,1998, p. 141).

A contagdo de historias nesta faixa etaria se torna fundamental, visto que toda a histéria por mais simples que
parega, transmite algo a mais, trazendo um significado diferente, auxiliando no desenvolvimento da sensibilidade
infantil de forma criativa e reflexiva, proporcionando momentos de oralidade e permitindo relacionar as histdrias
com suas vivéncias pessoais. Para Coelho (2000, p. 27), “a Literatura Infantil é, antes de tudo, literatura; ou melhor, é
arte: fendmeno de criatividade que representa 0 Mundo, o Homem, a Vida, através da palavra. Funde os sonhos e a
vida pratica; o imaginario e o real: os ideais e sua possivel/impossivel realizagdes”. A escuta diaria de historias provoca
nas criangas o interesse de contar suas proprias historias, transportando para o ambiente escolar o que ouvem e
conhecem em outros ambientes. Considera-se, assim, uma possibilidade de ligagdo entre o ambiente escolar e as
outras vivéncias da crianga fora do ambiente escolar. Nessa dindmica, ao escutar a leitura, as criancas aprendem que
a linguagem escrita pode ser (re)produzida, recriada, reconfigurada e comentada, dando possibilidade para outras
interpretacdes, inclusive para historias melhoradas. Ler histérias e deixar que as criangas contem outras a partir
dessas ¢ muito importante para a aprendizagem e a imaginagdo nessa fase da infancia. A crianga nao precisa saber ler,
mas se ela souber os sentidos de uma leitura pegara um livro e inventard a sua propria versao da histéria, por meio da
leitura de imagens. Propiciar que os educandos escolham os livros a serem lidos, que manuseiem, sintam as texturas,
observem cada pagina, cada figura, pode motivar as criangas ndo sé a apropriacao da leitura e escrita, mas faz com
que se sintam importantes e capazes de serem leitores/autores. Além disso, proporciona uma melhora da autoestima

e da autoconfianca no desenvolvimento cognitivo, emocional e criativo.

Contar historias resgata a tradi¢ao cultural, oferecendo momentos em que o ouvinte aperfeicoa intensamente,
de maneira individual e interpessoal o seu imaginario. Todavia, possui uma fungao psiquica formadora na contagao
de historias, além do prazer e diversao em compartilhar conhecimentos. Conforme Cavalcanti (2009), o estudo da
importancia dos contos de fadas para a formagdo da crianga leitora é basilar, pois o universo dos contos de fadas,
das narrativas que falam da origem do mundo e das lutas eternas entre o bem e o mal, é o mesmo que falar do
infinito mundo interior realizado em cada um de nds, tanto nas individualidades e caracteristicas que identificam
cada sujeito na sua singularidade, como também dentro dos estados e sentimentos de pertencimento social que
universalizam a experiéncia humana.

A leitura de histérias é um momento em que a crianga pode conhecer a forma de viver, pensar,
agir e o universo de valores, costumes e comportamentos de outras culturas situadas em outros
tempos e lugar que ndo o seu. A partir dai ela pode estabelecer relacdes com a sua forma de
pensar e o modo de ser do grupo social ao qual pertence. As institui¢des de educagdo infantil
podem resgatar o repertério de histérias que as criangas ouvem em casa e nos ambientes que
frequentam, uma vez que essas historias se constituem em rica fonte de informagéo sobre as

diversas formas culturais de lidar com as emogdes e com as questdes éticas, contribuindo na
construgio da subjetividade e da sensibilidade das criangas (BRASIL, 1998, p. 143).

Portanto, as criangas encantam-se com o fabuloso e o magico, pois o gosto pela fantasia, mistério, emog¢ao
e prazer sdo caracteristicas proprias da crianca e que resulta no interesse da crianca pelo mundo da leitura.
Para Carvalho (1989, p. 21),

A crianga é criativa e precisa de matéria-prima sadia, e com beleza, para organizar seu “mundo
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magico’, seu universo possivel, onde ela é dona absoluta: constrdi e destréi. Constroéi e cria,
realizando tudo o que ela deseja. A imaginacdo bem motivada é uma fonte de libertagao, com
riqueza. E uma forma de conquista de liberdade, que produzira bons frutos, como a terra agreste,
que se aduba e enriquece, reproduz frutos sazonados.

Com isso, evidenciamos o fato dos contos de fadas serem encantadores para as criangas, visto que atuam
de modo direto no imaginario da crianca, que dispde de uma sensibilidade mais apurada que o adulto. Os contos
infantis proporcionam o despertar das emogdes e a expansio de visdes de mundo do leitor infantil. E nessa relagio
com a fantasia que a crianga possui contato com seu mundo interior e exterior, gerando o confronto com as
diferengas, com seus desejos e medos, elementos fundamentais para a superagdo dos conflitos e o desenvolvimento
da racionalidade e dos sentimentos de empatia e reciprocidade.

Por meio do livro, o leitor é capaz de projetar-se a outros mundos com atitudes altruistas em relagdo a vida.
A leitura é a passagem do mundo real para o mundo encantado dos livros que descentra visdes de mundo. “Sendo
assim, enquanto houver um conto na terra, um contador de histdrias para multiplica-lo e um ouvinte para escuta-
lo, entdo haverd esperanca no mundo e nos homens” (CAVALCANTT, 2009, p. 61).

5 A CONTRIBUICAO DA LITERATURA INFANTIL NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

Refletir sobre a literatura infantil no processo de alfabetizagao e letramento constitui em inserir a crianga
em um universo de aprendizagem de forma prazerosa e ludica, tornando o aprender a ler e a escrever um
processo mais significativoa partir de qualquer perspectiva humana. O livro de literatura infantil é um grande
aliado do professor durante esse processo, sendo ele um grande motivador e incentivador da aprendizagem, visto
que propicia as criangas momentos para explorarem a criatividade, a sensibilidade e a imaginagdo. Entretanto,
trazer a literatura infantil para o processo de alfabetizagdo e letramento nao significa apenas utilizar como algo
descontraido e desassociado das atividades, mas sim, como um dispositivo pedagdgico, provocativo e inspirador,
proporcionando momentos lidicos de leitura e escrita, ja que ao ler um livro, questoes complexas surgem e podem

ser problematizadas e exploradas em sala de aula.

A literatura infantil tem sua importancia no contexto educacional e social, visto que envolve a formag¢ao da
crianga leitora, possibilitando-a vivenciar situagdes de autoria no seu cotidiano, além de educar, divertir e formar
o educando para a vida em sociedade. A relagdo entre ler e escrever é um processo que nao pode ser dissociado.
“Quando aprendemos a ler, o fazemos sobre a escrita de alguém que antes aprendeu a ler e a escrever. Ao aprender

a ler, nds nos preparamos para imediatamente escrever a fala que socialmente construimos” (FREIRE, 1993, p. 36).

A literatura infantil é uma grande aliada ao processo de alfabetizagdo e letramento, pois auxilia e facilita a
aprendizagem, bem como o desenvolvimento da criatividade, imagina¢ao e curiosidade, em relagdo ao universo
das palavras e sua representac¢do escrita nos diferentes simbolos e linguas. De acordo com Maia (2001, p. 76), “[...]
a literatura possibilita a crianca uma apropriagao ludica do real, a convivéncia com o mundo ficcional, a descoberta
do prazer proporcionado pelo texto literario”. Ao trabalhar com a literatura o educador estimula em seu educando
o interesse pela leitura, ndo somente pelo seu discurso, mas principalmente através de sua pratica e exemplo no
cotidiano escolar. Freire (1996, p. 32) constata que “educar é substantivamente formar”. Nesse contexto, afirma
Gadotti (2003, p. 16) que:

[...] o professor é muito mais um mediador do conhecimento, diante do aluno que é o sujeito
de sua prépria formacdo. O aluno precisa construir e reconstruir conhecimento a partir do que
faz. Para isso o professor também precisa ser curioso, buscar sentido para o que faz e apontar

novos sentidos para o que fazer dos seus alunos. Ele deixard de ser um “lecionador” para ser um
organizador do conhecimento e da aprendizagem.

E por isso que os movimentos de incorporagdo de livros, do contato e interagdo com historias, revistas,
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encartes, imagens, rétulos de embalagens, sons que instiguem as criangas a tentarem ensinar uns aos outros,
atividades de exploragdo e construgdo compartilhada, etc., precisam fazer parte da rotina da Educa¢ao Infantil.
Trata-se de oferecer oportunidades para que todos construam juntos histérias, tendo o professor o papel de escriba
para arquivar e expor esta histdria, explorando-a de diversas maneiras, sem esquecer de mostrar as criangas o
valor que o trabalho colaborativo e respeitoso tem na vida em sociedade. Neste contexto, o letramento ndo é uma
particularidade pessoal, mas sim uma pratica social, pois, o “letramento é o que as pessoas fazem com as habilidades
de leitura e escrita, em um contexto especifico, e com essas habilidades se relacionam com as necessidades, valores
e praticas sociais” (SOARES, 2001, p. 72).

Segundo Abramovich (1997, p. 23), “[...] escutar pode ser o inicio da aprendizagem para se tornar leitor”
Ouvir histérias faz com que a crianga se aproprie de um universo de descobertas e de emogdes importantes para
sua vida, como a alegria, tristeza, raiva, medo, pavor, inseguranga, tranquilidade. Enfim, escutar historias desde
cedo é um convite para entrar em um mundo de imaginac¢Ges, sentimentos e memorias, levando a crianca a ver
0 que ndo via, sentir o que nao sentia e criar o que nao existia. Abramovich (1997, p. 17) diz ainda que “o mundo
pode se tornar outro, com mais significados e compreensdes” Assim, escutar histérias é langar a semente para
novas aprendizagens sociais, pois ¢ onde a crianga tem seus primeiros contatos com os textos escritos, com a forma

oral de reinvent4-los com os outros.

Portanto, precisa-se buscar por acervos que sejam acessiveis, instigantes, provocadores, selecionando livros
adequados para cada faixa etaria dos educandos, propondo a interacio dos educandos com a literatura.
Quando a crianga ouve a leitura, a contacio de historias, 1é ou conta uma histéria, ativa uma série
de capacidades, como a memoria (recorda-se de outros momentos, de historias ouvidas ou lidas,
aatencdo (se a histdria ou recurso utilizado para a contagao da histéria a envolve completamente,
ela para ouvir assume uma atitude de ouvinte atento), a fantasia (imagina-se parte da histdria
contada, visando mundos e personagens, ativando suas emogdes). Isto é o livro traz cristalizadas
em si as capacidades humanas e, na atividade de contagdo ou leitura de histérias, a crianga

vivencia e ativa o uso dessas capacidades, tornando-as individuais, parte de sua humanidade
(CHAVES, 2011, p. 56).

Abramovich (1997) se refere a literatura como uma aprendizagem estética, em que as histdrias lidas ou
contadas explicam o mundo de um jeito que o leitor se situa em um universo que ¢ dele, em sua autenticidade e
ineditismo. Destaca que quando as criangas ouvem historias passam a visualizar de forma mais clara sentimentos
que tém em relagdo ao mundo. Nesse sentido, as historias tém esse potencial de trabalhar questdes existenciais da
infancia, como medos, sentimentos de inveja e de carinho, curiosidade, dor, perda, além de ensinarem infinitos
assuntos, forjados em valentia e amizade.

E através de uma histéria que se pode descobrir outros lugares, outros tempos, outros jeitos de agir
e de ser, outras regras, outra ética, outra ética... E ficar sabendo histdria, filosofia, direito, politica,

sociologia, antropologia, etc. sem precisar saber o nome disso tudo e muito menos achar que tem
cara de aula (ABRAMOVICH, 1997, p. 17).

O dominio da leitura surge em diversas situacoes, onde a crianga desenvolvera diferentes capacidades, por
meio de reflexdes, debates, conversas, sentimentos, desejos, pensamentos e sensagdes. O acesso a uma leitura de
qualidade se d4 por meio de informagdes que sustentam a imaginagdo e despertam o prazer pela leitura. Entretanto,
desenvolver o habito da leitura desde os anos iniciais, além de indispensavel para o processo de alfabetizagao e
letramento, torna-se um desafio para o educador. Vygotsky (1998) expde que o professor deve ser um mediador
entre o objeto de conhecimento a lingua escrita e o aprendiz, estabelecendo um canal de comunicagdo entre esses
dois pilares. Nessa media¢ao, a agdo do educador é de grande importéincia para o desenvolvimento das habilidades
dos estudantes, pois, se o educador permite e motiva os educandos a vivenciar diversas acdes de leitura e escrita,
ele estara ajudando-os a evoluir também no processo de alfabetizagdo e letramento. Bolzan (2007, p. 29) afirma

que “a proposta de atividades diversificadas envolvendo a cultura escrita, em sala de aula, possibilitara aos alunos
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e as alunas a reorganizagdo de seus saberes a partir da interagao social entre os pares”.

E necessario que os educadores criem situagdes nao sé de interagdo e uso dos diversos géneros e tipos
textuais, ressaltando seus contextos de comunicag¢io, mas que foquem ao mesmo tempo na releitura e na produ¢ao
de hipoéteses e reflexdes, na pratica social onde o estudante esta inserido. Santos e Bolzan (2008, p. 620-621)
afirmam que:

[...] é importante referir que o trabalho pedagégico pensado para alfabetizagdo vai além da
sistematizagdo de atividades de leitura e da escrita, implica as possibilidades de produgdo de
sabres e fazeres no cotidiano escolar. [...] Se quisermos construir praticas que garantam o direito a

crianga de ser crianga teremos que proporcionar atividades nas quais possam viver com a escrita
e a leitura a0 mesmo tempo em que vivem muitas experiéncias significativas na vida e na escola.

Nesse sentido, é essencial ter em sala de aula materiais variados, para que assim, a atuagdao do educador
seja mais eficaz, possibilitando que haja interagdo dos educandos com os objetos escritos e os c6digos, pois, nesse
processo das artes de fazer escolar, os educandos reapropriam-se deles a seu jeito, atribuindo novas invengdes
desses materiais no cotidiano. Segundo Ferreiro (2002, p. 34),

Faz necessario criar um ambiente alfabetizador havendo um canto ou drea de leitura onde se
encontrem nao so livros bem editados e ilustrados, como qualquer tipo de material que contenha
a escrita (jornais, revistas, diciondrios, folhetos, embalagens e rétulos comerciais receitas,
embalagens de medicamentos etc.). Quanto mais variados esse material, mais adequado para
realizar diversas atividades de exploracio, classificagdo, busca de semelhangas e diferengas para
que o professor, ao 1é-los em voz alta, dé informagdes sobre o que se pode esperar de um texto

em fungido da categorizagao do objeto que veicula. Insisto: a variedade de materiais nio é s
recomendavel no meio rural, mais em qualquer lugar onde realize uma agio alfabetizadora.

Segundo o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil, “a leitura ¢ um momento em que a
crianca pode conhecer a forma de viver, pensar, agir e o universo de valores, costumes e comportamentos de outras
culturas em outros tempos e lugares que ndo o seu” (BRASIL, 1998, p. 143). O ato de ler é um ato cultural e quando
o educador seleciona uma histdria, poema ou um texto, ele propicia as criangas a constru¢ao de um sentimento de
curiosidade e alteridade. Conforme Abramovich (1997, p. 17), “[...] por meio das historias a crianga pode vivenciar

diferentes emogdes, sentindo profundamente o que as narrativas podem provocar no imaginario infantil”.

Os momentos de leitura em sala de aula estimulam e promovem o desenvolvimento da crianga, enriquecendo
o vocabulario cotidiano em diferentes situacoes. Durante uma histdria a crianca estabelece relagdes com sua forma
de pensar, sentir e agir. Dessa maneira, a literatura propicia ao educando descobrir e criar, ndo apenas signos
escritos e verbais, mas também um conjunto de linguagens. Por ser uma pratica de interagdo e comunicagio
compartilhada possibilita descobrir, criar e relacionar-se com a realidade e com o mundo, isto é, oportuniza a

crianca expor suas ideias preparando-a para a formagao de um leitor-autor construtivo e autocritico.

Neitzel (2006) indica que as escolas, em sua grande maioria, lidam com a leitura a partir de uma
intencionalidade pedagdgica. Essa escolha ocorre principalmente pelo entendimento que os professores tém
das fungdes da literatura, vista como estratégia para ensinar conteudos curriculares. Sabe-se que a escola nem
sempre esta preparada para a formagdo de leitores, pois ndo propicia encontros significativos dos educandos
com as obras literarias infantis. A crianca leitora, quando atraida pela literatura, encontra significados e produz
conhecimentos relacionando ao mundo a sua volta. Ler é distinto ao aprender a ler, tendo em vista que o processo
de aprendizagem da leitura ndo pode ser tomado como o objetivo da leitura. Decodificar o c6digo de escrita nao
assegura independéncia e compreensio de mundo.

Um dos objetivos sintomaticamente ausentes dos programas de alfabetizagdo de criangas é o de

compreender as func¢des da lingua escrita na sociedade. Como as criangas chegam a compreender
essas fun¢des? As criangas que crescem em familias onde ha pessoas alfabetizadas e onde ler
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e escrever sdo atividades cotidianas, recebem esta informac¢io através da participagido em atos
sociais onde a linguagem escrita cumpre func¢des precisas (FERREIRO, 2001, p. 19).

A aquisigdo da leitura estabelece uma tarefa permanente que se enriquece com novas habilidades, conforme
o contato com os diferentes textos, pois se trata de uma ligagdo simbdlica entre o que se fala e com que se vé/I¢,
ampliando dessa forma a vida cotidiana. Ha diferentes comportamentos e reagdes diante da leitura, pois é singular
para cada leitor. E uma agdo de reflexdo subjetiva que dependera do contexto sociocultural em que a crianga est4
inserida. Por isso, a aprendizagem da leitura nao se limita ao primeiro ano de vida escolar, mas é um processo que
precisa ser desenvolvido ao longo de toda a escolarizagdo para a melhoria da vida.
E sempre bom lembrar que a literatura é arte. Arte que se utiliza da palavra como meio de
expressdo para, de algum modo, dar sentido a nossa existéncia. Se nds, na nossa pratica cotidiana,

deixarmos um espago para que esta forma de manifestagdes artisticas nos conquiste seremos,
com certeza, mais plenos no sentido, mais enriquecidos e mais felizes (KAERCHER, 2001, p. 87).

Freire (1993) dialoga sobre “ensinar, aprender leitura de mundo, leitura da palavra, o ato de estudar como
consequéncia do ato de ler. Onde ler nao é puro entretenimento nem tao pouco um exercicio de memorizagao”
O educando quando 1é desenvolve seu senso critico, dialogando, questionando e refletindo ou discordando com
o0 autor nesse contato com a literatura. Nessa perspectiva, podera potencializar sua visdo de mundo para a leitura
como algo bom, facil e prazeroso. Portanto, faz-se indispensavel o manuseio e convivio com os livros e com a
leitura nos espagos escolares e em todo o contexto social da crianga, para que a alfabetizagdo e o letramento
aparecam com mais intensidade nos processos aprendentes. Freire (1993, p. 36) pontua que:

As escolas deveriam estimular o gosto da leitura e da escrita durante todo o tempo de sua
escolarizagdo. Que estudar nao signifique um fardo e ler uma obrigac¢do, mas uma fonte de alegria

e de prazer. Este esforco em buscar a significacdo dos estudos, deveria comegar na pré-escola,
intensificando-se no periodo da alfabetizagio e continuar sem jamais parar.

Dessa forma, na escola ou até mesmo fora dela, é preciso estar atento as questdes textuais e materiais dos livros
de literatura, garantindo as criangas o acesso a bons livros, pois a Literatura Infantil precisa despertar o encantamento
e o gosto pela leitura. E quanto mais cedo a crianga possuir contato com o mundo da literatura, maiores sdo as
possibilidades de criar o gosto pela leitura. O conhecimento do que ¢ um livro, a ligagdo com ele, a facilidade em

manipula-lo, as relagdes estabelecidas, tudo sdo motivagdes para o incentivo ao futuro habito de leitura.

