ANALIGIA MIRANDA DA SILVA
EDUARDO GASPERONI DE OLIVEIRA
ELISANGELA MOREIRA
FAB1I0 ANTONIO GABRIEL
PaTriciA CRISTINA FORMAGGI CAVALEIRO NAVI
(ORGANIZADORES)

EDITORA

SCHREIBEN



ANALIGIA MIRANDA DA SILVA
EDUARDO GASPERONI DE OLIVEIRA
ELISANGELA MOREIRA
FABIO ANTONIO GABRIEL
PATRICIA CRISTINA FORMAGGI CAVALEIRO NAVI
(ORGANIZADORES)

PRATICAS DOCENTES
NA CONTEMPORANEIDADE

L]

EDITORA

SCHREIBEN
2023



© Dos Organizadores - 2023

Editoragdo e capa: Schreiben

Imagem da capa: Hamimfadillah - Freepik.com
Revisdo: os autores

Livro publicado em: 11/09/2023

Conselho Editorial (Editora Schreiben):
Dr. Adelar Heinsfeld (UPF)
Dr. Airton Spies (EPAGRI)
Dra. Ana Carolina Martins da Silva (UERGS)
Dr. Deivid Alex dos Santos (UEL)
Dr. Douglas Orestes Franzen (UCEFF)
Dr. Eduardo Ramoén Palermo Lopez (MPR - Uruguai)
Dra. Geuciane Felipe Guerim Fernandes (UENP)
Dra. Ivania Campigotto Aquino (UPF)
Dr. Joao Carlos Tedesco (UPF)
Dr. Joel Cardoso da Silva (UFPA)
Dr. José Antonio Ribeiro de Moura (FEEVALE)
Dr. José Raimundo Rodrigues (UFES)
Dr. Klebson Souza Santos (UEFS)
Dr. Leandro Hahn (UNIARP)
Dr. Leandro Mayer (SED-SC)
Dra. Marcela Mary José da Silva (UFRB)
Dra. Marciane Kessler (UFPel)
Dr. Marcos Pereira dos Santos (FAQ)
Dra. Natércia de Andrade Lopes Neta (UNEAL)
Dr. Odair Neitzel (UFFS)
Dr. Valdenildo dos Santos (UFMS)
Dr. Wanilton Dudek (UNIUV)

Esta obra é uma produgio independente. A exatiddo das informacoes, opinides e conceitos
emitidos, bem como da procedéncia das tabelas, quadros, mapas e fotografias é de exclusiva
responsabilidade do(s) autor(es).

Editora Schreiben

Linha Cordilheira - SC-163
89896-000 Itapiranga/SC
Tel: (49) 3678 7254
editoraschreiben@gmail.com
www.editoraschreiben.com

Dados Internacionais de Catalogac¢do na Publicacio (CIP)

P912 Praticas docentes na contemporaneidade. / Organizadores : Analigia Miranda da
Silva... [et al]. — Itapiranga : Schreiben, 2023.
324 p. ; e-book + impr. 16 x 23.

E-book no formato PDF e impresso.
EISBN [versdo digital]: 978-65-5440-168-5
ISBN [livro impresso]: 978-65-5440-169-2
DOI: 10.29327/5311326

1. Educacdo inclusiva. 2. Educag¢do ambiental. 3. Educagdo infantil. I. Titulo.
II. Silva, Analigia Miranda da. III. Oliveira, Eduardo Gasperoni de. IV. Morei-
ra, Elisangela. V. Gabriel, Fabio Antonio. VI. Navi, Patricia Cristina Formaggi
Cavaleiro.

CDU 37

Bibliotecaria responsavel Katia Rosi Possobon CRB10/1782



SUMARIO

APRESENTACAO. ..o e

Juliana Telles Faria Suzuki

PREFACIO. ..o oo e

Taise Ferreira da Conceicdo Nishikawa

A IMPORTANCIA DO BRINCAR PARA AS CRIANCAS

BEMPEQUENAS. .....ooiiiiii e

Josiane Aparecida Rossetto Garcia

PLANEJAMENTO EDUCACIONAL E OS SENTIDOS DE
QUALIDADE DA EDUCACAO CONTEMPORANEA:

DESAFIOS E REFLEXOS DA AVALIACAO EXTERNA.......................

Ederson da Paixdo
Jussara Pereira da Silva Batista
Marisa Noda

AS CONTRIBUICOES DOS METODOS DE ALFABETIZACAO

PARA CRIANCAS COM TRANSTORNOS DE APRENDIZAGEM.....

Elisangela Moreira
Julia Puci Targa
Patricia Cristina Formaggi Cavaleiro Navi

PROPOSTAS CURRICULARES PARA A EDUCACAO INFANTIL
NO CONTEXTO BRASILEIRO: OS DESAFIOS PARA A

CONSTRUCAO DE PRATICAS EDUCATIVAS NA INFANCIA.........

Aline Juliana Oja Persicheto
A EDUCACAO AMBIENTAL E A SUSTENTABILIDADE:

EDUCACAQO E CONSCIENTIZACAO. ......ioe e

Renan de Oliveira Almeida

CONTACAO DE HISTORIAS COMO PRATICA PEDAGOGICA E
FACILITADORA, SUBSIDIANDO A FORMACAO LEITORA DA

CRIANCA PEQUENA NA EDUCACAO INFANTIL..........cccccocvevnnne.

Walquiria Aparecida Rolim



A RESSIGNIFICACAO DOS SABERES DOCENTES

NO CONTEXTO POS-PANDEMICO............cocovvererrirerierererereeeienan 103
Suelen Bourscheid
Jordana Wruck Timm

A IMPORTANCIA DO ACOLHIMENTO NA EDUCACAO DE
JOVENSEADULTOS.......ccoiiiiiieeeeeeeeeeeee 117
Silvineia Maria Romano Franco
Eduardo Gasperoni de Oliveira

O PAPEL DO PROFESSOR NA EDUCACAO INCLUSIVA.................... 134
Carlos Alexandre Andrade de Araujo

A RELEVANCIA DO PAPEL DO GESTOR LIDER

SOB O VIES DA GESTAO DEMOCRATICA......coeeeeeeeeeeeeeeeeeee, 152
Fabiana Vilela de Lima
Eduardo Gasperoni de Oliveira

ANALISE CRITICA DA MIDIA:
UMA EXPERIENCIA FORMATIVA COM FUTUROS PROFESSORES
MEDIADA POR TECNOLOGIAS DIGITAIS ..., 168
Analigia Miranda da Silva
Joyce Galdino Gomes
Thaisa Sallum Bacco

A INTEGRACAO ENTRE FAMILIA E ESCOLA E A

RELEVANCIA PARA O DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA

NA EDUCAGAO INFANTIL. ....cocooiimiiiieiiiieieieieieieeee e 181
Eduardo Gasperoni de Oliveira
Vaniele Proenca Benatto

O LUDICO NA EDUCACAO INFANTIL:

AS CONTRIBUICOES DO BRINCAR PARA A INCLUSAO DE

CRIANCAS COM BAIXA-VISAO.......coiiiieeeeeeeeeeeeeeeee e 198
Aline Fabiana Marcelino

OS DESAFIOS DO ENSINO DE HISTORIA NOS ANOS INICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL NO CONTEXTO DAS ATUAIS
REFORMAS EDUCACIONALIS. ..o 215
Aline Roberta da Silva
Antonio Carlos de Souza



A INCLUSAO DO ALUNO SURDO NA
EDUCACAO INFANTIL.......cotuiiriiieiiieieecieieeieteeieeseiene e 229
Ingridi Galvdo Fernandes

MULTICULTURALISMO NA EDUCACAO:

AS INTERFACES DA DIVERSIDADE CULTURAL................... 246
Enola Camargo da Luz
Paulo Renato da Silva

ESTATUTO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE:
CONTRIBUICOES DE PAULO FREIRE A FORMACAO

E PRATICA PEDAGOGICA DO EDUCADOR.........ccooeieeeeeeeeeeeeeenn. 265
Gabriele Machado
Suédina Brizola Rafael Rogato

A SUPERACAQ DA INVISIBILIDADE .........cvioeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 284

Lucinda Marivete Evaristo Galvdo

“0O ESPACO AMIGO DE FARTURA” E A RELEVANCIA DOS
JOGOS E DAS BRINCADEIRAS NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO

FUNDAMENTAL: PESQUISA DE CAMPO.........ooooiieiiiiiiiiiieeeeen, 295
Sabrina de Oliveira

SOBRE OS AUTORES. ..ot e 311

SOBRE ORGANIZADORES. ... oot 317

INDICE REMISSIVO......oe oo, 319



APRESENTACAO

Quando pensamos sobre o papel do professor na contemporaneidade, de-
paramo-nos com a complexa tarefa de conciliar multiplos elementos que dizem
respeito a formagdo integral dos individuos. Enfrentamos uma série de desafios
tanto dentro como fora das salas de aula, e esses desafios sdo exacerbados pela
constante modificagcdo social, tecnologica e cultural que exigem pensar novas
abordagens e estratégias de ensino.

Estar envolvido nesse processo de aprimoramento requer um comprome-
timento pessoal, um esfor¢o autbnomo e criativo, visando a constru¢do de uma
identidade profissional. Esse contexto de mudangas, no qual a escola esta inse-
rida, exige um profissional com atitude investigativa para lidar com as situagoes
que se apresentam cotidianamente.

Ao professor sempre coube a fungdao de promover a emancipagao através
do conhecimento, transmitindo sabedoria e criando ambientes propicios para o
debate e a geragdo de ideias.

Na Grécia antiga, Socrates, um eminente pensador, via o professor como
um agente encarregado de persuadir e estimular mentes jovens, cultivando nelas
uma insaciavel sede de conhecimento que impulsionaria o progresso da sociedade.

Com o advento da modernidade, o surgimento das fabricas e a transformagao
da sociedade, surgiu a necessidade de um ensino mais especializado. Tornou-se vital
que ao concluir os estudos, os individuos adquirissem um conjunto minimo de habi-
lidades, preparando-os para o trabalho. O ensino deixou de se concentrar exclusiva-
mente na aprendizagem e passou a priorizar a obten¢ao de pontuagdes e resultados.

A influéncia histérica da énfase nos resultados continua a moldar as pra-
ticas docentes na contemporaneidade, afetando tanto a avaliagdo dos alunos
quanto o equilibrio entre aprendizagem significativa e a prepara¢do para um
mundo em constante transformacgdo. Essa conexao entre passado e presente des-
taca a importancia de os educadores se adaptarem a um cenario em transforma-
¢do, mantendo um foco simultdneo na qualidade da educagdo e no preparo dos
alunos para enfrentar os desafios da sociedade contemporanea.

Nesse contexto, a obra ““ Prdticas Docentes na Contemporaneidade” é de suma
importancia, pois oferece uma valiosa analise das abordagens pedagogicas e
como elas moldam o ensino na atualidade. Esta obra serve como um guia essen-
cial para educadores que desejam desenvolver suas praticas neste tempo, forne-
cendo insights e estratégias praticas para abordar os desafios e oportunidades que
surgem no processo de ensino e de aprendizagem no século XXI.
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O conjunto de textos exploram uma gama diversificada de praticas no
ambito pedagodgico, abordadas por distintas perspectivas analiticas, que traz tan-
to o olhar inicial da formacgao, quando o estudante vivencia a experiéncia da do-
céncia em seu exercicio inicial, quanto expande sua analise englobando estudos
de docentes experientes, ja imersos no tecido das praticas pedagdgicas, os quais
empreendem uma minuciosa investigacdao das propostas curriculares.