A literatura infantil enquanto histdrias, poemas, poesias ou jogos verbais (parlendas, trava-linguas
entre outras possibilidades) que atraem e encantam as criangas ao longo dos tempos, tornam-se instrumentos
imprescindiveis na rotina escolar das criangas (COSTA, 2007). As peculiaridades das obras literarias associadas
a uma organizacdo adequada constituem-se elementos essenciais no processo de mediagdo voltado para o
desenvolvimento das capacidades psicoldgicas e sociais, contribuindo para que os educandos possam ampliar
seus conhecimentos de mundo e suas possibilidades de estabelecer inter-relagdes basicas. Trabalhar com histdrias
ilustradas proporcionando leituras aos educandos mesmo antes de estarem alfabetizados faz com que os livros
se transformem em um potencial para os educandos criarem relagdes vitais no interesse pela leitura e escrita,
levando-os a mobilizarem seus esfor¢os para a compreensio das historiase assim inserindo-se na cultura escrita

antes mesmo de se alfabetizarem.

Com isso, a literatura além de transformar os processos de ensino em algo mais ludico e significativo,
também leva a aquisi¢do da escrita, isso porque quando a literatura ¢ utilizada como auxilio pedagégico para
o processo de alfabetiza¢ao e letramento, ela tem potencial de sensibilizar, de desvelar mundos diferentes e
de promover o didlogo com multiplas culturas (COELHO, 2000). A literatura é capaz de auxiliar os sujeitos e
principalmente as criangas e adolescentes, a desfrutarem um mundo imaginario em constru¢ao e reelaboragao.

Basicamente, o educador precisa ser conhecedor e leitor de obras literdrias, para assim cativar os educandos com
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atividades que despertem o prazer, preservando o carater ludico no ato de ler e levando em conta os desejos, as
preferéncias e o imaginario infantil. Segundo Medina (2013, on-line), “ama das chaves do trabalho de formagao
leitora dentro da sala de aula é propiciar - por parte dos professores — o didlogo entre o autor e o leitor, em que a
acao deste o leve a reelaborar uma proposta textual”. Portanto, a formagdo do professor é o caminho para despertar

o interesse dos educandos frente ao processo de leitura e escrita.

Logo, as experiéncias com a linguagem mediante as histérias infantis possibilitam as criangas o
desenvolvimento de capacidades importantes ao desenvolvimento da leitura e escrita, gerando o estimulo para
que desfrutem do mundo da escrita. O processo de aprender a ler nio é diferente do aprender outros conceitos
ou métodos, pois requer que a crianga consiga dar sentido aquilo que esta escrito e que consiga compreender
cognitivamente e emotivamente com a propria leitura de mundo da crianga (FREIRE, 1996). Enfim, a alfabetiza¢ao

e o letramento em conjunto com a literatura tém o poder de tornar o processo mais ludico e significativo.

6 REFLEXOES FINAIS

Frente as reflexdes mencionadas, podemos concluir que desenvolver o processo de alfabetizagdo e
letramento e a formagdo de um sujeito leitor ndo é uma tarefa facil, mas é essencial para o desenvolvimento global
do educando. O problema ¢é a descontinuidade em potencializar o interesse e o habito pela leitura que precisa ser
um processo constante e que incentivado desde cedo na escola, de modo que gere impactos e sensibilize para a
vida humana. A crianga que tem contato desde cedo com o mundo da leitura tera beneficios ao desenvolvimento
cognitivo, intelectual, emocional, sensivel, imaginativo e ao mundo de uma forma(;éo aberta para outras expressoes
e vocabularios. A literatura Infantil é um processo fundamental e continuo no desabrochar da vida da crianga, pois
através do mundo imaginario, multiplas relagdes entre os processos de educar sdo reconstruidas, sensibilizadas,
compreendidas e potencializadas por meio das diferengas que nos constituem. A leitura possibilita um mundo de
encantamento, pois ajuda na formagdo cognitiva, moral e emocional das criangas, oportunizando o ato de tomar
decisdes, ser autdbnomo, pensar sobre os conhecimentos culturais e reconhecer atitudes que abrem caminhos
para estabelecer novas relagdes formativas, projetivas, sensiveis e aprendentes com o mundo real por meio da

imaginacao.

Concluimos que a literatura infantil é essencial na formagdo da crianca leitora, sendo capaz de ouvir,
fantasiar, interpretar com a mediagao do professor, registrar e se encantar com o mundo literario durante o processo
de alfabetizacdo e letramento. Com base na revisio abordada até aqui, afirmamos que durante o processo de
alfabetiza¢do e letramento, a literatura infantil pode ser uma grande aliada, pois praticar atividades nesse sentido
é qualificar o conhecimento e buscar o prazer de aprender e a paixdo em conhecer e desvendar o mundo. Sendo
assim, é necessario analisar as praticas pedagdgicas na Educacgdo Infantil, para instigar nos processos educativos
a imaginacao e o gosto pela leitura. Por fim, quando aprimoramos a literatura no processo de alfabetizacio e
letramento, além de torné-lo ludico e significativo, torna-se um dispositivo pedagdgico nesse processo, auxiliando
na construcao de aprendizagens dialdgicas, criativas e sociais, dando continuidade e fortalecimento as experiéncias

formativas e evolutivas.
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CAPITULO 20

A CULTURA DE MASSA COMO POSSIBILIDADE PARA PRATICAS PEDAGOGICAS NO
ENSINO RELIGIOSO DOS ANOS INICIAIS NO ENSINO FUNDAMENTAL

Janaina Kempf Ruiz
Hildegard Susana Jung

1 INTRODUCAO

A pesquisa e a escolha deste titulo vém ao encontro de aulas vivenciadas ao longo do curso de Pedagogia,
o dinamismo e a profundidade de assuntos tratados em sala de aula, trabalhando a cultura de massa nas praticas
educativas. Voltando esta abordagem para o Ensino Religioso no Ensino Fundamental nos Anos Iniciais, Hall (1997,
p-103) explica que a “Produgio e recepgao da mensagem televisiva nao sao, no entanto, idénticas, mas sao relacionadas:
sao momentos diferenciados dentro da totalidade formada pelas relagdes sociais do processo comunicativo como
um todo”. Se pensarmos que estamos ligados com tudo o que acontece pelo mundo, nestas diversas informagoes e
mudangas que podem trazer inseguranga e anseios, na hora de letrar criangas para a sociedade, a midia ¢ um caminho
que pode render frutos para a cidadania e a criticidade. Por outro lado, pode tornar-se um martirio para o profissional

da educagdo, mas também podera privilegiar que aluno respeite o préoximo.

Pensando que uma grande parcela da populagdo consome muita informac¢ao diariamente, principalmente
nas grandes metrépoles onde o acesso a informagdo ¢ mais facilitado através de diferentes recursos tais como:
televisdo, jornal, revistas, conteudos disponiveis na internet, o ensinar é e serd um grande desafio em qualquer nivel
de escolarizagdo. Contudo, cabe aos professores mediar este processo de aquisi¢do de aprendizagem. Moran (1998,
p. 155) indica a importancia de educar e desenvolver suas habilidades sociais, como forma de promogao de seres
humanos, pois o “Educar numa perspectiva ampla consiste em ajudar a si mesmo e a outros a aprender a viver, em
ajuda-los a desenvolver todas as suas habilidades e de compreensdo, emogao e comunicagio pessoal”. O principal
norte do Ensino Religioso seria de transformar suas vivéncias escolares para além da escola, construindo humanos

com habilidade de empatia, respeito e agao que tanto notamos que se perdeu ao longo das décadas.

Aguca a curiosidade e a perspectiva de trabalhar a linguagem social e o imaginario, com o qual os alunos
convivem todos os dias. Este lado positivo para se trabalhar com praticas pedagdgicas nos anos iniciais, principalmente
com a cultura de massa em diferentes contextos, auxilia a pensar em ferramentas de promogao do ensino e ndo como
algo dificil e incomodo para o docente na disciplina de Ensino Religioso nos Anos Iniciais. Além disso, possibilita
compartilhar as aprendizagens com os demais colegas na aula e as pessoas ao seu redor, multiplicando a aprendizagem

e o conhecimento de culturas diversas.

O objetivo desta pesquisa, portanto, versa em torno de refletir sobre possibilidades pedagdgicas com a
cultura de massa na disciplina de Ensino Religioso (ER) nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A metodologia
da pesquisa é de cunho qualitativo, com coleta de dados por meio de revisdo de literatura acerca do tema. Como
problema de pesquisa, estabelecemos o seguinte questionamento: relacionar a cultura das massas com o Ensino
Religioso nos anos iniciais nas escolas, seria possivel aproveita-las para encantar os alunos, sem deixar de seguir os

Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e da nossa Constituicdo Federal de 19882

Iniciamos primeiramente versando sobre algumas premissas relevantes para esta pesquisa. A Constitui¢ao

Federal de 1988 que regulariza a disciplina no Titulo VIII, da Ordem Social, no Capitulo III da Educagao, da Cultura e
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doDesporto - Se¢do I da Educagio: Art.210: “Serdo fixados contetiddos minimos para o ensino fundamental, de maneira
aassegurar formagao basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 1988).
Na sequéncia, a Carta Magna determina: “§1°: O ensino religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina
dos hordrios normais das escolas publicas de ensino fundamental” (BRASIL, 1988). Sob a orientacao Ministério da
Educac¢ido (MEC) o Conselho Nacional de Educacio Conselho Pleno estabeleceu a Resolu¢do (CNE)/CP N 2, de 22
de dezembro de 2017 sobre o Ensino Religioso (ER). No Capitulo IV da BNCC, no Ensino Fundamental, determina
a organizac¢do das areas de conhecimento como: 1- Linguagens; 2- Matematica; 3- Ciéncias da Natureza; 4- Ciéncias
Humanas; 5- Ensino Religioso, como também competéncias e saber. No Art. 14. No artigo § 2°, O Ensino Religioso,
conforme prevé a Lei 9.394/1996, deve ser oferecido nas instituicdes de ensino e redes de ensino publicas, de matricula

facultativa aos alunos do Ensino Fundamental, conforme regulamentacao e defini¢ao dos sistemas de ensino.

Dessa forma, ensaiamos unir conceitos tedricos as produgdes que marcam nosso cotidiano. Considerando
que vivemos na era midiatica, o re-pensar desta ferramenta poderia contribuir para o ensino. Pensando nisso, Magda
Soares (2004) traz um significado com relagao ao alfabetizar e letrar, reconhecendo e entendendo a midia como um

processo sistematico de aprendizagem.

A intengdo deste estudo, portanto, serd descobrir caminhos, relacionando as praticas pedagogicas com a
cultura de massa. Pensando nesta aproximagdo aluno-professor-contetdo, Rego (1995) aborda a importancia da
aquisi¢ao de conhecimento da crianga através da cultura, no meio que a cerca. Sera que as praticas metodoldgicas que

abordam ou utilizam as midias sio mais atrativas que as tradicionais, para os anos iniciais?

Dessa forma, ap6s esta breve introdugao, o presente artigo apresenta a metodologia utilizada, seguida do seu
referencial tedrico. Na sequéncia, consta a andlise e discussdo dos dados e, fechando do estudo, as consideragdes finais

e as referéncias que o embasaram.

2 METODOLOGIA

O estudo serd realizado através de pesquisa bibliogréfica, buscando auxiliar na argumentagéo e sustentagio
desta investigacdo voltada para o Ensino Religioso (ER) nos anos iniciais. Desta maneira, para a realizagdo do
presente estudo, seguimos as orientagdes de Gil (2008), o qual identifica nove etapas para a elaboragdo da mesma:
a) formulagao do problema; b) levantamento bibliografico preliminar; ¢) formulagdo de hipéteses; d) elaboragao
do plano provisério do assunto; e) busca das fontes; f) leitura do material; g) fichamento; h) organizagao légica do

assunto; 1) redacio do texto.

A escolha deste tema se relaciona com experiéncias docentes da autora-pesquisadora e sua curiosidade em
buscar a relagdo da cultura de massas e a possibilidade de utiliza-la como recurso pedagdgico nas aulas de Ensino
Religioso (ER) no Ensino Fundamental nos anos iniciais. Na segunda etapa, o levantamento bibliografico preliminar
foi realizado por meio de pesquisa com coleta de dados em livros, revistas, plataformas de pesquisa e artigos
cientificos da area. Pesquisamos em sitios confidveis como Scielo as seguintes palavra-chave: Ensino Fundamental;
Ensino Religioso (ER); PCN’S; cultura de massa; anos iniciais. Na terceira etapa, a formulagdo do problema foi
delineada depois do tema escolhido, buscando argumentos para aprofundar-nos em praticas educativas na sala de
aula trabalhando com recurso da cultura de massa no Ensino Fundamental nos anos iniciais na disciplina Ensino
Religioso (ER). Ja para a elabora¢io do plano provisdrio do assunto, primeiro pensamos em trabalhar cultura da
midia nos anos iniciais, mas apos pesquisas, notamos que seria mais produtivo se escolhéssemos uma disciplina
especifica para trabalhar no tema, no caso foi o Ensino Religioso (ER) nos anos iniciais. A busca de escritores
mostrou-se de suma importancia para o andar da pesquisa. Procurando também material legal que representa a
categoria do Ensino Religioso (ER), nossa Constituigao Federal de 1988, os Parametros Curriculares Nacionais

(PCN’), e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A leitura do material encontrado, tanto fisicamente, em
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bibliotecas, como virtualmente, mostrou que a maioria do material aborda em partes os assuntos que queremos
refletir sobre o tema proposto, entretanto, ndo com enfoque direto. Neste caso, buscamos diversos autores de areas

diferentes para abordarmos possibilidades de trabalhar na sala de aula.

Quando falamos de cultura de massa, ela traz consigo varios significados, abordagens, publico alvo e seus
signos, com uma mensagem subliminar que a crianga pode ndo compreender na sua real significancia. Rastreando
areas diferentes, acabamos encontrando Jenkins (2002), que é professor e pesquisador da area de ciéncias humanas e
trabalha com estudos da midia. Assim, conseguimos abordar melhor este tema, trazendo um enfoque diferenciado,

incorporando pesquisas sobre a cultura de massa e suas nuances para a area do ensino.

Para GERALDI (1991, p. 166), a pesquisa “se realiza a cada leitura, num processo dialogico cuja trama
toma as pontas dos fios do bordado tecido para tecer sempre o mesmo e outro bordado, pois as mios que agora

tecem trazem e tragam outra historia”.

3 REFERENCIAL TEORICO

Recuero (2009) lembra que vivemos, com relagdo as midias, um fendmeno complexo, que abarca o conjunto
de novas Tecnologias da Comunicagdo mais participativas, rdpidas e populares, bem como as apropriagdes sociais
que foram e sdo geradas em torno delas. Se pensarmos que podemos ocupar dois espagos a0 mesmo tempo,
segundo Mantovani (2016), entdo poderiamos planejar um conteudo interativo usando a midia digital a partir da

cultura de massa que ela produz e que é consumida na sociedade e pelas nossas criangas.

No livro de Henry Jenkins (2002) Cultura da Convergéncia, o autor se apropria do termo elaborado
por Pierre Lévy, o da “Inteligéncia Coletiva” onde descreve a capacidade que comunidades virtuais possuem de
promover conhecimento e a especializacao de membros em determinados assunto. Esse fendmeno abrange uma
larga escala de informagoes para desenvolvé-los, considerando isso uma forma de poder de massa, trazendo
para o debate a importancia da coletividade na sociedade, de poder mudar o rumo de uma ideologia, filosofia e
modo de agir. A chamada “Cultura da Convergéncia” de Jenkins (2002) distingue seis eras culturais na histéria da
humanidade: oral, escrita, impressa, de massa, das midias e digital. A cultura de massa, marcada por midias que se
destinavam a recepgao coletiva de consumidores passivos, foi sendo gradativamente modificada pela introdugao
de novas tecnologias, processo denominado cultura das midias. No decorrer desta pesquisa abordaremos a cultura

de massas de maneira mais pormenorizada.

Observando o Brasil, nos anos de 1970 até meados dos anos 1980, se dava a alfabetizacido das séries iniciais
com a oferta de cartilhas, as quais hoje sdo substituidas por livros e copias de textos. E interessante perguntar: serd
que estes recursos vao desaparecer? Por intermédio das leituras que realizamos para a pesquisa, podemos dizer
que ndo. Muitos tedricos referem uma sensivel mudanga do formato, mas, por enquanto, permanece a ideia de que

pouca coisa sera alterada neste contexto.

Atualmente, os maiores recursos ofertados nos sistemas de ensino publicos e privados, segundo Junqueira
(2016) consistem em: 1. Cadernos Pedagdgicos: contetidos e sugestoes de atividades; 2. Cartilhas: subsidios
para professores; 3. Guia Curricular, Orientagdo Didatica, Pardmetro Curricular, Matriz Bésica do Referencial
Curricular, Programa Curricular, Planejamento e Plano de Curso: Objetivos, relagao de contetidos e orientagao

metodoldgica; 4. Manual: livros didéticos fisicos na rede publica, e o quadro negro.

Repensando as diretrizes dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNS), temos a indicagao de que, para
o Ensino Fundamental, ¢ importante diversificar o material de ensino para melhorar e qualificar a aprendizagem.

Neste sentido, esta normativa estabelece que os recursos devem ser variados:

Todo material é fonte de informagdo, mas, nenhum deve ser utilizado com exclusividade.
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E importante haver diversidade de materiais para que os contetidos possam ser tratados da
maneira mais ampla possivel. O livro didatico é um material de forte influéncia na pratica
de ensino brasileira. E preciso que os professores estejam atentos & qualidade, & coeréncia e a
eventuais restri¢des que apresentem em relagido aos objetivos educacionais propostos. Além
disso, é importante considerar que o livro didatico nao deve ser o tinico material a ser utilizado,
pois a variedade de fontes de informagdo é que contribuira para o aluno ter uma visdo ampla
do conhecimento. Materiais de uso social frequente sdo étimos recursos de trabalho, pois os
alunos aprendem sobre algo que tem fun¢io social real e se mantém atualizados sobre o que
acontece no mundo, estabelecendo o vinculo necessario entre o que é aprendido na escola e
o conhecimento extra-escolar. A utilizacdo de materiais diversificados como jornais, revistas,
folhetos, propagandas, computadores, calculadoras, filmes, faz o aluno sentir-se inserido no
mundo a sua volta (BRASIL, 1997, p. 67).

O contetido disposto no livro didatico nem sempre condiz com a realidade social da comunidade escolar,
dos alunos por assim dizer. O conteudo digital e cultural que produz movimentos que estdo em constante mudanga,
que influenciam a cultura de massa por meio de uma grande parcela da sociedade, que esta em todos os lugares.
Entendendo que a alfabetizagdo e o letramento devem andar em sincronia, segundo Soares (2000) o alfabetizado é
a condi¢ao do individuo de saber ler e escrever. Ja o letrado seria aquele que convive na condi¢do de quem saberia
ler e escrever, mesmo que nao pratique estas habilidades, ou ndo faz uso do cédigo escrito, somente usa o coédigo
oral. Neste sentido, Vidal, Maia e Santos (2002) falam sobre a autonomia e a promogdo do aluno na escola em
processos diferenciados e multidisciplinares:

[...] motivar os sujeitos cognoscentes; desenvolver autonomia nos alunos; envolvé-los em
processos multidisciplinares; promover o engajamento cognitivo; apresentar postura de
comunicador; empregar harmoniosamente as novas midias no processo pedagogico; diversificar
fontes de informagdes (jornais, TV, revistas, livros didaticos, internet, etc.); atribuir coeréncia
e contexto aos conhecimentos propostos aos alunos; mostrar-se dindmico, entusiasmado,
engajado; desenvolver a criatividade dos alunos; ser criativo; dominar o contetido programatico,

percebendo-o mais aberto e nao hermético; criar e contextualizar conhecimentos juntamente
com os alunos (VIDAL; MAIA; SANTOS, 2002, p. 20).

Partindo da perspectiva de Vidal, Maia e Santos (2002), para aprofundar-nos mais sobre as tecnologias
precisamos compreender o ponto de vista das Tecnologias Digitais (TD). Estas podem ser desde celular, midias sociais,
videos, filmes e musicas que circulam nos meios de comunicagio. Todos nds compreendemos que os estudantes estao

cada vez mais envolvidos com as TD, ndo podendo ignorar o que se passa além dos muros da escola.

Dados de 2016 coletados pela Pesquisa Brasileira de Midia (PBM) sobre os hébitos de consumo de midia pela
populacéo brasileira, desenvolvida pela Secretaria Especial de Comunicacio Social da Presidéncia da Republica,
trazem informagdes essenciais sobre os habitos da populagdo de assistir televisdo, ouvir radio, acessar internet, ler
jornais e revistas. Os dados sao reveladores sobre o nosso cotidiano: estamos cada vez mais conectados. A pesquisa
apresenta que quase a metade dos brasileiros (49%) declarou usar a web para obter noticias (primeira e segunda

mengdes), percentual abaixo da TV (89%), mas bem acima do radio (30%), dos jornais (12%) e das revistas (1%).