Representa uma contribui¢ao inestimavel para o campo da educacao, tra-
zendo a tona questdes contemporaneas que sdo cruciais para o enfrentamento
das complexidades vivenciadas pelos educadores e gestores educacionais. Além
disso, ao incorporar pesquisas relevantes e evidéncias sélidas, a obra ndo apenas
identifica os problemas, mas também propde caminhos e estratégias inovadoras
para melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem.

Por meio de uma abordagem baseada em pesquisa, esta obra oferece uma
visao critica das tendéncias educacionais, da diversidade cultural as mudancas
tecnoldgicas, permitindo que os leitores aprofundem seu entendimento sobre
os desafios enfrentados pelo sistema educacional atual. Ao fornecer uma plata-
forma para a discussdo dessas questdes prementes, a obra se destaca como um
recurso essencial para educadores, pesquisadores e todos os interessados em im-
pulsionar a melhoria da educagdao em um mundo em constante transformagao.

Estas investigacOes representam um espago valioso para reavaliar con-
tinuamente as praticas docentes e buscar incessantemente o aperfeicoamento
profissional, uma busca que, com frequéncia, nao tem figurado como prioridade
nas agendas estatais atuais. E crucial que este impeto por desenvolvimento deri-
ve, em grande parte, das necessidades intrinsecas do educador, que muitas vezes
se lanca em estudos avangados, como: mestrados, doutorados e pos-doutorados.

Neste ponto, estamos no limiar de uma jornada literaria repleta de des-
cobertas e de reflexdes profundas. A medida que vocés abrirem as paginas deste
livro, encontrarao nao apenas conhecimento, mas também inspiragdo, desafios
e novas perspectivas. Que este livro se torne um companheiro fiel na sua busca
por compreender mais profundamente o tema e, acima de tudo, por enriquecer
as praticas docentes. Aproveitem cada pagina e que esta leitura lhes traga enri-
quecimento pessoal e intelectual.

Profa. Ma. Juliana Telles Faria Suzuki
Docente do Curso de Pedagogia - UENP
Pr6-Reitora de Graduagao da UENP



PREFACIO

A obra “Prdticas Docentes na Contemporaneidade” retne uma série de autores,
estudantes em primeira formagao académica e docentes/pesquisadores, imbuidos
da tarefa de divulgar respectivas experiéncias ao longo de sua formagao inicial e
continuada, marcada pela diversidade de praticas sociais no decurso do século XXI.

Em um mundo altamente tecnoldgico, com aplicativos de inteligéncia arti-
ficial, poderosas ferramentas de busca, redes sociais, plataformas de streams, entre
tantas outras inovagdes, a educagdo é apresentada em descompasso com o desen-
volvimento proporcionado pelos altos investimentos da industria tecnoldgica para a
criacdo de mais e mais dados e informacdes. As reformas educativas atuais, acom-
panhadas de novas diretrizes para a formagao inicial e continuada dos professores
brasileiros, apresentam, como uma de suas prerrogativas, a necessidade de acompa-
nhar a inovagdo e o desenvolvimento associados ao conhecimento, a ciéncia e a tec-
nologia. Contudo, tais propostas aparecem de forma acritica, naturalizando os pro-
cessos imperativos da inovagao tecnologica em nome da “educagao de qualidade”.

Tais diretrizes de formacao inicial e continuada, no Brasil, concretizada
na BNC Formacao, Resolucao CNE/CP n° 14/2020, estao embasadas em ava-
liagdes que implicaram na andlise do desempenho dos estudantes e das praticas
tedrico metodologicas dos professores. Em sintese, os dados relacionados nestas
avaliagOes pressupdem que as institui¢cdes publicas de educagido, em cada um dos
seus niveis, necessitam padronizar o curriculo e o trabalho docente, acompanhar
o desenvolvimento dos processos tecnoldgicos e desenvolver formas inovadoras de
ensino para a garantia do que consideram “aprendizagem de qualidade”. Como
resultado dessa experiéncia, decorre uma desvalorizagdo do profissional docente,
dos processos educativos e o delineamento de uma politica de formagao docente
marcada por nogdes de competéncia, eficiéncia, competitividade e produtividade,
alinhadas ao processo politico e econdmico de linhagem neoliberal.

Nesse contexto, a figura do professor passa por um processo de desgaste.
Seu conhecimento e formagao sao postos em duvida, dando margem para a ela-
boragdo de solugdes politicas imediatistas, composta de um sistematico ataque
ao considerado “descompasso” da educagdao em relacio ao desenvolvimento
tecnologico presente nos dias atuais. Equipamentos tecnoldgicos sdo inseridos
nas salas de aula, kits de tablets, notebooks, televisores sdao distribuidos, aulas
virtuais substituem aulas com a presenca dos professores, sem relacionar tais
processos de produgdo e disseminagdo tecnoldgica com as categorias de media-
¢do singulares e universais.
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Essas politicas educacionais para a formagao dos professores evidenciam
um carater universal. Buscam instituir uma base comum para a profissionaliza-
¢do docente através de mecanismos legais, mediante acdes subordinadas a Base
Nacional Comum Curricular. Visam a instituicao de novas formas de organi-
zacao do trabalho docente, que, infelizmente, contribuem para a desvaloriza-
¢do e precariedade das condigdes de ensino. Contudo, é evidente que as bases
universais precisam estar relacionadas as particularidades da concretizacdao da
educag¢ao como um todo. Isso envolve as politicas dos estados, municipios e seus
interesses relativos aos contextos sociais, econdmicos e culturais préprios, os
interesses das organizag¢oes sindicais docentes, das organizagdes dos grupos de
estudos e pesquisas, demais entidades e associagdes. Tais evidéncias marcam as
contradi¢des do cenario atual.

Seria possivel substituir o docente das salas de aula pelos instrumentos
tecnolédgicos de mediagdo dos conteudos curriculares?

A falta de um olhar critico, a busca por solu¢des imediatistas tem demons-
trado, sobretudo na pratica, no fazer, no dia a dia escolar, que o mundo nado
funciona dessa maneira! H4 que se compreender criticamente 0s processos re-
lacionados ao desenvolvimento dessa tecnologiza¢do do cotidiano, afinal, nem
tudo se resolve com apenas um clique.

Para darmos conta das inumeras informag¢des do mundo digital, mais do
que nunca é inarredavel a necessidade da presenca do professor, da escola e
da universidade, uma vez que todas as informagdes disponibilizadas sdao pro-
duzidas pelos seres humanos. A internet, de forma geral, ¢ fruto historico do
desenvolvimento da humanidade. Apesar do seu carater ubiquo, tal onipresenga
das midias aportadas em paginas, blogs, redes sociais, aplicativos de inteligéncia
artificial, sdo produtos do trabalho humano. Portanto, precisam ser problemati-
zados em perspectiva historica, politica, social e cultural.

E, mais além, existe a necessidade urgente da critica dos documentos ofi-
ciais, que apontam os baixos indices de desempenho escolar, relacionando-os
com a formagdo “deficitaria” dos professores. Esses documentos contribuem
para a formacgao de politicas educacionais ndo dialogadas e que reforcam a ne-
cessidade de uma reforma educacional pautada em modelos produtivos volta-
dos para a formagdo dos estudantes para o mercado de trabalho. Pressupdem
que as escolas brasileiras vivenciam as mesmas experiéncias, sem considerar as
particularidades de cada regiao brasileira, imbuidos da necessidade do controle
do trabalho docente sem a preocupagdao com seu desenvolvimento profissional,
com marca reforcada da padronizagao.

Isso me lembra o clipe da musica “Another Brick in the Wall”, langado
em 1979, pelo grupo Pink Floyd. Os elementos presentes no clipe, tais como:
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estudantes rigorosamente uniformizados, penteados, enfileirados, sem liberdade
de pensamento e criatividade; professores sisudos, legalistas e repressivos. Os
primeiros a representarem os individuos inseridos no cotidiano escolar, com os
processos avassaladores do controle e dos ataques a educagao. Os demais repre-
sentam as instituigdes responsaveis pelas diretrizes educacionais e a busca dos
mais qualificados indices nas avaliagdes através da padronizac¢ao dos curriculos
e metodologias educacionais. E a metafora final em que os estudantes caem em
um gigante moedor de carne e passam por um processo de moagem, resulta em
algo padronizado, pronto para ser consumido.

Os quadros e os cenarios do clipe, aliangados pelo refrao da musica “Hey,
teacher, leave kids alone. All in all, you 're just another brick in te wall”, estdo presentes
numa obra que fez critica a realidade educacional dos finais da década de 1970.
Contudo, tem seu dialogo atualizado com as problematicas contemporaneas,
uma vez que, mesmo depois de mais 40 anos, permanecem as contradigdes que
fazem parte dos processos educacionais.

E, mesmo depois de chegarmos a essas conclusdes nao essencialmente
positivas ou otimistas em relagdo ao desenvolvimento da educag¢do brasileira,
temos profissionais resistentes e resilientes. Na contramao desse sistema, pen-
sam sobre suas praticas, refletem sobre o trabalho docente e sobre a formagao
dos futuros profissionais da educagdo. Problematizam seus saberes e contex-
tos, buscam novos conhecimentos, fazem novas propostas, desenvolvem novas
metodologias, incorporam instrumentos tecnoldgicos. Permitem-se esperangar!
Levantam-se, vao atras, constroem, ndo desistem, levam adiante, juntam-se a
outros para fazerem de outra forma. Praticam o que considero ser uma das mais
inteligentes atitudes desses profissionais: a desobediéncia criativa!

Nesse sentido, “ Pradticas Docentes na Contemporaneidade” apresenta-se como um
livro que realiza um amplo levantamento das diversidades presentes na formagao
inicial e continuada, nos niveis Infantil, Fundamental, Médio e Superior dos docen-
tes em processo de formagdo. Apresenta uma série de discussoes relacionadas com
as experiéncias de estudantes da licenciatura, de pesquisadores da educagio e ensi-
no, de docentes experientes, atuantes em instituigdes de Ensino Basico e Superior.
Trata-se de uma obra que pode ser lida e estudada através de trés eixos essenciais:
1. Formagao Docente e suas Praticas; 2. O Papel Social do Professor, seus Saberes
e os Desafios Contemporaneos; 3. Organiza¢dao Escolar e Planejamento de Ensino.

No primeiro eixo, “Formagdo Docente e suas Prdticas”, integra os seguin-
tes capitulos: Importancia do Brincar para as Criancas Bem Pequenas; A
Contagao de Historias como Pratica Pedagogica e Facilitadora, Subsidiando a
Formagdo Leitora da Crianga Pequena na Educac¢do Infantil; A Importancia
do Acolhimento na Educac¢ido de Jovens e Adultos; As Contribuicdes dos

10



PRATICAS DOCENTES NA CONTEMPORANEIDADE

Métodos de Alfabetizacao para Criangas com Transtornos de Aprendizagem; A
Integracdo Familia e Escola e a Relevancia para o Desenvolvimento da Crianga
na Educacao Infantil; “O Espaco amigo de Fartura” e a Relevancia dos Jogos e
das Brincadeiras nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