Nio podemos negar estes dados demograficos e fechar os olhos. Como podemos usar estas ferramentas
do cotidiano do aluno para os anos iniciais, voltando-as para a disciplina de Ensino Religioso (ER) no Ensino
Fundamental nos Anos Iniciais? Neste sentido, Santos (2006) aborda o processo continuo de aprendizagem e
interagao referindo que:

A infincia é constituida por uma sucessdo de etapas. Cada uma delas prepara para a seguinte
e os limites entre uma e outra ndo sdo nitidos nem precisos em relagdo a idade cronoldgica;
funcionam de forma global e indissociavel O desenvolvimento dos sentidos, da afetividade, da

linguagem, da motricidade e da inteligéncia integram-se e completam-se num processo continuo
de intera¢do (SANTOS, 2006, p. 11).
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Alinha de raciocinio de Jenkins (2002) explica a convergéncia de meios como uma onda de transformagdes
da tecnologia, cultura de massa, da sociedade e 0 modo como as midias sao exibidas. A Convergéncia apresenta
uma migragao cultural, de agentes curiosos e incentivados a procurar novos formatos e conexdes com os contetidos

disponiveis em diversas midias.

Estes consumidores, que podem ser de diversas faixas etarias, se apropriam de tecnologias mais atuais
com conteudos dos velhos meios de comunicagao, usando a internet para diversas agdes coletivas como solu¢dao
de problemas, resenhas, depoimentos, criatividade e alternativas. As migragdes culturais podem influenciar meios
de comunicagdo e consumo de bens, movimentando o mercado e a oferta de produtos. A dimensao que poderia
causar na sociedade acaba passando despercebida.

Na sala de aula os alunos poderiam trazer suas experiéncias do dia a dia. Com midias diferenciadas, o
professor pode aproximar o aluno do contetido proposto resultando uma melhor aprendizagem. Ferrés (1996)
nos pergunta como ajudar os alunos a interpretarem os simbolos da cultura. Sabemos que a televisao ocupa uma
grande parcela do nosso tempo, como forma de penetracio de formagao de consciéncias, ou transmissio de
ideologias. Com a metafora de Mc Luhan (1969, n.p.) “o meio é a mensagem”, o autor entende que a verdadeira
mensagem de um meio sao as mudancas que ele pode ir provocando onde esta inserido. Refletindo sobre a nossa
vivéncia em sala de aula como aluna, o problema de pesquisa consiste nos motivos para trabalhar em sala de aula
com a cultura de massa e suas possibilidades para praticas pedagogicas. Como poderemos trabalhar em sala de

aula esta questdo a nosso favor?

O Ministério da Educagdo (MEC) aponta caminhos para esta reflexdo na cartilha do Mais Educagdo',
usando termos de educagao para os meios e a reflexdo de média literacy e as ferramentas da informagao. A referida
orientagdo explica que:

[...] a educagdo para os meios, diz respeito aos “estudos da recep¢io” e volta-se para as reflexdes
em torno da rela¢do entre elementos do processo de comunicacio (relagio entre os produtores, o
processo produtivo e a recep¢do das mensagens, por exemplo). Tem como meta a implementagio
de agoes regulares, integradas aos curriculos — quando é promovida numa escola — que facilite
aos alunos o entendimento de como se processa a comunicagdo, detectando os compromissos
que o sistema mididtico tem com a sociedade que os consome. A melhor forma de promover a

educacio para a comunicagio é a propria producdo midiatica grupal e coletiva na escola e a sua
autoandlise (BRASIL, 2013, p. 16).

Esta promocédo pode acontecer de forma muito natural, pois sabemos que principalmente os alunos dos
primeiros anos das séries iniciais gostam de aprender com a ludicidade e o diferente. Consiste em uma forma de
encoraja-los a trabalhar na escola com a comunicag¢io e produgdo de contetidos. O pensamento de Jenkins (2002,
p.193) revela, sobre incentivar a criatividade nos dias atuais, que poderia ser “o processo de criagdo é muito
mais divertido e significativo se vocé puder compartilhar sua criagdo com outros, e a web, desenvolvida para fins
de cooperagdo dentro da comunidade cientifica fornece uma infraestrutura [...]” E um grande desafio engajar
projetos que podem abrir portas para o inesperado trazendo experiéncias diversificadas, com o maior cuidado de
ndo trocar a ferramenta do quadro e livro para a tecnologia somente, pois o despertar da curiosidade aos poucos

torna-se significativa. Neste sentido,

10 “O Programa Mais Educacdo, criado pela Portaria Interministerial n® 17/2007 e regulamentado pelo Decreto 7.083/10,
constitui-se como estratégia do Ministério da Educagdo para inducdo da construcdo da agenda de educacéo integral nas redes
estaduais e municipais de ensino que amplia a jornada escolar nas escolas publicas, para no minimo 7 horas didrias, por meio de
atividades optativas nos macrocampos: acompanhamento pedagdgico; educacdo ambiental; esporte e lazer; direitos humanos
em educacdo; cultura e artes; cultura digital; promogdo da saude; comunicagdo e uso de midias; investigacdo no campo das
ciéncias da natureza e educacdo econdmica”. No ano de 2018 o programa foi remodelado: “O Programa Novo Mais Educacio,
criado pela Portaria MEC n° 1.144/2016 e regido pela Resolugdo FNDE n° 17/2017, ¢ uma estratégia do Ministério da Educacao
que tem como objetivo melhorar a aprendizagem em lingua portuguesa e matematica no ensino fundamental, por meio da
ampliac@o da jornada escolar de criangas e adolescentes, otimizando o tempo de permanéncia dos estudantes na escola”. Fonte:
MEC. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/programa-mais-educacao. Acesso em: 12 de jul. 2018.
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[...] a educagdo é um processo social no sentido mais amplo do termo (...). No interior da
realidade ambiente, prodigiosamente complexa, a crianca entra numa infinidade de relagées em
que cada uma se desenvolve sem cessar, se relaciona com os outros e se complica devido ao seu
proprio crescimento fisico e moral. Todo este “caos” que parece néo ser suscetivel de nenhuma
quantificacdo ndo cria menos, a cada momento, modificagdes na personalidade da crianca.
Orientar e dirigir este desenvolvimento, tal é a missdo do educador (MAKARENKO, 197a, p. 20,
apud FILONOV 2010).

Para Dewey (1971, p. 92-93) “Refletir é olhar para tras sobre o que foi feito e extrair os significados
positivos, que irdo constituir o capital para se lidar inteligentemente com as posteriores experiéncias. E o coragdo
da organizagdo intelectual e de uma mente disciplinada”. Desta forma, um planejamento que esta direcionado ao
uso da cultura de massa como ferramenta para as aulas de Ensino Religioso, precisa ser pensado e repensado, de
maneira a “encaixar-se” na vida e na aprendizagem da crianga, respeitando também seus conhecimentos prévios.
Neste sentido, Paulo Freire, em toda a sua obra traz a marca da importincia de valorizarmos os saberes do educando
e questiona: “Por que nio estabelecer uma ‘intimidade’ entre os saberes curriculares fundamentais aos estudantes e

a experiéncia social que eles tém como individuos?”.

Os proprios Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) orientam para o respeito a diversidade e a inclusao
destes saberes no trabalho escolar:
reconhecer a diversidade como parte inseparavel da identidade nacional e dar a conhecer a
riqueza representada por essa diversidade etnocultural que compde o patrimdnio sociocultural

brasileiro, investindo na superagio de qualquer tipo de discriminagio e valorizando a trajetdria
particular dos grupos que compdem a sociedade (BRASIL, 1998, p. 117).

A Carta Magna, por sua vez, determina, em seu artigo 215, que “Art. 215. O Estado garantira a todos o
pleno exercicio dos direitos culturais e acesso as fontes da cultura nacional, e apoiard e incentivara a valorizagao
e a difusdo das manifesta¢des culturais” (BRASIL, 1988). Percebemos, portanto, que o uso da cultura de massa
na educac¢io formal, como uma forma de valorizacdo da diversidade e da multiculturalidade, em nada fere os

dispositivos legais.

4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Este topico estd destinado a analise e discussdo dos achados da pesquisa, examinando-os a luz da teoria e,

a partir desse processo, apresenta as inferéncias das autoras com relacio ao tema em estudo.

4.1 A cultura de massas e o Ensino Religioso(ER) nas escolas: uma relagao (im)possivel?

Ao pesquisarmos sobre o consumo de contetido que tanto adultos, como jovens e criangas consomem, nos
deparamos que, segundo a Pesquisa Brasileira de Midia (PBM) em 2006, cada vez ha um consumo maior de midia.
Todo o simbolismo e signo captados e nem sempre compreendidos, poderia, segundo Bellotti (2004, p 38) “significar
problematizar o corriqueiro, a fim de promover uma “educagao no olhar”. O que seria muito interessante ao vincular
a cultura de massas no Ensino Religioso, antes de mais nada, consiste na realizagao de um mapeamento das midias
consumidas pelos alunos, tanto fisicas como digitais. Conhecer o universo do aluno é fundamental para tragar

caminhos possiveis nos planejamentos que preparam a agao pedagogica para trabalhar em sala de aula.

Para Napolitano (2002, p. 62) apud Bellotti (2004, p. 40) “Néo se trata de estabelecer se o que se veicula é
verdade ou mentira, mas perceber como sua linguagem e contetdo organizam os dados de realidade social para
constituir uma determinada mensagem.” Entdo, estabelecendo uma anilise critica, é necessario reconhecer que

precisamos conhecer melhor a midia que sera abordada. Desde trechos de filmes, videos e livros, tudo precisa passar
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por rigoroso planejamento, as mensagens ocultas que trazem esses materiais e as possibilidades de discussao para a
sala de aula. Neste ponto, Jenkins (2002) é firme ao escrever que contetdos interativos sdo mais faceis para absor¢ao

€ compreensao.

4.2 O uso da cultura de massas como pratica pedagogica e os dispositivos legais

A cultura de massa esta por todo o lado, mas cabe ao professor refletir sobre a abordagem do contetdo.
Tanto os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN’s), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e também
Férum Nacional Permanente do Ensino Religioso (FONAPER) abordam contetdos gerais e especificos obrigatérios
conforme a série. Como antes mencionamos, tanto os PCNs, como a Constituicdo Federal de 1988 apoiam agdes

que divulgam a nossa multiculturalidade e os diferentes tipos de etnias.

Ha uma brecha para a reflexdo e as praticas pedagogicas do Ensino Religioso sobressaltando a cidadania
e o respeito ao préoximo como primoérdio da disciplina ofertada nas escolas. Para Makarenko (1957, p. 20, apud
Filonov 2010), como a educagdo é um processo social, a crianga precisa passar pela fase do “caos” ao significado do

conteudo e da mensagem de reflexdo que o professor quer apresentar a ela.

Trata-se, muitas vezes, de um processo de (des)construcao dos preconceitos que a crianga traz de seu lar.
De acordo com Xavier e Zen (2001), podemos planejar por meio de projetos que contemplem essas mudangas de
atitude. Estamos de acordo com as autoras quando elas explicam que é possivel quebrar paradigmas por meio de

um processo continuo de (auto)reflexdo e de (auto)questionamento.

4.3 A cultura de massa como democratizadora da disciplina de Ensino Religioso

Promover um trabalho em sala de aula com materiais diferenciados é um sonho para qualquer aluno e
professor. A responsabilidade recai ao professor, de filtrar e de conduzir o desenvolvimento do conteido com o
recurso a utilizar, ainda que seu fazer pedagdgico esteja centrado no estudante. Neste caso, a cultura de massa como

problematizadora para abertura de contetidos no Ensino Religioso pode tornar-se uma estratégia de grande valia.

Sabemos pela nossa prética docente, que muitos alunos ndo demonstram muito interesse pela disciplina de
Ensino Religioso. Esse fato talvez se deva a experiéncias anteriores, como ja presenciamos, de praticas pedagogicas
e conteudos confessionais, que acabam nao contemplando a religido de todos os estudantes do grupo. Esse ndo ir ao
encontro de todos pode ser interpretado como uma forma de exclusdo e gerar sentimentos de nao pertencimento
aquele lugar naquela situagao. Alguns alunos reagem com apatia, outros mostram-se inquietos, porque a aula nao lhes

chama a atengdo.

Se, por outro lado, como diziamos, utilizassemos a cultura de massa como um recurso problematizar para a
abertura dos assuntos a serem tratados (como antes sinalizamos, do interesse e da vida dos alunos), provavelmente
teriamos mais chance de sucesso na tarefa de cativar os estudantes. A cultura de massa, assim, torna-se uma forma de

democratizar as aulas de Ensino Religioso, as quais vao ao encontro de todos, indiscriminadamente.

Na visdo do MEC por meio dos “[..] “estudos da recepgao’, volta-se para as reflexdes em torno da relagdo
entre elementos do processo de comunicagio (relagdo entre os produtores, o processo produtivo e a recepg¢do das
mensagens, por exemplo)” (BRASIL, 2013, p.16). Dessa maneira, poderemos abrir a mente para preceitos novos
e novas abordagens para com os alunos, de forma a termos em sala de aula um estudante com um olhar mais

questionador.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho realizado com materiais de uso social, como foi possivel depreender da presente pesquisa, tem
o potencial de cativar o estudante com mais facilidade, uma vez que sdo materiais que pertencem ao seu mundo
real (BRASIL, 1997). Além disso, mantendo os alunos atualizados sobre o que acontece no mundo, eles poderio se

tornar cidaddos mais participativos e questionadores, uma vez que os ensinamos a proceder desta maneira.

Nesta perspectiva, a cultura de massa se apresenta como um recurso para o trabalho pedagdgico, certamente
sera um significativo aliado para introduzir os assuntos que queremos trabalhar nas aulas de Ensino Religioso no
Ensino Fundamental. Como vimos, porém, ¢ necessario um planejamento rigoroso e um preparo esmerado, no
qual o docente conhega perfeitamente o que tem méaos e que quer levar as suas criangas. Como diz Paulo Freire,

ndo devemos jamais cair na tentagdo do improviso.

As limitagoes encontradas pela autora-pesquisadora para a realizagdo da presente sobre o tema escolhido
consistiram, principalmente, em encontrar referéncias sobre cultura de massa no Ensino Religioso. Foi enriquecedor
encontrar o autor Jenkins, o qual tem uma perspectiva diferente quando se trata de massa, considerada por ele

como convergeéncia e tendéncias abrindo a possibilidade de dialogarmos com outros autores.

Com a conclusdo da pesquisa, permanecem em aberto ainda muitos questionamentos sobre o tema.
Esperamos suscitar outras pesquisas futuras na drea, talvez mais especificas, abordando possibilidades para se
trabalhar com trailer de filmes no Ensino Religioso, problematizando-os na sala de aula e abrindo o didlogo para

o conteido proposto.
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CAPITULO 21

AS CONTRIBUICOES DA ALFABETIZACAO CIENTIFICA DIANTE DO ESTUDO DO CORPO
HUMANO NAS SERIES INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Roberta Azevedo Gamalho

Jairo Luis Candido

1 INTRODUCAO

Quando se fala sobre o Ensino de Ciéncias nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental ndo ha como dissocia-
lo do conceito de Alfabetizagdo Cientifica. “No mundo de hoje ¢ indiscutivel a necessidade de alfabetiza¢do em
lingua materna e de uma alfabetiza¢do matematica” (CHASSOT, 2001, p. 36, grifos do autor). Contudo, alfabetizar
as criangas cientificamente significa utilizar-se da linguagem das Ciéncias Naturais nos primeiros anos escolares,
a fim de contribuir para a assimilagdo de aspectos cientificos conjuntamente a aquisi¢do da leitura e escrita. De

forma que, a disciplina de Ciéncias deve tomar seu espa¢o, tornando-se agente ativa neste processo.

Ao mesmo tempo, o estudo do corpo humano - levando em consideragdo os conhecimentos prévios de
cada aluno sobre o assunto - é indiscutivelmente um tema que intensifica o interesse dos alunos, por se tratar
do conhecimento sobre si mesmos. Diante disso, aspectos podem ser desmistificados, curiosidades e indaga¢des
sanadas bem como valores cultivados nos alunos diante do reconhecimento e respeito as diferengas. Igualmente,
mudangas nos habitos alimentares e de cuidado com o préprio corpo podem ser assimiladas quando ocorre uma

mediagao efetiva e bem elaborada desses conhecimentos por parte dos docentes.

Contudo, é fato que existem limitagdes e padrdes a serem reajustados no ensino de Ciéncias nas Séries
iniciais. Os quais ainda tornam a pratica engessada e, por vezes, somente de transmissdo conceitual e memorizagao
de nomenclaturas e processos. Diante disso, o objetivo deste trabalho prende-se ao intuito de realizar uma revisao
bibliografica em materiais do meio cientifico (livros, artigos, dissertagdes) e em documentos legais (PCN e
BNCC) a fim de identificar e analisar as contribui¢des e limitagdes relacionadas a alfabetizacdo cientifica, com
enfoque no estudo do corpo humano nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Contextualizando o conceito
de Alfabetizagdo Cientifica, realizando um breve histérico do ensino de Ciéncias no Brasil, explanando sobre a
relevincia do ensino de Ciéncias nas Séries Iniciais bem como detectando limitagdes envolvidas em seu exercicio.
Avaliando a importéncia do estudo do corpo humano e os possiveis beneficios (transformacoes) que podem gerar

no contexto dos estudantes, levando em consideragdo o conhecimento prévio trazido por eles.

Enfatizando a necessidade do resgate do estudo do corpo humano no processo de ensino-aprendizagem,
no sentido do quao é mais prazeroso e valioso para as criangas aprenderem sobre si mesmas. Ao mesmo tempo
que, sdo poucas as pesquisas relativas ao estudo do corpo humano nas Séries Iniciais assim como os beneficios
(contextuais, argumentativos, reflexivos, atitudinais) que o mesmo pode gerar junto a esta faixa etdria da Educagédo
Basica. De modo a responder a seguinte questio de pesquisa: quais seriam as contribui¢des da Alfabetizagao
Cientifica diante do processo de ensino-aprendizagem nas Séries Iniciais, dando enfoque ao estudo do corpo

humano?
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2 METODOLOGIA

A pesquisa consistiu em uma revisao bibliografica de material pertinente ao tema abordado: as contribui¢oes
da alfabetizagdo cientifica diante do estudo do corpo humano nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Segundo
Padua, “sua finalidade é colocar o pesquisador em contato com o que ja se produziu e registrou a respeito do seu tema
de pesquisa” (1998, p. 55).

Foram levantadas informagdes contidas em diversos meios bibliograficos (livros, artigos, dissertagdes) os
quais versavam a respeito da Educagdo em Ciéncias, mais especificamente nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental.
Buscou-se também subsidios em documentos legais como os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) e a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), com o intuito de colher dados sobre os objetivos do ensino de Ciéncias nesta

fase da Educagdo Basica, principalmente com relagdo ao estudo do Corpo Humano.

3 A ALFABETIZACAO CIENTIFICA

Todo cidadao, desde sua infancia, mantém contato com o saber cientifico sob diferentes formas e enfoques.
Assim que, de maneira geral, necessitam de um melhor e mais abrangente entendimento acerca da Ciéncia e
suas aplicagdes. Ja que, a Ciéncia é “como uma linguagem para facilitar nossa leitura de mundo” (CHASSOT,
1993, p. 37). Permitindo-se posicionar diante de questionamentos que envolvam este campo do conhecimento e
contextualizar os aspectos trabalhados em seu dia a dia.

Muitos sao os pesquisadores que estudam, ao longo das décadas, o conceito da Alfabetizagdo Cientifica,
como a mesma pode se tornar fator relevante diante do ensino-aprendizagem de Ciéncias e, por conseguinte,
do processo de aquisi¢do da leitura e escrita: a alfabetizagao. Permitindo aos estudantes construir argumentos e

contribuir nas mudangas de seu contexto por meio da sua leitura do saber cientifico.

Assim como exige-se que os alfabetizados em lingua materna sejam cidadas e cidadéos criticos,
em oposi¢do, por exemplo, aqueles que Bertolt Brecht classifica como analfabetos politicos, seria
desejavel que os alfabetizados cientificamente ndo apenas tivessem facilitada a leitura de mundo
em que vivem, mas entendessem as necessidades de transforma-lo, e transforma-lo para melhor
(CHASSOT, 2001, p. 38, grifos do autor).