No segundo eixo, “O Papel Social dos Professores, seus Saberes e os Desafios
Contemporidneos” , integram-se os capitulos: Educa¢cao Ambiental e Sustentabilidade:
Educacgao e Conscientizagao”; Ressignificagao dos Saberes Docentes no Contexto
Pés-Pandémico; Andlise Critica da Midia: Uma Experiéncia Formativa com
Futuros Professores Mediada por Tecnologias Digitais; O Papel do Professor
na Educac¢do Inclusiva; Os Desafios do Ensino de Historia nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental no Contexto das Atuais Reformas Educacionais; A
Inclusdao do Aluno Surdo na Educacao Infantil; O Ladico na Educac¢ao Infantil:
As Contribui¢des do Brincar para a Inclusdo de Criangas com Baixa visao;
Multiculturalismo na Educagao: As Interfaces da Diversidade Cultural; Estatuto
da Crianca e do Adolescente: Contribui¢des de Paulo Freire a Formacao e Pratica
Pedagogica do Educador; A Superagao da Invisibilidade.

No terceiro eixo, “Organizagdo Escolar e Planejamento de Ensino”, temos 0s
seguintes capitulos: Planejamento Educacional e os Sentidos de Qualidade da
Educac¢ao Contemporanea: Desafios e Reflexos da Avaliagao Externa; Propostas
Curriculares para a Educacao Infantil no Contexto Brasileiro: Os Desafios para
a Construcao de Praticas Educativas na Infancia; A Relevancia do Papel do
Gestor Lider sob Viés da Gestao Democratica.

Enfim, as Praticas Docentes na Contemporaneidade, apresentadas nesta obra,
revelam a necessidade de superacao do descompasso entre a universalidade das
politicas educacionais e as particularidades dos processos educacionais, a fim
de contribuir com a valoriza¢ao dos estudantes e docentes, agentes da producgdo
do conhecimento. As contradi¢des mais evidentes deste processo estao relacio-
nadas a precariedade do trabalho docente, a falta de investimentos na formagao
continuada dos professores, enquanto politica de estado, e aos processos de desi-
gualdades sociais que se aprofundaram, sobretudo, no periodo em que vivencia-
mos uma crise humanitaria de dimensao planetaria — COVID-19.

A resisténcia neste cenario, demandada aos estudantes e docentes ¢ pre-
missa da nossa propria condi¢do de existéncia. Por isso precisamos articular a
nossa capacidade politica de esperangar!

Uma 6tima leitura!

Prof* Dra. Taise Ferreira da Conceigdo Nishikawa
Docente do curso de Histéria da Universidade Estadual do Norte do Parana — UENP
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A IMPORTANCIA DO BRINCAR PARA AS
CRIANCAS BEM PEQUENAS

Josiane Aparecida Rossetto Garcia

INTRODUCAO

Este capitulo diz respeito ao recorte do Trabalho de Conclusdo de Curso
em forma de artigo cientifico apresentado no curso de Graduag¢ao em Pedagogia
nas Faculdades Integradas de Taguai, sob a orientagdo do Professor Mestre
Eduardo Gasperoni de Oliveira, em 2022, que procurou discutir sobre a impor-
tancia do brincar e apresentar sua relevancia para o desenvolvimento global das
criangas bem pequenas.

A crianca bem pequena — 1 ano e 7 meses até 3 anos e 11 meses — esta na
fase em que ela estd saindo da condicao de bebé para a situagdo de mais inde-
pendéncia, adquirindo, assim, mais autonomia e desenvolvimento da sua lin-
guagem. Nesse contexto, ela esta em processo de reconhecimento de si mesma e
do outro, onde tudo é explorado e propiciado a fim de maximizar o universo de
experiéncias, vivéncias e descobertas.

Escolheu-se este tema, pois o brincar é de grande importancia para a
crianga, pois, ndao ¢ apenas para o seu divertimento, mas também para o seu de-
senvolvimento. Brincando, ela se desenvolve cognitivamente, no convivio social
e na sua criatividade, dentre uma infinidade de aspectos.

O objetivo geral deste capitulo é analisar a importancia do brincar na
Educacdo Infantil para as criangas bem pequenas, contribuindo para o desenvol-
vimento integral delas.

Teve como um problema a possibilidade de ajudar no desenvolvimento das
atividades para as criangas bem pequenas com o brincar para colaborar em seu de-
senvolvimento global, pois, escuta-se de pais que as criangas vao a creche sé para
brincar ou que ao brincar as criangas nao aprendem nada. Todavia, nos dias atuais,
vive-se num mundo em que o brincar se tornou algo diferente. As criangas quase
néo brincam mais. E mais facil dar um celular para que ela possa ficar quieta para
os pais poderem fazer os seus afazeres. O que vem prejudicando as criangas em
seu satisfatorio desenvolvimento. Dessa forma, surge as seguintes problematicas:

De fato, ¢é possivel a crianga bem pequena aprender e se desenvolver brin-
cando? Nesse sentido, é importante o brincar na Educacdo Infantil para este
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grupo etario de desenvolvimento? O professor tem conhecimento de quao gran-
de € seu papel nessa mediacao?

As hipoteses sao positivas e € na diregao de procura de sua confirmagao que é
realizado este capitulo. Ha diversos autores que ressaltam a importancia do brincar
e seus beneficios na aprendizagem e no desenvolvimento das criangas e o papel do
professor como mediador nessas brincadeiras. Os autores ressaltam que é impor-
tante para a crianga brincar, pois, brincando ela vai desenvolver suas habilidades,
imaginac¢do, ajudando também na comunicagdo e expressao, dentre outros aspectos.

REFERENCIAL TEORICO: A IMPORTANCIA DO BRINCAR PARA
AS CRIANCAS BEM PEQUENAS

Caracterizacdo da crianca bem pequena

No Estatuto da Crianca e do Adolescente — E.C.A. n° 8068/1990
(BRASIL,1990), em seu artigo 2°, “Considera-se crianga, para os efeitos desta
Lei, a pessoa até doze anos de idade incompletos.”