Partindo deste principio, podemos concluir que a Alfabetizagdo Cientifica “almeja a formagao cidada dos
estudantes para o dominio e uso dos conhecimentos cientificos e seus desdobramentos nas mais diferentes esferas
de sua vida” (SASSERON; CARVALHO, 2011, p. 60).

O conceito de Alfabetiza¢ao Cientifica nos remete, entdo, a discussdao de que uma sociedade alfabetizada
cientificamente representa “uma sociedade preparada para adquirir uma visdo geral e integrada do processo
cientifico” (CAZELLI, 1992, p.32). Conferindo uma importante responsabilidade ao ensino cientifico na Educa¢ao
Basica, principalmente nas séries iniciais do Ensino Fundamental. De forma que,

As Ciéncias, naquilo que tém de mais relevante como a possibilidade de explorac¢do e compreensio
do meio social e natural a luz de conhecimentos advindos das vivéncias e informagdes tedricas

dos sujeitos, poderdo contribuir, na sua inser¢do escolar, para a introdugio da crianga a cultura
cientifica (BRANDI; GURGEL, 2002, p. 114).

Contudo, ainda ha distanciamento entre o aprendizado das Ciéncias e o processo de alfabetizagdo no
sistema de ensino brasileiro. Uma vez que, existem limitagdes com relagdo ao trabalho entre diferentes areas do
conhecimento bem como a formagao de professores, ndo permitindo que ocorra uma pratica efetiva e simultanea

entre o estudo das Ciéncias e a apropriagdo da leitura e escrita. Todavia,

Esse processo, certamente, ao ocorrer de modo organizado e sistematizado, através do registro
e pratica da linguagem articulados aos saberes de Ciéncias nas séries iniciais, estaria iniciando a
alfabetizagdo cientifica sem magia e supersticdes (BRANDI; GURGEL, 2002, p. 113).
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Apesar de receber uma formagao dita como polivalente, o Pedagogo - retentor do papel de alfabetizador
cientifico nas Séries Iniciais — em muitos espagos educacionais, ainda nao possui a total seguranga e conhecimento
necessarios acerca das Ciéncias para que seja efetivado um ensino onde ndo se distancia a aquisi¢cdo da leitura
e escrita do pensamento cientifico. Assim que, “na maioria das vezes é através do livro didatico que ele o faz”
(BRANDIL GURGEL, 2002, p. 114). Prendendo-se a um tnico subsidio de mediagdo do conhecimento cientifico
e, a0 mesmo tempo, distanciando o mesmo do objetivo transformador e incentivando a reproducdo de respostas

pelos estudantes.

Conforme Brandi e Gurgel, por exemplo, “nao é o conceito cientifico que inclui o ser humano no reino
animal que prevalece no momento em que nos deparamos com um aviso do tipo: “E proibida a entrada de
animais no recinto’, mas sim, as concepg¢oes do cotidiano social” (2002, p. 115, grifos dos autores). Nao obstante,
a alfabetizacdo por si também ¢é muitas vezes praticada de forma mecénica pelos profissionais da Pedagogia.
Enfatizando muitas regras gramaticais e deixando a margem tantos significados que a Lingua Portuguesa traz em
suas entrelinhas e que podem contribuir contextualmente a cada crianca.

No decorrer dos séculos, a escola (como instituigdo) operou uma transmutagio da escrita.
Transformou-a de objeto social em objeto exclusivamente escolar, ocultando a0 mesmo tempo
suas func¢des extraescolares: precisamente aquelas que historicamente deram origem a criagdo das
representagdes escritas da linguagem. E imperioso (porém, nada facil de conseguir) restabelecer,

no nivel das praticas escolares, uma verdade elementar: a escrita é importante na escola porque é
importante fora da escola, e ndo o inverso (FERREIRO, 2001, p. 20).

De forma que, nosso sistema de ensino possui muitos professores que ainda necessitam de formagdes
especificas que os possibilitem ressignificar sua pratica docente e, consequentemente estreitar os lagos entre

alfabetizacdo e ciéncia nos anos iniciais.

4 O ENSINO DE CIENCIAS NAS SERIES INICIAIS

No hemisfério Ocidental, na década de 1950 a 1960, a educagdo como um todo e, consequentemente,
o ensino de Ciéncias sofriam as consequéncias apos o término da Segunda Guerra Mundial. Ao passo que, “a
Segunda Guerra Mundial foi para o ensino de Ciéncias, assim como para o resto, um divisor de aguas” (JENKINS,
1979, p. 97). No Brasil, vivia-se um contexto de luta contra os governos ditatoriais e conforme a organizagao
educacional da época, o curso ginasial tinha o objetivo de formar futuros universitarios. Na época,
O latim tinha preponderincia sobre as disciplinas cientificas, cuja carga horaria era de trés

aulas semanais na terceira e quarta séries do curso ginasial. Fisica Quimica e Histéria Natural
apareciam apenas no curriculo do curso colegial (KRASILCHIK, 2012, p. 18).

As ideias propostas no sistema de ensino brasileiro ainda provinham do Manifesto dos Pioneiros da
Educagdo Nova de 1932. As ideias deste manifesto estavam sendo analisadas a fim de que fossem elaboradas
“Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional’, em que seriam modificadas as metodologias de ensino — passando de

tradicionais para ativas — entre outros aspectos relevantes para o progresso educacional brasileiro.

Algumas exigéncias eram feitas na época para que houvessem mudangas no ensino de Ciéncias. Estavam
entre as principais, incorporar conhecimentos das areas de Fisica, Quimica e Biologia evidenciados no p6s-guerra
(atualizando contetidos ja obsoletos) e modificar os métodos expositivos pelas praticas em laboratorio, aprimorando
a compreensido dos conteudos por parte dos estudantes. Nesta mesma época, o Ministério da Educacio promovia
formagoes para os educadores, contudo os mesmos somente serviam para dar titulos a professores improvisados,
uma vez que, “eram raros os licenciados que se dedicavam ao magistério, ficando as aulas das disciplinas cientificas

a cargo de profissionais, como médicos, engenheiros, farmacéuticos e bacharéis” (KRASILCHIK, 2012, p. 21).

Pode-se concluir, entdo, que o Ensino de Ciéncias no Brasil surge em uma época quase contemporanea
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a Ditadura Militar. “Mas as Ciéncias Naturais ensinadas nas duas ultimas séries do antigo gindsio, ndo podiam
desenvolver a criticidade dos alunos e possibilitar a capacidade de estes tomarem suas proprias decisoes, pois havia um
forte ensino tradicional e autoritario” (COELHO; VILELA; SOUZA, 2015, p. 2). Havendo controvérsias nos objetivos
do ensino de Ciéncias brasileiro daquela época, primordialmente devido aos ideais militares que comegavam a surgir

no contexto politico.

Apds, na década de 60, a educagao brasileira sofria as consequéncias geradas pelas mudangas sociais e politicas
geradas pela Guerra Fria. Todavia, foi durante este periodo que comegou “a se pensar na democratizagdo do ensino
destinado a0 homem comum, que tinha que conviver com o produto da Ciéncia e Tecnologia e do qual requeria
conhecimento [...]. (KRASILCHIK, 2012, p. 21). Retirando o aspecto somente de manipulador de equipamentos
e abrindo espago para a ideia de 0 homem como ser que interage diariamente com o saber cientifico. Emergindo
os projetos curriculares para o Ensino efetivo de Ciéncias, os quais influenciaram até mesmo um novo formato de
diagramagao dos livros e a criagdo de materiais para aulas praticas. Nesta mesma época surgiram os Centros de

Ciéncias junto as grandes universidades em varias regides do Brasil.

Ocorreram grandes evolugdes no Ensino de Ciéncias nos primeiros anos da década de 60, inclusive sua
inser¢do a partir da primeira série do curso ginasial. Todavia, em 1964 o sistema educacional brasileiro passou por
grandes mudangas devido a Ditadura Militar. A educagio passou, entdo, a visar somente a formagao de mao de obra
qualificada e a metodologia voltou a ser de transmissao de contetdos, ministrada por professores sem a qualificagao
necessaria. Somente na década de 1970 que a disciplina de Ciéncias foi incorporada as Séries Iniciais, passando a ser

oferecida em todas as séries do antigo 1° Grau.

Na década de 80, devido ao inicio das transi¢oes politicas e o final da Ditadura Militar, a preocupagio sobre
o Ensino de Ciéncias retorna a educagio brasileira. Ja na década subsequente, com a implementacao de projetos para
a qualificagdo educacional brasileira, a efetivacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) assim como dos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCNs), o ensino de Ciéncias passou a ser praticado no Ensino Fundamental e Médio, com

bases mais sélidas e completas. Valorizando a pratica, a interacao e a melhoria dos materiais didaticos.

No mundo Contemporineo, permitir uma visao critica do mundo a sua volta a partir da compreensdo dos
conceitos cientificos mediados pela disciplina de Ciéncias é também papel das Séries Iniciais do Ensino Fundamental.
Da mesma forma, compete aos educadores — neste nivel de ensino - reunir metodologias a fim de que a compreensao
por parte dos estudantes nao esteja limitada ao saber cientifico, mas sim, que possa dividir espago bem como trabalhar
em conjunto com os objetivos das propostas de alfabetizagdo. Permitindo as criancas compreender e significar a

ciéncia em seus contextos por meio da sua leitura e escrita de mundo (alfabetizac¢o).

Segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN),

No primeiro ciclo as criancas tém uma primeira aproxima¢io das nog¢des de ambiente, corpo
humano e transformagdes de materiais do ambiente por meio de técnicas criadas pelo homem.
Podem aprender procedimentos simples de observacdo, comparagdo, busca e registro de
informagdes, e também desenvolver atitudes de responsabilidade para consigo, com o outro e com
o ambiente (BRASIL, 1997, p. 47).

No ano de 2017 foi homologada a proposta da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educagao
Infantil e o Ensino Fundamental, a qual vem sendo elaborada ao longo dos anos e devera ser implantada nas
escolas em breve. Segundo a BNCC,

Ao longo do Ensino Fundamental, a area de Ciéncias da Natureza tem um compromisso com o
desenvolvimento do letramento cientifico, que envolve a capacidade de compreender e interpretar

o mundo (natural, social e tecnoldgico), mas também de transforma-lo com base nos aportes
tedricos e processuais das ciéncias (BRASIL, 2017, p. 319).

Este documento, além de outros objetivos, tem por inten¢do demonstrar as institui¢oes brasileiras que
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aprender ciéncia ¢ desenvolver a capacidade de atuagdo sobre o mundo, exercendo a plena cidadania. Assim que,
a area de Ciéncias da Natureza precisa assegurar aos alunos do Ensino Fundamental o acesso aos conhecimentos

cientificos produzidos ao longo do tempo e aproxima-los das praticas de educagao cientifica.

Diante desses propdsitos descritos para o ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental, pode-se evidenciar
arelevincia desta disciplina como um todo para os estudantes das séries iniciais que, além de estarem em processo
de construcao e significagao da linguagem falada e escrita, passam a relaciona-la com a sua descoberta de mundo.
Atuando no contexto em que vivem de forma critica e transformadora. Interpretando as informacgdes que
recebem de tantos meios sociais e tecnoldgicos e sabendo — mesmo que inicialmente - seleciona-los quanto a sua

cientificidade e conseguindo intervir em sua realidade.

O ensino de Ciéncias deve, entdo, propiciar o interesse das criangas com relagdo ao reconhecimento e
desmistifica¢ao do mundo a sua volta.
O ensino de ciéncias, entre outros aspectos, deve contribuir para o dominio das técnicas
de leitura e escrita; permitir o aprendizado dos conceitos bdsicos das ciéncias naturais e da
aplica¢do dos principios aprendidos a situagdes préticas; possibilitar a compreensdo das relagdes
entre a ciéncia e a sociedade e dos mecanismos de produgido e apropriagdo dos conhecimentos

cientificos e tecnoldgicos; garantir a [...] sistematizacdo dos saberes e da cultura regional e local
(FRACALANZA; AMARAL; GOUVEIA, 1986, p. 26).

Para que o aprendizado alfabetizador em Ciéncias ocorra efetivamente nas Séries Iniciais é necessaria a
utilizacao de metodologias diferenciadas e professores com formacao efetiva para tal. Todavia, o “ensino voltado
apenas para o livro didatico, cheio de memorizagdo, acritico e descontextualizado [...] ainda tem sido exercido
na maioria das escolas” (COELHO et al., 2015, p. 3). De forma que, surge atualmente o desafio de buscar novas
alternativas e uma formac¢ao mais abrangente para os professores das séries iniciais (Pedagogos), nessa e em outras

areas do conhecimento.

O grande desafio junto aos educadores emerge, entdo, do fato de o Pedagogo — na maioria das escolas —
exercer a unidocéncia. Ao passo que, sua formacéo e pratica abrangem todas as dreas do conhecimento, porém sem
aprofunda-las, indo de encontro ao que acontece nos Anos finais do Ensino Fundamental. Assim, “[...] o curso de
Pedagogia, fragmentado como é, acarreta o problema existente nas Praticas de Ensino e, dessa forma, o licenciado nao
tem um estudo aprofundado em Ciéncias Naturais” (OVIGLL; BERTUCCI, 2009, p. 198). Corroborando o fato de
que se torna imprescindivel um maior aprimoramento nos cursos de formagao de professores para as séries iniciais,

na area de Ciéncias Naturais e de outras tao relevantes quanto.

50 ESTUDO DO CORPO HUMANO NAS SERIES INICIAIS

O corpo humano sempre foi objeto de estudo em diversas dreas do conhecimento. Atualmente, ele é
estudado desde o inicio da Educagdo Basica, aprofundando seu estudo ja nas Séries Iniciais. Conforme os PCNs,
um dos objetivos do ensino de Ciéncias nas Séries Iniciais (ou Primeiro Ciclo) é “observar e identificar algumas
caracteristicas do corpo humano e alguns comportamentos nas diferentes fases da vida, no homem e na mulher,
aproximando-se a nogdo de ciclo vital do ser humano e respeitando as diferencas individuais” (BRASIL, 1997,
p. 46). Com a elaboragdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), mais aspectos significativos surgem diante
da educagdo nas Séries Iniciais e, consequentemente, da alfabetiza¢ao e do ensino de Ciéncias. Conforme o Parecer
CNE/CEB n° 11/201029, “os conteudos dos diversos componentes curriculares [...], a0 descortinarem as criangas o
conhecimento do mundo por meio de novos olhares, lhes oferecem oportunidades de exercitar a leitura e a escrita
de um modo mais significativo” (BRASIL, 2010, p. 22). Corroborando com a ideia de que ndo ha como separar a

concepegao de alfabetizagdo das diferentes areas do conhecimento a serem trabalhadas nas Séries Iniciais.

A BNCC traza disciplina de Ciéncias inserida na area de Ciéncias da Natureza, separando os conhecimentos a

262



serem mediados em areas. O estudo do corpo humano entra no documento, primeiramente, entre os objetivos da drea
de Intervencéo. De forma que, o mesmo afirma que ensino de Ciéncias deve promover situagdes nas quais os alunos
possam “desenvolver a¢des de interven¢ao para melhorar a qualidade de vida individual, coletiva e socioambiental. ”
(BRASIL, 2017, p. 321). Enfatizando a importancia de saber cuidar do proprio corpo e conhecé-lo, a fim de exercer
um papel responsavel consigo e com o outro.

Entre as competéncias especificas da drea de Ciéncias da Natureza estd: “conhecer, apreciar e cuidar de si,
do seu corpo e bem-estar, compreendendo-se na diversidade humana, fazendo-se respeitar e respeitando o outro,
recorrendo aos conhecimentos das Ciéncias da Natureza e as suas Tecnologias. ” (BRASIL, 2017, p. 322). Diante disso,
ao se trabalhar o corpo humano em sala de aula, o professor devera ter em mente que poderao surgir varias situagdes
com as quais tera que lidar em relagao as curiosidades e duvidas dos alunos quanto aos seus corpos. A partir disso,

surge a importancia de se trabalhar fatores sociais e a valorizagdo das diferencas, sejam elas fisicas ou socioculturais.

O estudo do corpo humano esta contido na BNCC na unidade tematica Vida e Evolugdo. Incluindo nao
somente o estudo da constitui¢ao do ser humano, mas de todos os seres vivos e suas ligacdes evolutivas. Para as Séries
Iniciais, o0 documento aponta que:

Nos anos iniciais, pretende-se que, em continuidade as abordagens na Educagéo Infantil, as criangas
ampliem os seus conhecimentos e apreco pelo seu corpo, identifiquem os cuidados necessarios
para a manuten¢do da satde e integridade do organismo e desenvolvam atitudes de respeito e

acolhimento pelas diferencas individuais, tanto no que diz respeito a diversidade étnico-cultural
quanto em relagio a inclusdo de alunos da educagio especial (BRASIL, 2017, p. 323).

E importante que os alunos saibam que para manter uma vida saudével, seu corpo possui muitas
necessidades e que depende de varios habitos como, alimentagao saudavel, higiene pessoal e ambiental,
horas de sono adequadas e tantos outros aspectos relevantes. Da mesma forma, se torna imprescindivel
que o professor encontre meios de explicar as criangas que os sistemas do corpo humano ndo sio
“engavetados” e nao ha 6rgaos de maior ou menor importancia, mas sim, que nosso organismo funciona
em conjunto, tornando-se necessario que todas as partes estejam funcionando corretamente para que se
tenha uma vida saudavel.

Nesse sentido, ndo basta que os conhecimentos cientificos sejam apresentados aos alunos. E preciso
oferecer oportunidades para que eles, de fato, envolvam-se em processos de aprendizagem nos
quais possam vivenciar momentos de investigagao que lhes possibilitem exercitar e ampliar sua
curiosidade, aperfeigoar sua capacidade de observagio, de raciocinio logico e de criagio, desenvolver
posturas mais colaborativas e sistematizar suas primeiras explicagdes sobre o mundo natural e
tecnoldgico, e sobre seu corpo, sua saude e seu bem-estar, tendo como referéncia os conhecimentos,
as linguagens e os procedimentos préprios das Ciéncias da Natureza (BRASIL, 2017, p. 329).

Aprender sobre o corpo humano - essencialmente nos primeiros anos do Ensino Fundamental - é de extrema
importancia para as criangas. Representa muito mais que estudar 6rgaos, sistemas e seu funcionamento em conjunto.
Ha um envolto biocultural diante desse estudo. Visualizando que seu corpo é produtor de histéria e estd inserido nela,
podendo modifica-la por meio de seus habitos. Por isso, é necessario que “o estudante conhega o seu proprio corpo
e possa cuidar-se, valorizando e adotando habitos saudaveis, como um dos aspectos, e agindo com responsabilidade
em relagdo a sua satde e a satde coletiva” (KAWAMOTO; SANTOS, 2014, p. 148).

Quando o estudo do corpo humano é realizado nas Séries Iniciais, ¢ de fundamental importancia que aspectos
relativos ao bom desenvolvimento e a saide coletiva sejam enfatizados. Permitindo ao estudante avaliar seu préprio
contexto, assim como promover mudangas. Conforme os PCN, entre os contetidos relacionados ao tema estéo:

Conhecimento de condi¢bes para o desenvolvimento e preservagdo da saude: atitudes e

comportamentos favoraveis a saide em relagdo a alimentacéo, higiene ambiental e asseio corporal;
modos de transmissao e prevencdo de doengas contagiosas [...] elaboracio de perguntas e suposi¢des

263



acerca das caracteristicas das diferentes fases da vida e dos habitos de alimentagao e de higiene para
a manutencdo da saide, em cada uma delas [...] (BRASIL, 1997, p. 53).

Ficando evidente que o estudo do corpo humano deve ser claro e favorecer a compreensao acerca do
funcionamento e transformag¢des que vdo ocorrendo por meio da interligacdo entre varios sistemas, enfatizando
sempre sua interdependéncia e relevante manutengdo para o bom funcionamento do organismo. Tornando-se
essencial que os educadores estejam cientes de que ndo importa em qual sistema sera dado o ponto de partida,
mas sim, que devem encontrar meios de mediar este conhecimento. Nao por meio de conteudos “engavetados’,
mas promovendo reflexdes e exercitando a escuta a partir de dados trazidos do cotidiano das criangas, fazendo-os

transforma-los em Ciéncia. Sem partir de respostas prontas (como no ensino Tradicional), mas de agdes.