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag¢ao Infantil —
D.C.N.E.I. (BRASIL, 2010, p. 12), consta que a crianga ¢é:

Sujeito histérico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e praticas co-
tidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona
e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.

A crianga é um sujeito historico de direitos, de desenvolvimento e de
aprendizagem que sao essenciais para a sua formag¢do. Logo, cabe a atuacao
docente a reflexao em torno de praticas pedagogicas e curriculares visando o
favorecimento do imaginario e da criatividade infantil, possibilitando, assim,
potencializar o desenvolvimento por completo da crianga.

A Constituicdo Federal Brasileira — CF de 1988 (BRASIL, 1999), divide
a Educacao Infantil em creches e pré-escolas como um dever do Estado a ser
cumprido nos sistemas de ensino assegurados as criangas. No artigo 208, incisos
I eIV, a Educacdo Infantil: “I — a Educagdao Basica obrigatoria e gratuita dos 4
(quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade; [...] IV — Educagao Infantil, em creche
e pré-escola, as criangas até 5 (cinco) anos de idade.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular — B.N.C.C. (BRASIL,
2017), ao distinguir as especificidades dos apontados grupos etarios que compdem
a etapa da Educacdo Infantil, os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
sdo constituidos em trés grupos de faixas etarias em cada campo de experiéncias.
Cada grupo pertence a uma determinada faixa etaria que sao denominados: Bebés
(de zero a 1 ano e seis meses); Criangas Bem Pequenas (de 1 ano e sete meses a 3
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anos e onze meses) e Criangas Pequenas (de 4 anos a 5 anos e onze meses). Tal
documento também dividiu a Educag¢ao Infantil sendo: Creche — bebés de 0 a
criangas de 3 anos e 11 meses e Pré-Escola — criangas com 4 a 5 anos e 11 meses
de idade. “Todavia, esses grupos ndao podem ser considerados de forma rigida, ja
que ha diferengas de ritmo na aprendizagem e no desenvolvimento das criangas
que precisam ser consideradas na pratica pedagbgica”. (BRASIL, 2017, p. 42).

A seguir, serao apontados aspectos em relagao a concepgao do brincar.

A concepgdo do brincar

Acerca da concepgao do brincar tal agao faz parte da infancia. As criangas
quando nascem ja nascem gostando de brincar, porque ¢ na brincadeira que ela
vai expressar seu comportamento e sua linguagem. E no brincar que ela vai ter a
visdo de mundo. E no brincar que ela descobre, aprende e se desenvolve.

No Estatuto da Crianga e do Adolescente — E.C.A. n°® 8068/1990
(BRASIL, 1990), o artigo 15 aborda que “A crianga e o adolescente tém direito
a liberdade, ao respeito e a dignidade como pessoas humanas em processo de
desenvolvimento e como sujeitos de direitos civis, humanos e sociais garantidos
na Constituicdo e nas leis.” E no artigo 16 § IV, diz que a crianga tem direito de
brincar, praticar esportes e se divertir (BRASIL, 1990).

Este apontamento em relagdo ao relevante direito que deve ser assegurado
a crianga vem ao encontro do que é apontado no primeiro volume do Referencial
Curricular Nacional da Educagao Infantil - R.C.N.E.I. - (BRASIL, 2001, p. 13):
“direito das criangas a brincar, como forma particular de expressao, pensamen-
to, interacao e comunica¢ao infantil [...]”.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil — D.C.N.E.I.
(BRASIL, 2010), aborda, em seu artigo 8°, que as instituicdes de Educagdo Infantil
devem ter em sua proposta pedagogica a garantia e acesso a processos de articu-
lagdo, renovagdo e apropriagao de conhecimentos e aprendizagens de diferentes
linguagens, tendo também como direito ao respeito, a dignidade, liberdade, brin-
cadeira, saude, protecao, convivéncia e intera¢ao com demais criangas.

Para o segmento escolar da Educagao Infantil, a Base Nacional Comum
Curricular — B.N.C.C. (BRASIL, 2017) foi alicercada conforme as D.C.N.E.I.
(BRASIL, 2010), que em seu artigo 9°, assevera que 0s €iX0s nos quais sao estru-
turadas as praticas pedagogicas da Educacao Infantil tratam-se das interagdes e
da brincadeira.

Estes eixos concernem as experiéncias nas quais as criangas constroem
e se apropriam de conhecimentos através de suas agdes e interagdes com seus
pares e com os adultos, o que propicia socializacdo, aprendizagens e desenvolvi-
mento (BRASIL, 2017).
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Como se pode ver, o brincar esta na B.N.C.C. (BRASIL, 2017), como um
eixo da pratica docente quanto como direito de aprendizagem e de desenvolvi-
mento na Educacdo Infantil.

Segundo a B.N.C.C. (BRASIL, 2017), a interagdo durante o brincar dis-
tingue o cotidiano da infancia, trazendo consigo muitas aprendizagens e poten-
cialidades para o desenvolvimento integral das criangas. Ao notar as interagdes
e as brincadeiras entre as criangas e delas com os adultos, é provavel identificar,
por exemplo, a demonstragdo dos afetos, a mediacao das frustragcdes, a resolu-
¢do de conflitos e a regulacdao das emocgdes.

* Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos e tem-
pos, com diferentes parceiros (criangas e adultos), ampliando e diversifi-
cando seu acesso a produgdes culturais, seus conhecimentos, sua imagina-
¢do, sua criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais, sensoriais,
expressivas, cognitivas, sociais e relacionais. (BRASIL, 2017, p. 36).