6 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

A partir do levantamento de dados realizado, torna-se evidente a importancia da Alfabetizagao Cientifica
nos primeiros anos do Ensino Fundamental. De forma que a mesma representa “o processo pelo qual a linguagem
das Ciéncias Naturais adquire significados, constituindo-se um meio para o individuo ampliar o seu universo de
conhecimento, a sua cultura, como cidadéo inserido na sociedade” (LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001, p. 14).
Devendo ser iniciada a partir da entrada do aluno na Educagao Basica, para que possa ser garantida a sua inser¢ao

na cultura cientifica.

Atrelado ao processo da Alfabetizagao Cientifica estd o estudo do corpo humano. Para tanto, os Parametros
Curriculares Nacionais atentam para a abordagem que deve ser realizada acerca do tema em sala de aula:
A concepgao de corpo humano como um sistema integrado, que interage com o ambiente e reflete a
histéria de vida do sujeito, orienta esta tematica. Assim como a natureza, o corpo humano deve ser

visto como um todo dinamicamente articulado; os diferentes aparelhos e sistemas que o compdem
devem ser percebidos em suas fungdes especificas para a manutencdo do todo (BRASIL, 1997, p. 38).

Todavia, conforme os dados elencados, uma das maiores dificuldades nas salas de aula das Séries Iniciais
ainda ¢ o estudo engavetado dos sistemas e fun¢des do corpo humano, dificultando a compreensao por parte das
criangas e repartindo as informagdes que deveriam ser assimiladas de forma interligada. Assim que,

O ensino do corpo humano em séries iniciais vem sendo realizado, muitas vezes, de forma
fragmentada, puramente nominal e sem muita conexdo entre os sistemas. Tal organizacido

pedagodgica pode dificultar a compreensdo da crianga de que seu corpo trabalha como um todo,
com integracio entre todos os seus 6rgaos e sistemas (RABELLO, 1994, p. 148).

Da mesma forma, outro aspecto importante é a dificuldade que os educadores enfrentam para articular
as diferentes areas do conhecimento junto a Ciéncia. Nao conseguindo identifica-la como mais uma area que
pode ser protagonista diante do processo de alfabetizacdo das criangas. Por vezes “os professores dao mais valor
ao ensino de Lingua Portuguesa do que as outras disciplinas, [...], para os mesmos, o ensino de Ciéncias deve
objetivar a educagao ambiental e o ensino de conceitos. ” (NIGRO; AZEVEDO, 2011, p. 718). Todavia, sabe-se que
a construgdo da leitura e escrita podem ser desenvolvidos juntamente ao ensino de Ciéncias assim como, que o

professor deve ser um bom mediador do conhecimento e ndo somente um especialista em conceitos.

Igualmente, “os professores das séries iniciais ndo conseguem articular os conhecimentos das diferentes
areas do saber, o que gera a fragmenta¢ido dos conteudos, uma vez que cada disciplina é trabalhada em sala de
aula separadamente, sem conexdes. ” (VIECHENESKI; CARLETTO, 2013, p. 216). Assim os educadores acabam
passando, erroneamente, a imagem da dissociagdo das dreas e acabam nao tendo um olhar sensivel diante dos

aspectos alfabetizadores que outras areas levam a sala de aula.

Ainda sobre os educadores, outro fator importante sdo os “problemas” decorrentes da unidocéncia das



Séries Iniciais. Devido a visdo erronea de que as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica devam prevalecer
nesta fase escolar, os professores acabam por colocar Ciéncias em segundo plano. Entretanto,
A disciplina de Ciéncias Naturais nos anos iniciais pode ser muito mais explorada pelos professores.
Percebemos que esse estudo, ainda ¢ deixado de lado, dando prioridades as matérias mais basicas,
e que, supostamente, os alunos irdo necessitar ter mais conhecimento. A matéria de Ciéncias é
muito intrigante, estimuladora, inovadora e atrativa aos olhos das criangas, pois qual crianca nao

se interessa pela natureza, pelas novas descobertas, experimentos, enfim, o professor pode usar de
muitos artificios para conquistar seu aluno [...] (FILHO; SANTANA; CAMPOS, 2011, p. 7).

Portanto, faz-se necessaria uma constante revisio e modificagdo da metodologia de ensino por parte dos
educadores. Abrindo seus horizontes para novas possibilidades e uma nova visao acerca da importancia de se
conseguir interligar as dreas do conhecimento em uma mesma pratica. Ao passo que, alcangando este objetivo, a
alfabetizagdo se tornara mais completa e abrangente sem deixar de abranger os processos essenciais envolvidos na

aquisi¢do da leitura e escrita nesta fase escolar.

A respeito da formagao de professores para as Séries Iniciais e, ndo obstante, para o ensino de Ciéncias nesta
etapa, pode-se apontar que,
[...] o desafio a ser enfrentado, tanto pelos professores dos anos iniciais quanto por especialistas em
Educagdo em Ciéncia, ¢é superar a nogio de que os docentes desse segmento escolar apresentam
um déficit no dominio conceitual. A critica precisa ser colocada em outros termos, ou seja, melhor

identificar e trabalhar as necessidades formativas desses docentes (DELIZOICOV; SLONGO,
2011, p. 216).

E fato que, se para os especialistas da 4rea se torna complicado trabalhar alguns conceitos, para os educadores
das Séries Iniciais (unidocentes) o desafio se torna muito maior. Apesar dos cursos de Pedagogia possuirem disciplinas
que abordam o ensino de Ciéncias, 0 mesmo ainda se torna muitas vezes insuficientes para que o educador se sinta a
vontade para trabalhar certos conteudos em aula, como o corpo humano, por exemplo. Assim que, “o ato de ensinar
ciéncias gera uma relagdo de tensao em sala de aula, o que produz nas professoras sentimentos de angustia e afli¢ao,
de acordo com relatos delas mesmas” (LIMA; MAUES, 2006, p. 187). Tornando-se um aspecto limitante para o

sucesso no ensino de Ciéncias no contexto de alguns docentes.

Diante disso, uma reflexdo e revisao dos curriculos dos cursos de formagao inicial tornam-se importantes.
Constituindo-se como uma das medidas fundamentais para que ocorram melhorias no processo de ensino e
aprendizagem de Ciéncias. Todavia, compreende-se que, mesmo os professores que nao possuem um dominio
aprofundado dos conceitos cientificos, sio capazes de contribuir para o processo de formagdo de conceitos dos
alunos (LIMA; MAUES, 2006, p. 189).

Outra questdo acerca da Alfabetizagdo Cientifica e do estudo do corpo humano a ser destacada é de os
educadores acreditarem que os alunos ainda sao muito jovens e incapazes de compreender assuntos tao complexos e,
tampouco, tirarem proveito do mesmo em meio ao processo de aquisi¢ao da leitura e escrita.

Nio ensinar Ciéncias Naturais nos anos iniciais, utilizando-se do argumento que as criangas ndo
possuem capacidades intelectuais, é uma forma de discrimind-las como sujeitos sociais. Defende
ainda que, embora no discurso pedagdgico reconhece-se a importéncia social de abordar as
ciéncias no nivel basico de educagio, na pratica escolar o conhecimento cientifico e tecnoldgico

parece estar ausente, tendo em vista a prioridade ao ensino das matérias chamadas instrumentais
(Matematica e Linguagem) (FILHO et al., 2011, p. 5).

Assim que, o ensino de Ciéncias — principalmente nos primeiros dois anos das Séries Iniciais — ocupa

muitas vezes um segundo plano, sendo trabalhado de forma superficial pelos educadores.

Hé professores que acreditam que os alunos dos anos iniciais ndo tém condi¢des de compreender
os conhecimentos cientificos. Outros, apesar de reconhecerem a importincia da ciéncia, néo a
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contemplam em sala de aula porque se sentem inseguros para discutir e realizar um trabalho
sistematico com as criancas (VIECHENESKI; CARLETTO, 2013, p. 214).

Ao mesmo tempo, pode-se verificar que “os professores que atuam nesse nivel de ensino, tém realizado
poucas atividades de experimentagdo com os alunos, embora reconhecam a importincia de tais atividades. ”
(VIECHENESKI; CARLETTO, 2013, p. 216). Contudo é importante salientar que, dentre os fatores que influenciam
essa postura, estdo falta de orientagdo e apoio pedagodgico por parte das escolas, material insuficiente para a realizagao
das atividades, falta de preparo dos educadores nos cursos de formagao inicial e continuada, entre outros. Ao passo
que, alguns aspectos preponderantes para o sucesso da pratica da alfabetizagdo cientifica e, consequentemente, de
um estudo mais abrangente do corpo humano nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental ndo podem ser somente de

responsabilidade do professor.

E importante ressaltar também que, “a atividade pratica, sem um objetivo, é simplesmente mais uma
atividade. Elas sdo importantes para auxiliar o aluno na constru¢do do conhecimento e, para isso, é necessario que,
além de estimular o aluno a pensar o que e por que algo acontece, exista um vinculo com a teoria. ” (RUPPENTHAL;
SCHETINGER, 2013, p. 625). De maneira que, a experimentacio torne-se uma visualizagdo da teoria, porém de
forma mais clara e concreta. A fim de que o professor seja um mediador do conhecimento que esta sendo assimilado e
respeitando a fase em que os alunos estdo neste periodo do Ensino Fundamental, isto ¢, conforme Piaget, no periodo
Operacional Concreto, “em que a concreticidade é inerente ao pensamento. A crianga ainda é incapaz de operar sobre
o possivel, fazendo-o apenas sobre objetos fisica ou mentalmente presentes que vivencia no momento. ” (CHAKUR,
1995, p. 45).

Para que se possa visualizar as criangas como seres dotados de conhecimentos prévios e nao tabulas rasas,

E necessério repensarmos nossas praticas educativas, nossas concep¢des de mundo, de homem e
principalmente de educagéo, pois a situagao do ensino de ciéncias hoje nas escolas, apenas reflete
um conjunto de fatores que influenciam em nossas praxis educativas e que muitas vezes nio nos é
possivel identificar, mas que atingem diretamente o processo de ensino aprendizagem dos nossos
alunos. A partir de entio nos sera possivel realizar um ensino de ciéncias dotado de sentidos que
atendem as expectativas e necessidades dos alunos, garantido assim, o conhecimento efetivo e
consequentemente uma formagdo humana completa. (SILVA; ROCHA; CICILLINTI, 2008, p. 5).

Para tanto, a construgdo do saber cientifico nos primeiros anos do Ensino Fundamental deve ser
constantemente repensada e atualizada. Refletindo-se sempre a respeito do relacionamento em sala de aula, uma
vez que “quanto melhor for a relagdo entre o professor/educando e educando/educando, melhor sera a produgao
do saber. ” (FILHO, 2012, p. 10). Diante disso, a intersubjetividade torna-se fator preponderante na relagao entre
as criancas bem como entre educador e estudantes. Ja que, quanto mais estreitos forem estes contatos, maiores
assimilagdes ocorrerdo e de forma mais agil. Fazendo do bom relacionamento uma ponte para o saber cientifico

que esta sendo construido.

Sobre a relevancia do estudo do corpo humano na primeira fase do Ensino Fundamental, pode-se perceber
que todos os documentos legais para a Educagao no Brasil evidenciam a necessidade e importancia de sua inclusao
nos curriculos escolares. De forma que, estudar o proprio corpo nao significa somente reconhecer sua constituigao
interna, mas sim, identificar-se como um ser que possui também caracteristicas singulares que provém de fatores
histdricos, valorizando as diferengas. Ao mesmo tempo, tornar-se protagonista na mudanca de alguns habitos para
a conservagdo da sua saude e do outro, torna o estudo do corpo humano também propulsor de mudangas sociais

importantes ja nas séries iniciais.

Conforme o levantamento de dados realizado, é notdrio o interesse dos alunos quando se fala no corpo
humano, uma vez que estd se problematizando sobre sua prépria constituigo.

E grande o interesse dos alunos por questdes relativas aos fendmenos que ocorrem em seus corpos.
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Seja nas séries iniciais ou nas finais [...], quando o tema “corpo humano” é abordado, os alunos
manifestam esse interesse através de perguntas ou de “histdrias’, que gostam de contar. [...] Além do
interesse natural, ja que seus proprios corpos estao passando por transformagoes, os alunos revelam
em suas falas, muitas ideias que possuem acerca da forma e do funcionamento do corpo humano
(RABELLO, 1994, p. 15, grifos da autora).

Em meio ao interesse dos alunos pelo assunto, é fundamental que o educador valorize os conhecimentos
prévios trazidos pelos estudantes. A fim de que eles mesmos - através do contato com as novas informagoes — possam
reorganizar o que aprenderam junto do que ja sabiam e acomodar todo esse novo conhecimento. Ao passo que, um

dos fatores que influencia diretamente a aprendizagem sobre o corpo humano é o que a crianga ja sabe.

Fatores como alimentagao, higiene e respeito as diferengas sao diretamente atingidos quando se faz um estudo
abrangente do corpo humano desde as Séries Iniciais. Habitos conseguem ser modificados e/ou desmistificados.
E importante que o professor tenha em mente que surgird vérias situagdes ao longo de sua carreira
na qual tera que lidar ou pelo menos saber lidar com as curiosidades e duvidas dos alunos quanto
aos seus corpos. E necessério que o docente valorize as diferengas de cada um, seja quanto a cor,

a idade, ou quanto ao ritmo de aprendizagem de cada aluno ou suas diferencas socioculturais
(SILVA, et al., 2008, p. 4).

Para que a conscientiza¢do sobre a importéincia do cuidado e respeito com o corpo ocorram, os educadores
necessitam criar meios de exemplificar como tal processo se dara e de que forma os mesmos podem ser repassados
no ambiente familiar. Gerando um aprendizado que transcende as paredes da escola. Mas que promove mudangas
efetivas nas familias das criangas ja nesta etapa escolar. Para tanto,

E importante que os alunos saibam que para manter uma vida saudével, seu corpo possui muitas
necessidades, e depende de vdrias atitudes e interacdes com o meio em que vivem, tais como,
alimentacéo, higiene pessoal e ambiental, repousos adequados dentre outros aspectos também
importantes. O professor deve assegurar a aprendizagem dos alunos no que tange as relagdes entre

os sistemas do corpo humano, permitindo que os mesmos tenham nogao de seu corpo como um
todo integrado e articulado a vida emocional e ao meio fisico e social (RABELLO, 1994, p. 4).

O corpo humano, de maneira geral, estimula as criancas a quererem saber mais sobre Ciéncias de modo
geral. Sempre trazem algo de seu contexto para contribuir e valorizam este tudo por fazer parte de si mesmos.
A fim de tirar o maximo de proveito e mediar conhecimentos com qualidade, “cabe ao professor aproveitar tais
momentos para perceber qual a nogdo de corpo humano que seus alunos possuem e a partir de entao direcionar

seu ensino para que possa atender aos questionamentos de seus alunos. ” (RABELLO, 1994, p. 3).

Por fim, quando se fala no ensino de Ciéncias, mesmo nas Séries Iniciais, devese levar em considera¢ao a
questdo do livro didatico. Visto que, “quando o profissional ndo conhece os conceitos, ele precisa busca-los. E essa
busca ou aperfeicoamento, normalmente, acontece mediante a escolha do LD, que tem como uma das fungdes
servir como fonte de consulta para os professores. ” (RUPPENTHAL; SCHETINGER, 2013, p. 619). Colocando-o
em lugar de destaque e, muitas vezes, como base do planejamento docente. Assim que, sua escolha deve ser
minuciosa por parte dos educadores. Porém, cabe ao professor diversificar seus métodos e utiliza-lo somente com
um apoio e ndo como um guia unico e imutavel de preparagao das aulas. Propondo meios eficazes e coerentes de

aquisi¢do do conhecimento cientifico.

7 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo evidencia a relevancia do ensino de Ciéncias nas Séries Iniciais bem como, atrelado a ele,

o processo de Alfabetizagao Cientifica.

Considerando que “aleitura do mundo precede a leitura da palavra” (FREIRE, 1987, p. 11), pode-se afirmar
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que toda crianga traz para a escola a sua leitura de mundo, baseada no seu proprio contexto e, consequentemente
indagacdes a respeito de seu corpo e seu entorno. Da mesma forma, muito antes de conhecerem os simbolos que
futuramente chamaréo de letras, conhecem sua constituigio como seres humanos que, mesmo sendo insipiente,
nao deve ser desconsiderada pelo educador, mas sim, valorizada como a base para as novas assimilagdes que

ocorrerdo durante sua aprendizagem.

Diante disso, a cultura cientifica e o estudo de seu corpo lhes possibilitara ver e compreender de uma nova
forma o mundo ao seu redor, visando uma melhor qualidade de vida para si e para sua familia. Ao mesmo tempo,
o ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental, propicia a construcéo de valores, de respeito ao
proprio corpo e o do outro, percebendo que possuem diferencas fisicas, um reflexo cultural e histdrico de cada

individuo. Ao passo que, a educagdo Cientifica se torna mais que conceitual, mas atitudinal.

A fim de que, tanto conceitos quanto habitos e atitudes passem a ser reconhecidos pelas criancas diante
da alfabetizagdo cientifica, torna-se de extrema importancia uma formagao de professores consistente e continua,
que os capacite para o ensino de Ciéncias nas séries iniciais. Deixando-os mais seguros ao mediar o conhecimento
e conseguindo enxergar com maior clareza a relevancia que a Ciéncia representa para o processo de aquisi¢ao
da leitura e escrita. Criando uma parceria entre as areas do conhecimento e nao mais dando prioridade a Lingua

Portuguesa e a Matematica.

Da mesma forma, se torna necessario que as escolas disponham de apoio aos educadores. Disponibilizando
subsidios para que sejam realizadas novas metodologias e o ensino pratico (concreto) seja possivel também para nos
primeiros anos escolares. Transformando o ensino de Ciéncias nas séries iniciais um trabalho coletivo, que envolva
reflexdo, reavaliagdo, novas metodologias e agdes. Tornando a sala de aula um ambiente de trocas, de mediagao
e que promova relacdes positivas entre professor e estudantes, havendo uma aquisi¢io efetiva do conhecimento

cientifico.

Sobre o estudo do corpo humano, torna-se imprescindivel que os educadores levem consideragiao
contribuicdes trazidas do contexto de cada crianca. Valorizando ao méximo suas curiosidades, davidas e
indagacoes. Uma vez que, é a partir de seus conhecimentos prévios que vdo sendo adicionados os novos. Da
mesma forma, nesta faixa etaria é de extrema importincia que aspectos inerentes 3 uma melhor qualidade de
vida seja abordados em sala de aula a fim de que possam ser divulgados no &mbito familiar. Fazendo das criangas,
mesmo tao pequenas, promotores de mudangas sociais nos locais onde vivem. Intervindo na realidade de modo

mais consciente e responsavel.

Por fim, o ensino de Ciéncias - como contribuinte do processo de alfabetizacdo nos primeiros anos do
Ensino Fundamental - pode colaborar junto ao despertar das criancas para a area cientifica no futuro. Ao mesmo

tempo, ¢ de extrema importancia que mais estudos sejam realizados sobre o conceito da Alfabetizagao

Cientifica e a relevancia do estudo do corpo humano nas séries iniciais. A fim de corroborar sua importincia

como transformadores sociais e contribuintes no processo de aquisi¢ao da leitura e escrita pelas criancas.
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CAPITULO 22
EDUCACAO DE TURNO INTEGRAL: ORGANIZACAO E DESAFIOS METODOLOGICOS

Fernanda da Silva Correa

Hildegard Susana Jung

1 INTRODUCAO

Ao final dos anos de 1800 uma reforma do ensino no Brasil foi apresentada por Ruy Barbosa, o qual ja
defendia uma proposta metodoldgica e curricular que atingisse uma educagao integral. Ruy Barbosa criticava
a pedagogia da memorizagao e da repeti¢ao. Seu principal objetivo era modernizar a sociedade. As propostas
de Barbosa ndo foram aceitas pelos mentores da época, porém, de forma semelhante, em 1960, Anisio Teixeira
apresentava e realizava em suas propostas um ensino abrangente e integral, sugerindo curriculos que envolvessem
o desenvolvimento social, artistico, e de inicia¢ao ao trabalho (PEREIRA e ROCHA, 2006, p. 505).

No Brasil encontra-se a necessidade de jornadas escolares mais extensas e pensando nesta necessidade
foi implantado em 2014 pelo Ministério da Educagdo (MEC) o Programa Mais Educa¢ao, que vai ao encontro da
educagao de tempo integral. Este programa considera as condi¢des e espagos de cada escola e tem por objetivo
propiciar uma educag¢ao que ndo esta enquadrada no curriculo tradicional. Entretanto, assim como ocorreu com
Anisio Teixeira em 1962, o pais sofre dificuldades financeiras que impedem a pratica plena deste projeto. De acordo
com Pinheiro, Pinheiro e Ferreira (2017), em pelo menos 14% das escolas que recebem os recursos do Programa
Mais Educagdo houve a paralisacao do repasse de verbas. A constatagao feita é de que estava ocorrendo um

funcionamento inadequado, como a falta de organizagéo, profissionais insuficientes e um curriculo inadequado.

Nos dados do MEC, atualizado pelas estatisticas do ano de 2008 até o ano de 2014, existe um progresso

significativo nas matriculas de alunos frequentadores de uma jornada integral de ensino, como apresenta a figura 01.

Figura 01: Progresso das matriculas na jornada de turno integral

— Jornada integral no ensino fundamental publico —

(em ntimero de estudantes)
2008 /2 mil
2010 I 1,2 milhao
20M I 1,7 milhdo
2012 I 7,1 milhes
2013 I 3,1 milhoes
2014 I | 3 milhdes

Fonte: nep /AMEC

Fonte: MEC (2014).

No estado do Rio Grande do Sul, esta sendo oferecido pela Secretaria da Educagao o programa Escola em
Tempo Integral. Os estudantes frequentam as escolas por no minimo sete horas didrias nestas instituicdes de ensino,
nos turnos da manha ou da tarde, sendo oferecidas quatro refeicdes didrias, como estd previsto nas diretrizes do

Programa Nacional de Alimentagdo Escolar (PNAE). A demanda de escolas da Rede Estadual funcionando em
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Tempo Integral avancou de 46, no ano de 2015, para 104, no ano de 2016. Os nimeros de estudantes atendidos eram
de 9,9 mil e passou para 20,5 mil. Em sua proposta pedagogica, norteia-se as areas do conhecimento de: Linguagem,
Matematica, Ciéncias da Natureza, Educacdo Ambiental e Direitos Humanos (RIO GRANDE DO SUL, 2018)."

Percebemos que este esfor¢o vem ao encontro do que estabelece o Plano Nacional de Educagao (PNE), Lei n°
13.005/2014. O PNE dispde, em sua meta de numero 6, “Oferecer Educagao em tempo integral em, no minimo, 50%
das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% dos(as) alunos(as) da Educagao Basica” (BRASIL, 2014)
até o ano de 2024, ano limite da vigéncia do atual Plano. De acordo com dados de 2017 do Observatdrio Nacional do
PNE, ainda temos um caminho arduo até alcancarmos a meta, ja que, até o ano de 2017, tinhamos apenas 15,3% de

matriculas em regime de tempo integral na Educagdo Basica, conforme apresenta a figura 02.

Figura 02: Matriculas na rede publica em regime de tempo integral
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Fonte: Observatoério Nacional do PNE - Todos pela Educagao (2017)".

De acordo com Paro (2009), no contexto escolar é o diretor que, de acordo com a lei, responde, em tltima
instancia, pelo bom funcionamento da escola onde se deve produzir um dos direitos sociais mais importantes para a
cidadania. Segundo o mesmo autor, “a palavra direcao pode ser utilizada indistintamente como sinénimo de chefia,
comando, gestdo, governo, administragao, coordenagio, supervisao, superintendéncia etc.” (PARO, 2009, p. 768). Neste

sentido, normalmente é exigido que o diretor de escola tenha alguma formacgdo complementar na area da gestao.

Desta forma, nota-se a necessidade de uma gestdo escolar preparada, pois ¢ ela quem toma a frente para as
demandas educacionais de cada institui¢do. A educacio “tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho” (BRASIL, 1996). Com isto, se faz necessario
que os docentes e gestores tenham claro que “Educar nao é apenas explicar a ligdo ou expor um conteudo disciplinar,
mas propiciar condi¢des para que o educando se faga sujeito de seu aprendizado, levando em conta seu processo de

desenvolvimento biopsiquico e social desde o0 momento em que nasce” (PARO, 2009 p. 772).

No mesmo sentido, WERNECK (1992) explica que os alunos ndo podem ser feitos de cobaias de processos
educacionais, pois necessitam receber da escola todo o apoio e ensino efetivo. O pais, como tal, espera ter em breve
pessoas conscientes e libertadas, ndo pessoas resultantes de processos tapiogdgicos (segundo o autor, somatério de

tapeacao e pedagogia).

Dito isso, este estudo busca suscitar o debate sobre as condi¢oes necessarias para o desenvolvimento de escolas
de turno integral, na perspectiva da gestao escolar. O cunho da pesquisa é qualitativo e a coleta de dados deu-se por meio
de revisdo de literatura na area. A relevancia do estudo esta atrelada a urgente demanda pela expansdo das escolas de

turno integral, de forma a atender a meta de numero seis do PNE.

11 Dados da Secretaria da Educac@o do Rio Grande do Sul. Disponivel em: http://www.educacao.rs.gov.br/escola-tempo-integral.
Acesso em 14 jul. 2018.
12 Disponivel em: http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/6-educacao-integral. Acesso em 14 jul. 2018.
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A arquitetura do artigo segue a seguinte estrutura: ap6s esta introdugao, trazemos o percurso metodolégico
do trabalho. Na sequéncia, o referencial tedrico apresenta os trés principais achados da pesquisa, iniciando pelo
protagonismo da gestdo e da docéncia. Em seguida consta a analise e discussao de dados, concluindo-se com as

consideragoes finais e s referéncias que embasaram o estudo.

2 METODOLOGIA

Este trabalho consiste em uma pesquisa de cunho qualitativo, a qual Gil (2008) define como aquela em
que hd componente subjetivos em evidéncia. Com reagdo a coleta de dados, trata-se de um estudo bibliografico, o
qual Gil (2008) explica que “é desenvolvida a partir de material ja elaborado, constituido principalmente de livros
e artigos cientifico podem ser definidos como pesquisas bibliograficas, assim como certo niumero de pesquisas
desenvolvidas a partir da técnica de analise de conteudo” (Gil, 2008 p. 69). Assim, a coleta de dados foi realizada
em plataformas cientificas, como Google académico, bem como no acervo de biblioteca universitaria e no acervo

pessoal da autora-pesquisa e de sua orientadora.

Os passos da pesquisa seguiram as orientagdes de Gil (2002), cujo autor estabelece algumas etapas
norteadoras para a investigacao: a) escolha do tema; b) levantamento bibliografico preliminar; c¢) formulagao do
problema; d) elaboragdo do plano provisério de assunto; e) busca das fontes; f) leitura do material; g) fichamento;

h) organizagéo légica do assunto; e i) redagdo do texto.

Sendo assim, iniciamos pela escolha do tema no ano de 2017, ao trabalharmos em uma institui¢do que
oferecia uma educag¢ao de turno integral. Fazendo uma reflexdo sobre as metodologias aplicadas naquela escola,
decidimos pesquisar e abordar este assunto no presente estudo. O levantamento bibliografico preliminar se deu
a partir da exploragao da andlise de dados oferecida pelo MEC, meta do PNE e sobre as demandas escolares e o
Programa Mais Educagao. A formulagao do problema ocorreu ao notarmos as demandas de turno integral e a falta
de preparacdo destas institui¢oes. Na elabora¢ao do plano provisério os seguintes questionamentos serviram de
base: 1) Quais os perfis de educandos que utilizam o turno integral? 2) Gestores e professores estdo preparados
para este atendimento? e 3) Os ambientes e metodologias sdo adequados? Com o auxilio da orientadora, foram
surgindo as primeiras fontes, seguidas de leitura e analise. Desta forma, foi possivel ponderar e organizar os
assuntos de acordo com a logica desejada e, por fim, a redagdo do texto, o qual foi acrescido das demais fontes

bibliograficas ao longo do percurso.

3 REFERENCIAL TEORICO

Nao ¢ de hoje que ouvimos falar em escolas de turno integral, e as demandas em busca de escolas de
qualidade que oferecem uma educa¢ao de turno sdo amplas, porém, é necessario filtrar a essencialidade deste
segmento educacional. Juntamente com Anisio Teixeira, Ruy Barbosa e demais autores, poderemos analisar a base

necessaria para as instituicdes que oferecem este acompanhamento integral.

Estar atento aos detalhes e direitos pode ser uma tarefa facil, mas a organiza¢do para o cumprimento veridico
vai além das informagdes rotineiras. E preciso buscar inspiracdes de resultados para buscar entdo o resultado
cognitivo, pessoal e afetivo almejado. Gestores e professores sdo pegas chave para o andamento e funcionamento de
uma instituigao escolar. Em um meio educacional no qual se deseja abranger turmas de turno integral é necessario
que estes se facam cientes de alguns fatos, principalmente de que sdo responsaveis pela organizagdo da escola e o
que é propiciado aos alunos. De acordo com Liick (2009, p. 22),

Os gestores escolares, constituidos em uma equipe de gestdo, sdo os profissionais responsaveis
pela organiza¢io e orientagdo administrativa e pedagogica da escola, da qual resulta a formagéo
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da cultura e ambiente escolar, que devem ser mobilizadores e estimuladores do desenvolvimento,
da construgdo do conhecimento e da aprendizagem orientada para a cidadania competente.
Para tanto, cabe-lhes promover a abertura da escola e de seus profissionais para os bens
culturais da sociedade e para sua comunidade. Sobretudo devem zelar pela constitui¢do de uma
cultura escolar proativa e empreendedora capaz de assumir com autonomia a resolugio e o
encaminhamento adequado de suas problematicas cotidianas, utilizando-as como circunstancias
de desenvolvimento e aprendizagem profissional.

No mesmo sentido versa o entendimento de Libaneo (2004), o qual refere que uma gestéo escolar necessita
de: diregdo, que organiza e gerencia todas as atividades da escola, auxiliado pelos demais componentes do corpo
docente, atendendo as leis, regulamentos e determinagdes dos 6rgaos superiores do sistema de ensino e as decisdes
no ambito da escola assumidas pela equipe escolar e pela comunidade. Um setor técnico administrativo, que
responde pelas atividades do meio que asseguram o atendimento dos objetivos e fung¢des da escola. O setor
pedagdgico, que compreende as atividades de coordenagdo pedagodgica e orientacao organizacional, composta por

coordenador pedagégico e supervisdo escolar.

A escola com turno integral deve utilizar o tempo permanente nas dependéncias da escola para explorar
e trabalhar muito além dos contetidos. Mas para que isto ocorra de fato, é necessario que os profissionais estejam

preparados e dispostos a realizarem suas tarefas com aptidao (PARO, 2009).

Os membros de uma gestdo escolar devem ter como um de seus grandes objetivos o bem-estar dos
docentes, pois eles serdo os grandes executores dos métodos pensados ao quadro de alunos. O mal-estar gerado
entre os docentes, é um dos fatos que podem causam empecilho para uma educagio de qualidade. Em reflexdo a
isto, Esteves (1994) relata que o mal-estar esta associado a descrigdo de efeitos permanentes de carater negativo
onde afetam a personalidade dos professores como resultado das condigoes psicoldgicas e sociais onde se exerce a
pratica da docéncia. Neste sentido, Silva (2015) explica que o gestor precisa ter uma escuta sensivel com relagdo ao

bem-estar dos seus docentes, de maneira a acolhé-los e promover uma gestdo humanizadora.

Os desafios metodologicos e rotineiros, portanto, sdo constantes, e diversas vezes exigem algo a mais
também por parte da docéncia. Timm, Mosquera e Stobaiis (2010) referem-se ao mal-estar como um sentimento
de incapacidade de realizar um bom trabalho. Entretanto, segundo Picado (2009, p. 5) existe uma rela¢ao direta
entre o bem-estar docente e o bem-estar discente, pois, “tendo em conta os fenomenos de modelagao, o professor

motivado e realizado tem uma maior probabilidade de ter alunos que também se caracterizam dessa forma”

Anisio Teixeira é grande defensor da educac¢ao integral e do bem-estar docente. Para ele, a promogao
do bem-estar se dd por uma gestao democratica, participativa, emancipatdria, capaz de gerar igualdade de
oportunidade para que todos possam se educar e se redistribuir pelas ocupagdes e profissoes, de acordo com a sua
capacidade e as suas aptidoes (TEIXEIRA, 1956).

De acordo com Bonatto, Coelho e Menezes (2011) a educagao integral vem sendo pensada ha muito tempo.
Ao relembrarmos o Brasil Imperial, vemos a Lei do Ventre Livre de 1871. Em 1879 todas as criancas nascidas livres,
filhas de escravas, completariam oito anos. Com isto, seria gerado um problema ao Estado Imperial: onde colocar
toda esta populagao, num pais que queria ser considerado moderno e civilizado? Porém, o governo nao pretendia
ter uma estrutura que acolhesse a esta populagio, assim, as propostas de instrucédo e de constituigdo de associagdes

em parceria com particulares para oferecer educagao de tempo integral eram bem vistas (FONSECA, 2002).

Mais tarde, criticando a escola tradicional, Anisio Teixeira propos, em 1960, por meio da Escola Parque um
programa abrangente, integral: de quatro horas de educagao intelectual e quatro de atividades praticas. A Escola

Parque atendia a cerca de dois mil alunos durante dois turnos. As atividades eram de

Iniciagdo para o trabalho (para alunos de 7 a 14 anos), nas pequenas “oficinas de artes industriais”
(tecelagem, tapecaria, encadernagio, cerdmica, cartonagem, costura, bordado e trabalhos em
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couro, 13, madeira, metal, etc.), além da participagdo dirigida dos alunos de 7 a 14 anos em
atividades artisticas, sociais e de recrea¢do (musica, danga, teatro, pintura, exposicdes, grémios,
educagio fisica) (PEREIRA e ROCHA, 2006, p. 505).

Atualmente se deve levar em consideracao os espagos e ambientes oferecidos aos alunos frequentadores
do turno integral para que, como meta de ensino, se possa obter o desenvolvimento do individuo. Segundo Tiriba
(2008, p.38), “do ponto de vista das criangas, nao importa que a escola seja um direito, importa que seja agradavel,

interessante, instigante, que seja um lugar para onde elas desejem retornar sempre”.

A educagio integral propicia mudanca de ambientes, espagos e tarefas, contudo, ndo pode se permitir que
estes alunos passem seus dias sem explorar seu meio. Até mesmo porque a educagio integral ndo é pensada somente
para preencher o tempo. Coelho (2010) traz a educagao como protegdo social, e aponta para uma educagao integral

com principios de protecao as criangas e adolescentes sobre os “perigos” que o ambiente social oferece.

Zabalza (1998) apud Horn (2007, p. 35), fala da diferenga entre espago e ambiente, apontando que: [...] o
termo espago se refere aos locais onde as atividades sdo realizadas, caracterizados por objetos, mdveis, materiais
didaticos, decoragdo” Dessa forma, segundo o autor, o termo ambiente refere-se ao “conjunto desse espago fisico e
as relagdes que nele se estabelecem” (HORN, 2007, p. 35). Para Kehrwald (1996, p. 78),

O espago de sala de aula é fruto de atos educativos vividos por professores e alunos; portanto,
perpassado por um elo de humanidade: contém varios olhares do grupo, registros de relacdes,
de descobertas, de experiéncias vividas. E um espaco construido, assim como a casa retrata

como se vive. Portanto, ndo é possivel povod-lo de Monicas, Patos Donalds e outros estere6tipos
desenhados pela professora. Possuir um espago ¢ instalar nele a sua histéria.

Também na opinido Tiriba (2008) sera necessario buscar a parceria das criangas nas decisdes sobre a
organiza¢io e na decoragdo da escola, pois, se as criangas sdo sujeitos de conhecimento e também de desejo, se
crescem e modificam seus interesses e possibilidades, também os espagos podem ser por elas permanentemente

modificados.

A educagao em periodo integral diz respeito a integridade do sujeito, pois trabalha com o ser humano de
uma maneira mais ampla, vai além da racionalidade ou cogni¢do. D4 importancia para o olhar, para a estética, para
as artes, & musica, ela desenvolve dimensoes afetivas, artisticas, espirituais, a satde, o corpo, e os valores. A relagido
que a educagdo de turno integral tem com o espa¢o e o tempo ¢é bem diferente da forma tradicional de educagao
que vemos na majoria das escolas publicas (PARO, 2009). De acordo com Brasil (2009),

A Educagio Integral exige mais do que compromissos: impde também e principalmente projeto
pedagdgico, formac¢do de seus agentes, infraestrutura e meios para sua implantagdo. Ela sera
o resultado dessas condi¢des de partida e daquilo que for criado e construido em cada escola,
em cada rede de ensino, com a participagdo dos educadores, educandos e das comunidades que
podem e devem contribuir para ampliar os tempos e os espagos de formac¢ao de nossas criangas,

adolescentes e jovens na perspectiva de que o acesso a educagdo publica seja complementado
pelos processos de permanéncia e aprendizagem (BRASIL, 2009, p. 6).

Ruy Barbosa fez uma distingao entre educagio e ensino integral na escola. Bonato, Coelho e Menezes (2011,
p. 286) esclarecem que Barbosa enfatizava que “a questdo nio estd presente na extensao do horario escolar, mas sim
na importancia de que, a cada aula, haja um intervalo que recompense o esfor¢co desprendido pela crianga”. Ja no
Império, o ministro Leoncio de Carvalho dizia sobre o ensino integral que “deveria fornecer ao menino a capacidade
de ver, de sentir, de esquadrinhar, executar, de inventar” (BONATO, COELHO, MENEZES, 2011, p. 286).

Nos ultimos anos, de acordo com as necessidades geradas no pais, o Brasil vem pensando em métodos que
oferecam uma educagao integral para a populagao, como estabelece a ja referida meta 6 do PNE (BRASIL, 2014).

Com isto, surge o Programa Mais Educagdo, criado pela Portaria do MEC n° 1.144/2016 . Porém, como também
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ja citado, devido a ajustes fiscais realizados pelo governo federal, ocorreu uma redugio de verbas, incluindo este

programa, comprometendo assim o cumprimento das metas previstas no PNE.

Para que a educagdo integral seja de qualidade, a inovagdo do curriculo é extremamente necessaria. Isto se
deseja também no ensino regular, mas em institui¢des de turno integral o olhar deve ser mais atento para isto pela
demanda de tempo em que os discentes permanecem nas escolas. Assim, ao criar o Programa mais educagao, o
Ministério da Educagao (MEC) previu a necessidade de um curriculo apropriado a estes estudantes, tendo como

necessidade o

companhamento pedagégico; educagao ambiental; esporte elazer; direitos humanos em educagio;
cultura e artes; cultura digital; promogéo da satide; comunicagio e uso de midias; investigacdo no
campo das ciéncias da natureza e educagio econdémica (MEC, 2010).

La na época do Império, Ruy Barbosa ja pensava em disciplinas basicas para o sistema educacional
brasileiro e os principais conteiidos e métodos para desenvolvé-las. Também selecionou conteudos que, na
sua opinido, melhor atendiam as finalidades de modernizac¢ao do pais e de formagdo das camadas populares.
Contetdos, portanto, “que correspondessem ao principio da educa¢ao integral e fossem atestados pelos paises
mais civilizados” (SOUZA, 2000, p. 16).

Atualmente, Sacristan (1998) relata que

exige-se dos curriculos modernos que, além das areas classicas do conhecimento, deem nogdes de
higiene pessoal, de educagido para o transito, de educagio sexual, educagio para o consumo, que
fomentem determinados hébitos sociais, que previnam contra as drogas, que se abram para novos
meios de comunicag¢io, que respondam as necessidades de uma cultura juvenil com problemas de
integracdo no mundo adulto, que atendam aos novos saberes cientificos e técnicos, que acolham
o conjunto das ciéncias sociais, que recuperem a dimensdo estética da cultura, que se preocupem
pela deterioragio do ambiente, etc., (SACRISTAN, 1998, p. 58).