Segundo Niles e Socha (2014, p. 84): “O brincar se constitui em agao,
brincadeira, divertimento, imitagdo, faz-de-conta, expressao livre, pois, quan-
do a crianga brinca, ela aparece mais madura do que ela é, na realidade en-
tra no mundo adulto e lida com os mais diferentes temas de forma simbolica”.
Portanto, o brincar é muito valioso para o desenvolvimento da crianca e sua for-
macao enquanto individuo ativo, pois através das brincadeiras, ela acaba imitan-
do o adulto, assim reproduzindo diversos atos que vivencia. Ou seja, ela acaba
por reproduzir e representar sua realidade.

Em seguida, serdo tecidas consideragdes sobre a importancia do brincar
para o desenvolvimento infantil e seus beneficios.

A relevincia do brincar e seus beneficios para a crianca bem pequena

Em relagdo a relevancia do brincar e seus beneficios, para Loro (2015), o
brincar ajuda no desenvolvimento integral do ser humano nos dmbitos fisicos,
sociais, culturais, afetivos, emocionais e cognitivos. Por esse motivo, é importan-
te que pais e educadores tenham ciéncia de que a ludicidade precisa ser viven-
ciada na infancia. O brincar faz parte de uma aprendizagem prazerosa, que vai
desenvolver sua autonomia e sua criatividade, dentre outros aspectos.

O brincar é muito importante no processo de aprendizagem da crianga,
pois é nas brincadeiras que elas vao desenvolver sua autonomia, frui¢dao, coope-
ragdo, etc. Nas brincadeiras em grupos € que vao aprender a socializar, competir,
liderar e cooperar. E por meio do brincar, que ela também vai desenvolver as
capacidades de memoria, imitagdo, repeticao e imaginagdo. (LORO, 2015).

Segundo Oliveira (apud CARVALHO, 2016), a brincadeira de faz-de-con-
ta ou o jogo simbolico concerne ao instrumento para a inspiracao da fantasia.
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Essa ferramenta ¢é essencial para o desenvolvimento da criatividade, da explo-
racao, da resolucdo de conflitos internos e externos, etc. Age também sobre
a habilidade da crianga de imaginar e de representar, articuladas com outra
forma de expressao.

Marques et al. (2020), profere que o ato de brincar ¢ algo indispensével
para a vivéncia humana. Visto que a crian¢a desenvolve situagdes de imaginagao
e de fantasia, colaborando, assim, na interpretacao do individuo de si e de seu
entorno. Além disso, ajuda na sua construg¢ao social, colaborando, assim, com a
convivéncia social com os pares.

Para Niles e Socha (2014, p. 29), o ladico tem a fundamental e comple-
ta finalidade de beneficiar o desenvolvimento da pessoa humana numa prética
“de inter—atuac¢ao ladica”, promovendo de modo prazeroso a interagao entre os
participantes.

Para Silva (apud SANTOS, 2021, s/p.):

Os jogos e brincadeiras ndo podem ser vistos apenas como um passatem-
po, pois, sao formas também de estimular o lado criativo da crianga, a au-
toconfianga, a socializagao, o desenvolvimento motor e o cognitivo porque
¢ através dos jogos e das brincadeiras que a crianga compreende e entende
o conceito de limites e regras.

Na visao de Santos (2016, p. 8), “Ao brincar as criangas constroem co-
nhecimentos, interagem, aprendem a conviver em grupo [...]”. Assim sendo,
quando brincam praticam a convivéncia em grupo, interagindo e adquirindo co-
nhecimento. “Brincando a crian¢a desenvolve seu pensamento, sabe conceituar
o significado das coisas, promove o avango intelectual e esse avang¢o ocorre de
maneira processual.” Portanto, a crianga se desenvolve brincando, avangando
intelectualmente, socialmente e afetivamente.

O brincar nao é s6 para divertimento da crianga, ¢ a maneira que ela
se expressa e se comunica com o mundo a sua volta, desenvolvendo-se e le-
vando conhecimento para a vida. Pois: “E através do brincar que a crianca
desenvolve capacidades importantes como: a aten¢do, a memoria, a imitagao,
a imaginac¢ao, ainda propiciando a crianga o desenvolvimento de areas da per-
sonalidade como afetividade, motricidade, inteligéncia, sociabilidade e criati-
vidade”. Sendo assim, a crianca, através do brincar, aumenta suas habilidades
cognitivas e também sua socializacdo, sua capacidade de criar e sua afetivida-
de. (SANTOS, 2021, s/p.).

A seguir, o papel da atuagdo e da mediacdo docente sera melhor eviden-
ciado, principalmente tendo a ludicidade como ferramenta pedagdgica em prol
do desenvolvimento global infantil, inclusive da crian¢a bem pequena.
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O papel do professor na mediacdo das brincadeiras com criangas bem pequenas

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases Nacionais da Educacido —
L.D.B. — n°® 9.394/1996 (BRASIL, 1996), por meio do educar, é possibilitado
as criangas, inclusive o grupo etario das criangas bem pequenas, ocasides de
descobertas, experiéncias, brincadeiras e cuidados norteados integralmente no
sentido de colaborar com o desenvolvimento, capacidade e habilidades infantis
bem como ao acesso dos conhecimentos mais amplos da realidade sociocultural
por parte das criangas.

Consta nas D.C.N.E.I. (BRASIL, 2010, p. 18) que dentre os objetivos da
Educacao Infantil em relagdo a proposta pedagogica e isto se da por meio da
atuacao docente, deve ser assegurada a crianca condigdes de se apropriar, reno-
var e articular vivéncias, saberes e conhecimento das distintas linguagens, bem
como garantir “o direito a protecdo, a saude, a liberdade, a confianga, ao respei-
to, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interagdo com outras criangas”.