Ainda sobre a meta 06 do PNE, afluem atividades essenciais a serem desenvolvidas, dentre elas constam as

seguintes estratégias:

6.1) atividades de acompanhamento pedagdgico e multidisciplinares, inclusive culturais
e esportivas, de forma que o tempo de permanéncia dos alunos (as) na escola, ou sob sua
responsabilidade, passe a ser igual ou superior a 7 (sete) horas didrias durante todo o ano letivo,
com a ampliagdo progressiva da jornada de professores em uma unica escola; 6.2) [...] construgido
de escolas com padrio arquiteténico e de mobilidrio adequado para atendimento em tempo
integral; 6.3) [...] instalacdo de quadras poliesportivas, laboratérios, inclusive de informatica,
espacos para atividades culturais, bibliotecas, auditérios, cozinhas, refeitorios, banheiros e
outros equipamentos, bem como da produgio de material didatico e da formagdo de recursos
humanos para a educacdo em tempo integral; 6.4) fomentar a articulacdo da escola com os
diferentes espacos educativos, culturais e esportivos e com equipamentos publicos, como centros
comunitdrios, bibliotecas, pracas, parques, museus, teatros, cinemas e planetdrios; 6.5) estimular
a oferta de atividades voltadas & ampliacdo da jornada escolar de alunos (as) matriculados nas
escolas da rede publica de educagdo basica por parte das entidades privadas de servigo social
vinculadas ao sistema sindical, de forma concomitante e em articulagdo com a rede publica de
ensino; [...] 6.9) adotar medidas para otimizar o tempo de permanéncia dos alunos na escola,
direcionando a expanséo da jornada para o efetivo trabalho escolar, combinado com atividades
recreativas, esportivas e culturais (BRASIL, 2014).

Como foi possivel perceber, as estratégias para o alcance da meta 6 do PNE, com relagao a educagéo integral,
incentivam a autonomia. Sobretudo, assim como Tiriba (2008) retrata “a crianga como sujeito de conhecimento’,
é preciso fomentar a autonomia dos discentes. Assim, a autonomia retrata-se pelo livre arbitrio de decisoes e

empoderamentos. Piaget (1948, p. 69) salienta que,

Na realidade, a educac¢io constitui um todo indissociével, e ndo se pode formar personalidades
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auténomas no dominio moral se por outro lado o individuo é submetido ao constrangimento
intelectual de tal ordem que tenha de se limitar a aprender por imposi¢do sem descobrir por si
mesmo a verdade: se é passivo intelectualmente, ndo conseguiria ser livre moralmente.

Para Freire (1996, p. 58) a “Autonomia se funda na responsabilidade que vai sendo assumida”. Ainda sobre
isto, a pedagogia da autonomia oportuniza ao educando o exercicio desta vontade responsavel, numa atitude
solicita. Esta solicitude estd intimamente ligada aos processos de humanizagéo, do afeto e da acolhida (FOSSATTI,
2013).

Todo individuo que permanece em sociedade, assume responsabilidades ao bem comum. De acordo com
Martins (2002), a autonomia educacional pode ser desvinculada de um contexto cultural econémico e politico.
Martins elucida que Rousseau (1712-1778) trazia a ideia de que a autonomia estd aposta as discussoes sobre a

realizacao da democracia, sendo que o principio sempre foi liberdade entendida como autonomia.

Notando a importancia deste aspecto, um dos focos do MEC (2002) é a preocupagdo com a autonomia
ndo somente com seu posicionamento enquanto discente, mas em seu percurso ao longo da vida. De certa forma,
encontra-se implicita a condi¢do de posicionamento dos estudantes como protagonistas da sociedade e também

como agentes politicos.

4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste topico trazemos os achados da pesquisa, analisados a luz da teoria e acompanhados das inferéncias

da autora-pesquisadora.

4.1 Os gestores e seus professores: pecas-chave para a escola integral

A gestdo escolar, como vimos com Liick (2009), numa perspectiva democratica, compreende a participagao
de todos aqueles que compdem a comunidade educativa. Estes sdo: os profissionais que atuam na dire¢do da escola,
na vice-dire¢ao, na supervisao escolar, na orientagdo educacional, os professores, o pessoal técnico-administrativo,
os estudantes e seus pais ou responsaveis. Entretanto, quem de fato responde diretamente por tal gestio sao
aqueles que exercem a funcdo de direcdo e vice-direcdo da escola, sendo assessorados pelos profissionais que
atuam na Secretaria da Escola, na Supervisdo Escolar e na Orientagdo Educacional. Cada um destes profissionais

possui atribuigdes especificas, mas que se encontram inter-relacionadas no contexto da gestao da escola.

Numa escola de turno integral, sendo o convivio mais intenso, mais ainda, como vimos com Silva (2015),
a escuta sensivel da equipe gestora devera estar agucada, ja que o bem-estar docente reflete no seu trabalho e, por
consequéncia, na aprendizagem dos alunos. Estamos de acordo com autores como Libaneo (2004), Paro (2009),
Liick (2009), Esteves (1994), Silva (2015) e outros, quando estes sinalizam o trabalho colaborativo e democratico
como o melhor recurso para uma gestao exitosa na escola. Neste ponto é importante ressaltar que o éxito da gestao

se encontra em linha direta com o éxito do trabalho docente, que ¢ a aprendizagem dos alunos.

Portanto, os gestores e seus professores sdo pegas-chave para o andamento de uma escola na qual se almeja
instalar o turno integral. Neste sentido, Gadotti (2009) relaciona a formagdo continuada como saida para um

trabalho cada vez mais qualificado.

4.2 Educagao integral: potencializadora da atengao e desenvolvimento das criangas

A educagio integral teve uma grande experiéncia no Brasil com Anisio Teixeira e suas Escolas Parque,
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mostrando-nos que a teoria aliada a prdxis é fundamental ao aprendizado. Neste sentido, porém, ¢ importante que
estejamos cientes de que a atividades precisam ser realmente significativas e ndo somente preencher o tempo para

tirar as criangas das ruas.

Teixeira (1956) ja alertava para a escola integral e a escola de tempo integral. Entendemos, como ja referia
este autor ha mais de sessenta anos, que a escola deve ser integral no sentido da integralidade da formagao, ou seja,
uma formagao integral e integradora. Nesta perspectiva, a crianga, o jovem, precisa ser encorajado a desenvolver

todos os aspectos de sua formacao: afetivos, sociais, culturais e também cognitivos, e ndo somente estes tltimos.

De acordo com pesquisa de Scheuermann, Jung e Canan (2017), ha boas praticas Brasil afora no sentido
desse desenvolvimento integral e integrador ao qual nos referimos por meio de escolas de turno integral. Precisamos,

isto sim, incentivar essas praticas, amplia-las e aperfeicoa-las.

4.3 A escola de integral e o curriculo: inovagdo e autonomia discente

E notéria a necessidade da existéncia de escolas com educagio de turno integral, porém, como j4 referimos,
nao podemos nos enganar com a carga horaria de permanéncia dos alunos nas dependéncias institucionais com
o real exercicio do turno integral. Assim como Anisio Teixeira em 1960 ja pensava em uma educagao integral de
qualidade, também Ruy Barbosa, no Brasil Imperial, preocupava-se explicando que a extensdo de horario ndo ¢é a

questdo, mas a importancia do tempo ali permanecido, que deve recompensar o esfor¢o da crianga.

Acreditamos que hoje escolas de turno integral devem ser vistas como uma oportunidade ao
desenvolvimento individual e coletivo. Estar mais de quatro horas em uma instituicdo deve ser a porta de entrada
para fortalecer o conhecimento ja adquirido e a oportunidade de vivéncias significativas e duradouras. Para que
isto ocorra, inspirados em Teixeira (1956) precisamos de gestores dispostos a liderar e estimular suas equipes

docentes, fomentando o bem-estar e a formacdo continua.

Com relagdo ao estudante, tanto a organizagdo curricular como a pratica docente devem fortalecer a
formagao de sua autonomia. Como explica Jung (2018), a autonomia é um processo de vir a ser, de sustentabilidade
social, ou seja, € prdxis, uma vez que o proprio curriculo deve privilegiar o protagonismo estudantil. Com a autora,
acreditamos que a organizagdo curricular que alcanga este protagonismo ¢ aquela que coloca o estudante no
centro, como sujeito que tem a oportunidade de (auto)questionar(se) critica e reflexivamente. Entretanto, este
sujeito precisa também ser incentivado a propor hipdteses e sugestoes de melhorias para os problemas sociais que

o cercam para de fato exercer sua autonomia enquanto cidadéo.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Possuir escolas com profissionais dispostos a cuidar dos alunos por um periodo prolongado ¢é de facil
alcance, mas a educagdo integral ndo requer somente este tipo de atendimento. As escolas que venham a oferecer
este servi¢o precisam do entendimento de que para os discentes todo o tempo de permanéncia nas dependéncias

da escola deve ser bem aproveitado.

Os ambientes e espagos devem ser planejados para acolher os estudantes. As propostas pedagogicas
precisam permear o conhecimento em sua amplitude, buscando suprir as necessidades de um ser que vive em

sociedade, dar razdo e sentido para vida individual e coletiva de cada um.

Portanto, os desafios docentes sdo extensos, mas uma organizagao real e uma gestao bem organizada,

que pensa no bem-estar de todos os envolvidos pode ser a saida para muitos destes desafios. O bem comum nao



pode ir de encontro aos afazeres para fortalecer uma gestdo privada, ou cumprir protocolo. Em meio a uma carga
horaria integral, estdo seres sedentos de conhecimento e profissionais em busca de estratégias que os levem a

resultados positivos.

Desta forma, pensar em escola de turno integral vai muito além de dispor de espagos e de docentes. Pensar
em educagao de turno integral é estar com objetivos vivos de uma educagdo de qualidade, pois saber lidar com o

essencial também faz parte do desenvolvimento educacional.

Com a finalizagdo da pesquisa nao se encerra o debate sobre as escolas de turno integral. Almejamos, com
este estudo, suscitar a realiza¢do de novas pesquisas, talvez com componentes empiricos de boas praticas em uma

educacgao integral e integradora de qualidade.
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CAPITULO 23

PASSAGEM DO 4 ° PARA 5° ANO: COMO LIDAR COM OS ALUNOS NESSA FASE DE
TRANSICAO ESCOLAR- A PERSPECTIVA DOCENTE

Ana Paula Soares de Andrade

Renato Ferreira Machado

1 INTRODUCAO

Este trabalho visa mostrar a transi¢do escolar de alunos do 4° para o 5° ano, periodo que vem ao encontro da
pré-adolescéncia e inicio da adolescéncia vivenciado por meio de muitas mudangas. Ainda que a pré-adolescéncia possa
comegar por volta dos 10 anos- (A Organizagdo Mundial de Saude (OMS) define adolescéncia como sendo o periodo
da vida que comega aos 10 anos e termina aos 19 anos completos) parece que ultimamente isso come¢a a mudar e cada

vez se torna mais precoce. As criangas querem crescer mais rapidamente e tentam deixar de ser criangas antes do tempo.

Autores como Becker, Piaget, Gallantin consideram o inicio da adolescéncia como um periodo potencialmente
indutor de stress, devido ao fato de o individuo ter que lidar com varias mudangas e transi¢des simultaneamente. Com
isso, conforme aponta Rappaport (p. 74) a crianca adquire “capacidade de criticar os sistemas sociais e propor novos

codigos de conduta: discute valores morais de seus pais e constroéi os seus proprios (adquirindo, portanto, autonomia)”.

Muitas transformagdes por causa dessa fase comegam a aparecer, para Dinah Martins (1987, p. 28) “A
caracterizacdo da adolescéncia nao constitui tarefa muito facil, porque aos fatores bioldgicos especificos, na faixa etaria,
se somam as determinantes socio-culturais, advindas do ambiente onde o fendmeno da adolescéncia ocorre Na pré-
adolescéncia, é necessario compreender que as criangas ainda continuam sendo criangas, e que nesta etapa continuarao

necessitando da orientacio e do apoio dos seus pais e professores.

Este artigo vai destacar um aspecto muito importante relativo a pré-adolescéncia: a transigdo escolar do 4° ao
5° ano do Ensino Fundamental. O assunto é muito significativo nesta faixa etaria e em sala de aula, periodo em que os
alunos estdo passando por transformagoes fisicas e de instabilidade emocional devido o comego da pré-adolescéncia.
Uma fase complicada, tanto para o sujeito que a inicia, como para os familiares, professores e escola, que lidam com estes

alunos e os acompanham neste periodo de mudangas.

A transi¢do escolar traz consigo maus momentos para muitos alunos. No momento em que as mudangas da
adolescéncia a nivel fisico, emocional e social comecam, as criangas encontram-se num ambiente escolar muito diferente
daquele ao qual estavam habituadas. Significa que saem do universo infantil, frequentado por criangas pequenas e
infantilizadas menores que eles, e ingressam no cendrio inteiramente adolescente. Esse periodo de troca de cendrios
¢ marcado por muitas descobertas e dificuldades, pois tudo ¢é diferente, tanto para o aluno que esta passando por este
momento quanto para o docente em sala de aula que precisa encontrar estratégias para lidar com este aluno. Ele vive o
processo de transicao escolar e surgem reagoes tipicas da adolescéncia como indisciplina, desinteresse, agressividade,
rebeldia, resisténcia, inseguranca entre outros aspectos, David Levinsky (1995) conceitua a adolescéncia como sendo
uma fase do desenvolvimento evolutivo, em que a crianga gradualmente passa para a vida adulta de acordo com as

condigdes ambientais e de historia pessoal.

Sabemos também que a tarefa de educar comega na familia e estabelecer limites cedo néo é ruim e deve ser feito.
De acordo com a psicopedagoga Nadia Bossa, professora da Universidade Santo Amaro, em Sao Paulo, nesse periodo

sujeito revive conflitos tipicos da infancia. “Aos 2 ou 3 anos, quando a crianga percebe sua fragilidade, grita, teima, testa
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os adultos. Quando a mae, por exemplo, impde um limite, ela tem a garantia de que estd sendo cuidada’(BOSSA, 2004).
O adolescente faz 0 mesmo. Ainda de acordo com a pesquisadora, “Ele testa os limites dos adultos numa tentativa de
estabelecer novos pardmetros de poder sobre sua realidade”(BOSSA, 2004). Considerando a informagio, fica mais facil

ndo interpretar reagdes intempestivas como uma agressao pessoal.

Durante o periodo da pré-adolescéncia e adolescéncia, alguns parecem estar distantes, outros ficam agressivos,
outros ainda se sentem fragilizados. Para driblar essas atitudes é preciso conhecer e respeitar as mudangas que ocorrem na
adolescéncia, ganhar a confianca dos alunos que estao passando por este momento de tempestade devido a idade e todos

os acontecimentos que envolvem essa transi¢ao escolar.

Diante da problematica exposta, este artigo, traz uma pesquisa de abordagem qualitativa, e carater bibliografico
e empirico, pretende debater sobre o processo de adaptacido dos alunos no periodo de transigao escolar e inicio da
adolescéncia, mais especificamente, a passagem do 4° ao 5° ano do Ensino Fundamental. Para tanto, persegue a seguinte
questdo de pesquisa: Como o professor ira desenvolver o seu fazer pedagdgico no dia a dia em sala de aula com estes

alunos, driblando os comportamentos e conflitos que sdo proprios da puberdade e adolescéncia?

A relevancia da proposta de estudo se ancora em sua justificativa pessoal-profissional, cientifica e social. A
primeira estd articulada a experiéncia da autora-pesquisadora com a docéncia, tendo vivido esses conflitos em seu
cotidiano escolar. Anna Freud (1958) propde que o adolescente expressa suas emogdes, desejos e frustragdes das mais
variadas maneiras. A segunda, a justificativa cientifica, relaciona-se com o desejo de produzir conhecimento original
acerca de uma tematica que coloca o adolescente como sujeito de grande importancia na pratica educativa e pedagogica.
Por fim, a justificativa social vincula-se & importéncia de auxiliar docentes e pais a entenderem o conturbado periodo da
pré-adolescéncia, o qual, segundo Becker (1997),

[...] Entdo, um belo dia, a lagarta inicia a constru¢do do seu casulo. Este ser que vivia em contato
intimo com a natureza e a vida exterior, se fecha dentro de uma “casca’, dentro de si mesmo. E da
inicio a transformagdo que levara a um outro ser, mais livre, mais bonito (segundo algumas estéticas)
e dotado de asas que lhe permitirdo voar. Se a lagarta pensa e sente, também o seu pensamento e o

seu sentimento se transformarao. Serdo agora o pensar e o sentir de uma borboleta. Ela vai ter um
outro corpo, outro astral, outro tipo de relagdo com o mundo (BECKER, 1997, p. 14).

Dito isso, ap6s esta breve introdugio, apresentamos os caminhos metodoldgicos que nortearam o estudo.
Na sequéncia, apresentamos como foram desenvolvidos os procedimentos metodolégicos utilizados na pesquisa,
no capitulo 3; serdo apresentadas algumas reflexdes teéricas acerca do tema proposto pela pesquisa, a seguir;
apresentamos e analisamos os dados obtidos da Metodologia e para concluir, faremos algumas consideragoes

retomando os objetivos propostos para a realizagdo desta pesquisa.

2 METODOLOGIA

A pesquisa tem cunho qualitativo, a qual buscou seus dados de analise em fontes bibliograficas e empiricas.
De acordo com Deslauriers (1991, p. 58) “Na pesquisa qualitativa, o cientista ¢ a0 mesmo tempo o sujeito e o
objeto de suas pesquisas. O desenvolvimento da pesquisa é imprevisivel. O conhecimento do pesquisador é parcial
e limitado. O objetivo da amostra é de produzir informagdes aprofundadas e ilustrativas: seja ela pequena ou
grande, o que importa é que ela seja capaz de produzir novas informagdes®. Segundo Gil (2008, p. 44), o estudo
bibliografico ¢ desenvolvido com base em material ja elaborado, constituido principalmente de livros e artigos

cientificos. [...] costumam ser desenvolvidas quase exclusivamente mediante fontes bibliograficas.

Seguindo ainda as orienta¢des de Gil (2008), os dados empiricos foram coletados por meio de questionarios.
Conforme o mesmo autor, [...] E o conhecimento do dia a dia, que se obtém pela experiéncia cotidiana. E

espontaneo, focalista, sendo por isso considerado incompleto, carente de objetividade. Ocorre por meio do
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relacionamento diario do homem com as coisas. Ndo ha a inten¢do e a preocupagdo de atingir o que o objeto
contém além das aparéncias [...] O questionario foi enviado, por correspondéncia eletronica, utilizando o recurso
Google formularios," a 42 profissionais da area da Educagao Basica, durante o més de junho de 2018. Destes, 23

sujeitos responderam as questdes. Portanto, a participagdo foi de 54,76%.

Com relagao aos aspectos éticos, no inicio do questiondrio foi inserido um paragrafo contendo os objetivos
e a finalidade da pesquisa, bem como o contato da autora-pesquisadora. Também inserimos a informagao de que
todas as respostas seriam anonimas. Para facilitar a transcri¢ao de alguns depoimentos que consideramos relevantes,
nomeamos os participantes da seguinte maneira: aleatoriamente, atribuimos a letra D (de Docente) a todos, em
uma numerag¢io continua a partir da primeira resposta. Assim, temos: D1, D2, D3 e assim sucessivamente, até

D23, que é o numero total de respondentes.

A forma de analise dos achados seguiu as orientagdes da Andlise de Contetildo de Bardin (1977), a qual
sugere que sejam encontradas categorias para a realizacao da analise. Segundo a autora, a partir do momento em
que a analise de conteudo decide codificar o seu material, deve produzir um sistema de categorias. “A categoriza¢ao
tem como primeiro objectivo (da mesma maneira que a analise documental), fornecer, por condensagao, uma
representagdo simplificada dos dados brutos” (BARDIN, 1977, p. 121). Esse tipo de analise permite, por meio das
frequéncias identificadas, realizar uma compreensao mais profunda da “significacdo dos itens obtidos, repondo-os
no seu contexto” (BARDIN, 1977, p. 36).

> < .

Dessa maneira, foram auferidas as seguintes categorias: “complicado’, “paciéncia” e “tecnologias’, as quais
sd0 analisadas no tépico “andlise e discussdo dos dados”. A luz da teoria, fazemos um exame dos depoimentos dos

participantes, registrando também as inferéncias da autora-pesquisadora.

3 REFERENCIAL TEORICO

Muitas teorias psicoldgicas caracterizam as mudangas vivenciadas pelos adolescentes. Vérios autores se
referem a adolescéncia como um periodo de “tempestade e tormenta’, refor¢ando a visdo de instabilidade do jovem
(CALLIGARI, 2000; BERGER, 2003).

Becker (1989) propde que olhemos a adolescéncia como “a passagem de uma atitude de simples espectador
para uma outra ativa, questionadora. Que inclusive vai gerar revisao, autocritica, transforma¢do” (BECKER, 1989,
p. 10). A adolescéncia, entdo,é concebida como um momento de transformagao, a busca pela construgao social e

as formas de pensar e se expressar.

Nesta fase comegam a surgir relacdes professor-aluno potencialmente mais conturbadas, em que, por
um lado, os alunos procuram cada vez mais autonomia, comegando a ser mais argumentativos e expressar suas
opinides muitas vezes de maneira indevida. Anna Freud e Gallantin (1978) caracterizavam a adolescéncia como
um periodo de desequilibrio psiquico e comportamento instavel em virtude dos conflitos internos associados a
maturagao sexual. Assim, a revolugdo ocorrida nesta fase era apenas uma manifestagdo externa dos ajustamentos
ocorridos internamente.

Os adolescentes sdo excessivamente egoistas, considerando-se o centro do universo e o tnico objeto
de interesse. [...] Eles sdo capazes de travar as relacbes amorosas mais apaixonadas, e de termina-
las tdo abruptamente quanto as come¢aram. Por um lado, eles se introduzem entusiasticamente na
vida da comunidade e, por outro, tém uma necessidade extrema de soliddo. Eles oscilam entre uma
submissdo cega a um lider eleito e uma rebelido desafiadora contra qualquer tipo de autoridade.

Séo egocéntricos e materialistas e, a0 mesmo tempo, cheios de ideias elevadas (ANNA FREUD,
GALLANTIN, 1978, p. 53).

13 Disponivel em: https://goo.gl/forms/n007gemEbIWBINLI2.
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A importancia da compreensao e formagao do professor em relagdo a essa dificuldade é fundamental, pois, nao
ha como acontecer na escola uma educagio adequada as necessidades dos alunos sem contar com o comprometimento
docente ativo no processo educativo. Para os professores, entender esse periodo de transi¢io da vida é fundamental
para o bom relacionamento com os discentes, bem como para as elaboragdes de novas praticas pedagogicas. Segundo

Freire (1975), o educador e o educando sdo sujeitos do processo educativo, ambos crescem juntos nessa perspectiva.

Para Jean Piaget (1970) estudioso dos Estagios do Desenvolvimento Humano, os quatro periodos no processo
evolutivo da espécie humana sao caracterizados “por aquilo que o individuo consegue fazer melhor” no decorrer
das diversas faixas etarias ao longo do seu processo de desenvolvimento. Sao eles: a) 1° periodo: Sensério-motor (0
a 2 anos); b) 2° periodo: Pré-operatdrio (2 a 7 anos); ¢) 3° periodo: Operacgdes concretas (7 a 11 ou 12 anos); d) 4°

periodo: Operagdes formais (11 ou 12 anos em diante), Piaget (1978).

O periodo das operagdes concretas (7 a 11 anos) é uma etapa na qual acrianga age sobre o mundo concreto, real
e visivel. Outro aspecto importante neste estagio refere-se ao aparecimento da capacidade da crianga de interiorizar
as agoes, ou seja, ela comega a realizar operagoes mentalmente e ndo mais apenas através de agdes fisicas tipicas da
inteligéncia sensério-motora. As criangas comegam a desenvolver um senso moral, juntamente com um cédigo de

valores.

O periodo das operagdes formais (12 anos em diante) caracteriza-se por ser uma fase na qual a crianga amplia
as capacidades conquistadas na fase anterior, ja consegue raciocinar sobre hipdteses na medida em que é capaz de
formar esquemas conceituais abstratos e através deles executar opera¢des mentais dentro de principios da logica

formal.

No Brasil, o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), Lei n° 8.069, de 15 de julho de 1990 considera
a adolescéncia, a faixa etdria dos 12 até os 18 anos de idade completos, sendo referéncia, desde 1990, para criagao
de leis e programas que asseguram os direitos desta populagdo. As transformagoes fisicas da adolescéncia tém seu
inicio com o fenémeno biologico da puberdade, manifestada em torno de 8 a 12 anos de idade. Essa puberdade
tem como caracteristicas o crescimento corporal, mudangas que geram maturagdo sexual, aquisi¢iao das fung¢des
do corpo adulto, alteragdo no comportamento, novas formas fisicas e estéticas. Os comportamentos variam tanto que

professores se sentem perdidos: afinal de contas, por que os adolescentes sido tdo complicados?

A Organizagdo Mundial de Satide (OMS) define a adolescéncia como sendo o periodo da vida que comega
aos 10 anos e termina aos 19 anos completos. Para a OMS, a adolescéncia ¢ dividida em trés fases: Pré-adolescéncia —

dos 10 aos 14 anos -; Adolescéncia — dos 15 aos 19 anos completos -; Juventude — dos 15 aos 24 anos.

De acordo com Calligari (2000, p. 25), a adolescéncia é naturalizada como um periodo essencial para
o desenvolvimento do individuo. Diante de um processo de transformagdes o adolescente vivencia a construgio
da nova identidade e autoconhecimento, para firmar um lugar no mundo. Nesse momento de sua vida isso é algo
muito importante, a busca de quem ele é. A escolha de um grupo de amigos, a “tribo” a quem ele vai se identificar e
pertencer, se sentindo a vontade com o grupo de amigos, passando a agir, vestir-se e falar como eles.
A adolescéncia ndo é s6 o conjunto das vidas dos adolescentes. E também uma imagem ou uma
série de imagens que muito pesa sobre a vida dos adolescentes. Eles transgridem para serem

reconhecidos, e os adultos, para reconhecé-los, constroem visdes da adolescéncia (CALLIGARIS,
2000, p. 35).

De acordo com Amatuzzi (2000, p. 21) em seu texto Desenvolvimento psicolégico e desenvolvimento religioso:
uma hipétese descritiva “No jovem (adolescente), a confianga basica o faz partir em busca de quem ele é para
além daquela crianga que estd deixando de existir e que se definia totalmente pela familia a que pertencia”. Por
tras de revelagdes tdo instaveis como rebeldia ou isolamento, hda um processo psicolégico que marca essa fase
tdo intensa, misturada em um turbilhdo de sensa¢des e sentimentos. A identidade do adolescente ocorre na

subjetividade construida consigo mesmo, na relagdo com outros individuos e na inser¢ao no mundo social, através
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de modificac;(”)es internas e experiéncias com o outro. O aluno continua a buscar na escola, sem cessar, a sua

propria identidade vivendo um periodo de conflitos internos com ele mesmo e com a sociedade que o cerca.

Nesta fase é chegada a hora da préopria tomada de decisées, de conquistar espago e vinculos préprios, de
selecionar e buscar integrar-se a grupos com os quais se identifica e compartilha dos mesmos ideais. Follmamm
(2001, p. 59) concebe que, nesta fase, [...]

Identidade pode ser concebida como processo resultante de uma constru¢io social, de uma
construgdo pessoal e de uma constru¢do na interagdo do nivel pessoal com o social, sendo

assim, a0 mesmo tempo algo proposto socialmente e algo reivindicado pessoalmente... Ela ¢, na
nossa concep¢io, uma construgéo realizada tanto no outrem como no para si mesmo, tendo por

7

resultado sempre uma “costura’, de uma parte, entre o que é “herdado” e o que ¢é “almejado” e,

7« 7«

de outra parte, entre o que é “atribuido” e o que é “assumido”. Trata-se de uma “costura” feita de
agulhas e do “tempo” e do “espaco”

De acordo com Berger (2003) além de a adolescéncia comegar em meio as alteragoes fisicas da puberdade,
ela capacita o jovem a transcender do pensamento concreto para o pensar abstrato e hipotético. Assim, ha um
periodo de transigdes fisicas e psicossociais e a busca da compreensdo de si mesmo. Na mesma direcdo caminha o
entendimento de Elias; Tobias e Friedlander (2001, p. 65), quando os autores ponderam que as mudangas cognitivas

[...] levam os adolescentes ao pensamento abstrato, a refletir mais sobre “o que deveria ser”, “o que
poderia ser”, do que sobre “o que & Refletir sobre algo e fazer conjecturas a respeito do futuro
deixam de ser atitudes estranhas para eles, que se sentem cada vez mais inclinados a especular

e imaginar. Na medida em que fazem, suas emogdes se conectarem mais intimamente a seus
pensamentos (ELIAS; TOBIAS; FRIEDLANDER, 2001, p. 65).

Discorremos, portanto, sobre o embasamento tedrico sobre o tema, no proximo tdépico trazemos a

representacgdo dos professores participantes deste estudo sobre a temética, analisando-a a luz dos achados tedricos.

4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Este topico apresenta os dados empiricos analisados a luz da teoria, em articulacdo com as concepg¢des
tedrico-epistemologicas da autora-pesquisadora. Como ja especificamos no percurso metodolégico, foram

enviados 42 questionarios e, destes retornaram 23, os quais servirao de material de analise para a presente pesquisa.

Com relagio a caracterizagao dos sujeitos do estudo, dos 23 professores participantes do questionario
a maioria, 34,8%, tem entre 29-38 anos; 30,4% tem entre 18-28 anos; 21,7% tem 49 ou mais e 13% tem entre
39-48 anos. Dos participantes com menos tempo no exercicio do Magistério correspondeu a 13%, 5 anos, os
participantes com tempo maior na area correspondeu a 8,7%, 26 anos no Magistério. A escolha dos sujeitos se deu
aletoriamente, entre o circulo de conhecimento da autora-pesquisadora. O unico pré-requisito foi que se tratasse

de docente da Educagio Basica.

4.1 Categoria “periodo complicado®

Muitos professores participantes consideram a transi¢ao escolar e adolescéncia como um periodo complicado.

Para D2 “Uma fase complicada... alunos entrando na adolescéncia e o curriculo escolar que nao

acompanhado que agrega mais disciplinas.”

Para D13 “E uma fase complicada, em algumas escolas os alunos passam a ter mais de um professor, isso
faz eles perderem a referéncia e problemas de organiza¢do comegam a aparecer. O social passa a ser importante é

ja ndo é tranquila a relagdo com o sexo ou género oposto”
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Palacios (1995, p. 269) afirma que: [...] aqueles que afirmam que adolescéncia ndo ¢ uma época de tensoes
particulares e aqueles que falam da adolescéncia como uma época particularmente conflitiva estejam simplesmente
falando de dois tipos de adolescentes diferentes, os dois reais: uns, para os quais a adolescéncia constitui mais
uma transi¢do das que ocorrem na vida, outros, para os quais é uma época de dificuldades especiais e de ajustes

dolorosos.

Neste sentido estamos de acordo com D2 e D13 por considerar a fase da transi¢do escolar e inicio da

adolescéncia como um periodo dificil de mudangas fisicas, psicoldgicas e sociais.

4.2 Categoria “paciéncia’

Grande parte dos docentes participantes acredita que a maneira certa de lidar com os discentes em fase

transi¢do escolar e inicio da adolescéncia é tendo paciéncia.
D1“com muita paciéncia e compreensao”

D21“Pacientemente pois ja estao lidando com muitos dilemas, mas trabalhando autonomia e criticidade.”
Segundo Zagury (2001, p. 163) apresenta a adolescéncia com caracteristicas negativas, “como capacidade
inesgotavel de se opor, insegurancga e baixa auto-estima, certa dose de depressao; precisam de amor, sdo jovens e
estdo aprendendo”. Assim, podemos considerar que os adolescentes precisam de muita paciéncia e entendimento

por estar passando por um periodo de muitos conflitos internos e externos natural desta fase.

4.3 Categoria “tecnologias”

Na opinido dos professores participantes do questionario, as praticas educativas adequadas pra
trabalhar com os alunos adolescentes em sala de aula é fazer uso das tecnologias como ferramenta
pedagogica.

D7 “Acredito que o uso do smartphone é inevitavel e deve ser inserido nas aulas”

D11 “Diferentes metodologias [...] dindmicas ou também com o uso de tecnologias como
ferramenta de aprendizado”

Para Silva (2000) a pedagogia interativa ¢ uma proposta que valoriza o papel do professor como
mediador de novas e recorrentes intera¢des e encorajador da rede de conhecimentos que os alunos
constroem e do desenvolvimento de novas competéncias comunicativas. Sendo, assim estamos de acordo
com os professores participantes do questionario, as tecnologias em sala de aula sdo grandes aliadas
como facilitadoras do conhecimento em sala de aula permitindo a intera¢do e deixando o aprendizado
mais atrativo e envolvente.

5 CONSIDERACOES FINAIS

O estudo sobre a transi¢ao escolar de alunos do 4° para o 5° ano e inicio da adolescéncia trouxe
profundas reflexdes sobre o tema. A contribui¢do através da pesquisa feita com os professores da area da
Educag¢ao Basica nos sinaliza grandes desafios quanto a pratica docente em sala de aula. Evidenciou-se
um periodo complicado, onde se faz necessario ter paciéncia e acolhimento no ponto de vista pedagadgico.
Como pratica educativa os professores projetam a tecnologia e a ludicidade aliada como a¢ao motivadora
no processo ensino-aprendizagem em sala de aula. Outro aspecto relevante considerado importante pelos
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professores pesquisados na pesquisa foi ter didlogo e o bom relacionamento com os alunos nesse periodo
de transi¢ao. O tema, permitiu assim uma maior compreensao sobre o mesmo. A importancia professor-
aluno, a escola enquanto institui¢do educativa desempenha um papel fundamental na vida do aluno que
esta passando por momento de mudangas, principalmente no que tange a sua dimensao socializante, ja
que faz parte do cotidiano escolar dos alunos propiciando ha diversas situagdes de interacao.
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POSFACIO

Cledes Antonio Casagrande
Hildegard Susana Jung

Paulo Fossatti

A série “Pedagogia, epistemologia e pratica docente” se propde a apresentar as pesquisas realizadas por
estudantes de Pedagogia da Universidade La Salle, que através dos seus Trabalhos de Conclusdo de Curso, e com
apoio dos orientadores, realizaram um efetivo exercicio de refletir, criticamente, sobre a pratica pedagdgica. Desse
exercicio reflexivo, surge o primeiro volume da série: “Desafios e praticas docentes na contemporaneidade: as séries

iniciais em foco”

Pensar a educagdo na atualidade requer reflexdo tanto do ponto de vista tedrico quanto de suas articulagoes
praticas com os processos de construgdo do conhecimento, o advento de inovagdes tecnologicas e as modificagdes
da vida cultural e social. Além disso, entendemos que o termo educagdo necessita ser melhor explorado em seus
sentidos e significados. Historicamente, podemos compreender o conceito de educagdo consoante ao conceito de
formagao, como agao formadora do ser humano, pois “o homem nao pode se tornar um verdadeiro homem senao
pela educagdao” (KANT, 2004, p. 15), bem como através do modo como a educagio se realiza nas diversas situagdes

historicas.

Além disso, a educagio consiste num rol de agdes intencionais para a formagdo das novas geragoes, que
implica politicas, diretrizes e metas concretas. Em outros termos, a educagio é agao intencional realizada pelos que
antecedem a vida social dos que estdo sendo formados, demonstrando o cuidado, a responsabilidade e a preocupagio
com 0s novos e os jovens (ARENDT, 2005). Nesse sentido, a educagdo consiste em uma...

[...] acdo exercida, pelas geracdes adultas, sobre as geragdes que nio se encontram ainda preparadas
para a vida social: tem por objetivo suscitar e desenvolver, na crianga, certo nimero de estados

fisicos, intelectuais e morais, reclamados pela sociedade politica no seu conjunto, e pelo meio
especial a que a crianga, particularmente, se destine (DURKHEIM, 1978, p. 41).

Na educagio basica brasileira, a institui¢do ‘escola’ assume essas fungdes sociais. Ela se encarrega de
organizar processos de ensino e de aprendizagem sistematicos, com objetivos e fins definidos pelas politicas
publicas e pelas comunidades nas quais as escolas estdo inseridas. E na comunidade local que o projeto formativo

ganha seus contornos e ¢ sistematizado através de um projeto politico pedagdgico.

Na escola, o educador, por sua vez, assume um papel fundamental para que os processos formativos
ocorram. Devemos destacar que o educador nao age isoladamente, mas de modo coletivo, como membro de uma
comunidade educativa. E o educador o responsével para que o projeto politico pedagdgico ganhe vida na sala de
aula. Ele é mediador dos processos de ensino e de aprendizagem. Dele depende o bom andamento da formacao

escolar dos estudantes, a organizagdo da sala de aula e a aprendizagem dos seus estudantes.

Para que isso ocorra, obviamente o educador necessita conhecimentos e competéncias que o habilitem a
dirigir os processos de ensino e de aprendizagem. Para isso, necessitara uma espécie de ‘ciéncia’ e ‘compreensiao

tedrico-pratica’ do proprio fazer educativo.
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E importante notar que a sociedade, historicamente, ao direcionar a educagio tornando-a intencional e
sistemdtica, organizando seus processos e criando um discurso acerca da formagdo do ser humano, faz com que
surja, paralelamente, uma compilacdo de saberes especificos, uma espécie de ciéncia: a pedagogia. Desse modo,
a pedagogia consiste num modo de sistematizagdo dos saberes que compdem o projeto de formagdo dos seres
humanos, nos diversos contextos sdcio historicos. O saber pedagogico diferencia-se do saber tedrico acerca da
educagao. Sua estrutura implica um saber para a agdo, visto que necessita dar conta de processos de ensino e de

aprendizagem, metodologias, politicas educacionais e diferentes estudantes.

A pedagogia também possui, neste sentido, um viés técnico e instrumental, que configura um saber
para agir segundo objetivos, processos e planos educacionais pré-estabelecidos. Romero Pérez, ao referir-se ao
conhecimento pedagégico, afirma:

O conhecimento pedagégico implica uma modalidade particular de saber: o “saber pedagégico”,
que inclui como conteudo proposicional um saber para que, por que, como, quando e onde atuar,
para tornar efetiva a inten¢éo educativa. [...] Se trata de um sistema consistente e sistemdtico
de conhecimentos tedrico-praticos, que envolvem competéncias (estratégias) e decisdes, que o

educador profissional [...] coloca em jogo com a intengdo de incidir e regular de modo mais eficaz
os processos formativos por ele iniciado (2004, p. 58).

Os interesses que orientam o saber pedagdgico sdo eminentemente praticos e intrinsecamente
correlacionados com a concretizagdo da intencionalidade educativa. Trata-se de um conhecimento amplo, que
dialoga com todas as areas do saber e das ciéncias, mas que nao se reduz a nenhuma delas. Ademais, ndo se trata de
um conhecimento descontextualizado, mas sempre relacionado a pratica e a propria teoria, ou, em outros termos,

um saber que emerge da relagdo entre a experiéncia e a teoria.

A relagdo entre teoria educacional e pratica educativa consiste num problema antigo, dificil de ser superado,
visto que a educagdo é, normalmente, relacionada a uma atividade de cunho pratico, encobrindo a sua dimenséo
tedrica, reflexiva e paradigmatica, que sustenta todo o idedrio educacional. Uma hipétese que se levanta para
explicar esse paradoxo, entre teoria e pratica na educa¢io, pode ser visualizada em duas concep¢des distintas de
teoria educacional.

Se afastamos essa dicotomia entre teoria e prética e, a0 mesmo tempo fazemos o exercicio de entender a
funcao tedrica como um atributo e uma tarefa necesséria aos atores da educagéo, especialmente aos educadores,
perceberemos que a tarefa pedagdgica ganhard novos contornos. Além disso, ¢ importante compreender a teoria
ndo como algo afastado da pratica pedagdgica quotidiana, mas como algo necessario para organizar, modelar e
antecipar o curso das agdes pedagdgicas por parte dos atores dos processos educacionais. Neste sentido, a teoria

educacional estara contribuindo para a efetivacio pratica da acio educativa (ROMERO PEREZ, 2004).

Ao considerarmos o exercicio realizado pelos autores da presente obra, percebemos a necessidade de que
toda a agdo pedagogica seja reflexiva, organizada, pensada e planejada sob pressupostos tedrico-praticos. Com esse
tipo de exercicio reflexivo, demonstra-se que é possivel romper com o preconceito corrente de que as teorias pouco
ou nada dizem ou contribuem com a pratica. Ademais, o exercicio tedrico pode cumprir seu papel de esclarecer
e de fundamentar o saber pedagdgico, um saber eminentemente voltado para a agdo, que pode orientar o fazer

pedagdgico em cada circunstancia especifica.
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