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), referente a
Educacao Infantil, traz ressaltantes apontamentos em relagao a performance do
professor. Em sua pratica, ele deve proporcionar seis direitos de aprendizagem
e de desenvolvimento na Educa¢ao Infantil — Brincar, Conhecer-se, Conviver,
Explorar, Expressar e Participar — dentre eles ressalta-se, aqui, o Brincar, en-
quanto meio a fim de que as criangas aprendam em situagdes nas quais possam
desempenhar um ativo papel em ambientes que as atraiam a vivéncia, aos desa-
fios, as provocagdes e a autonomia de resolvé-los, contribuindo na construgao de
significados sobre si, os outros e 0 mundo social e natural.

Como se pode ver nas legislagdes vigentes — desde L.D.B. —n° 9.394/1996
(BRASIL, 1996), D.C.N.E.I. (BRASIL, 2010) até¢ a B.N.C.C. (BRASIL, 2017)
— a atuacdo e mediacdo docente é imperiosa e nela a ludicidade deve e merece
estar presente.

Nesta mesma linha de raciocinio, Delgado e Martins Filho (2013, p. 23)
vem comprovar que a educagdo das criangas bem pequenas, sem duvidas, em
instituigdes educativas concerne a “uma conquista historica em nosso pais, pro-
piciada pelos movimentos sociais e feministas, incluindo as maes trabalhadoras,
nas décadas de 1970 e 1980”. Todavia, quando se pensa em instituicdes esco-
lares voltadas a infancia, tal conquista é pertencente também as criangas, que
se beneficiarao “do direito de frequentar espagos intencionalmente organizados
para encontros mais criativos e sensiveis entre elas”. Assim, deve-se refletir sobre
uma ambiéncia em que haja flexibilidade de espagos, tempos, anseios e neces-
sidades, que promovam o “o brincar e as relagdes”, ampliando, dessa forma, os
repertorios culturais e sociais das criangas.

Para Loro (2015), o professor de Educagao Infantil tem que ter algumas
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caracteristicas: deve ter alegria de viver, criatividade, entusiasmo, ser disposto a ter
boas relagdes humanas. Dessa forma, o educador deve participar das brincadeiras,
brincando com as criancas demonstrando prazer e também estimulando as criangas.

Silva (2020) diz que é importante pensar na brincadeira no contexto esco-
lar, para que a crianga tenha uma brincadeira de qualidade. Assim, faz-se neces-
sario uma adequada mediacdo, pois a brincadeira é essencial para as criangas,
tornando-se indispensavel. Portanto, é importante que o professor faca media-
¢Oes nos momentos de brincadeiras.

Segundo Teixeira e Volpini (2014), é significativo que o responsavel pre-
pare e planeje o ambiente de modo que aguce o desejo da crianga em brincar,
colaborando ao enfrentamento de desafios, pois, na mediag¢ao, o brincar associa
teoria e pratica, tornando-se mais significativo. Dessa forma, o professor é mui-
to importante no processo mediativo, organizando e planejando sua atuagao, es-
timulando a crianga para desenvolver-se e aprender de modo livre e espontaneo,
mas sem perder sua intencionalidade.

Segundo Medeiros (2017), enquanto mediador, o professor deve buscar
incluir novas metodologias em sua pratica pedagogica, garantindo os direitos de
aprendizagem e de desenvolvimento. Assim, a brincadeira deve fazer parte de
sua pratica, buscando constituir sujeitos criticos, autdbnomos, atuantes, reflexi-
vos, investigativos e desafiadores.

Complementando, Fidencio (2013), o professor-mediador entende, valo-
riza e aplica a brincadeira em prol do desenvolvimento infantil, proporcionando
desenvolvimento, aprendizado e experiéncias significativas a crianca. Portanto,
o profissional, ciente de sua atuagdo, deve planejar e organizar agdes, tempos e
espagos visando o pleno e potencializado desenvolvimento integral da crianga,
tendo sempre como fio condutor as brincadeiras.

A seguir, pode-se acompanhar na pratica toda atuacao, intervengao e me-
diagdo docente ao fazer uso da ludicidade visando o processo de aprendizagem e
de desenvolvimento da criang¢a bem pequena através de uma pesquisa de campo.

PESQUISA DE CAMPO

Acerca das técnicas e dos procedimentos, este capitulo empregou a pes-
quisa bibliografica e de campo. Através deste, buscou-se analisar a grande re-
levancia do brincar na Educa¢ao Infantil para as criangas bem pequenas, bus-
cando ouvir as opinides de profissionais atuantes a respeito da importancia do
brincar para as criangas no seu aprendizado e no seu desenvolvimento.

Desse modo, foi elaborado um questionario concernente a tematica em
questdo — a importancia do brincar para as criangas bem pequenas, no mon-
tante de sete questdes abertas e discursivas que ao todo teve oito educadores

18



PRATICAS DOCENTES NA CONTEMPORANEIDADE

provenientes de Escolas Municipais de Educagao Infantil, localizadas em distin-
tos municipios no sudoeste do estado de Sao Paulo, como colaboradores.

Primeiramente, ao serem indagados quais contribui¢des o brincar traz
para a crianga da Educacgdo Infantil, todos responderam, dando a sua opinido
de quais contribuigdes traz o brincar para esse grupo etario — criangas bem
pequenas.

Para os participantes da pesquisa, o brincar é fundamental no processo de
desenvolvimento da crianga, como se pode observar nas respostas. “O brincar
traz uma infinidade de beneficios a qualquer crianga”, é um meio importante
para que aconteca o desenvolvimento dela, para que tenha um bom resultado
no seu aprendizado e nas suas descobertas (sujeito 1). “O brincar ¢ fundamental,
sendo impossivel desvincula-lo das aprendizagens [..]” (sujeito 5). “E fundamen-
tal no desenvolvimento da aprendizagem de uma crianga” (sujeito 7).

A contribuicao dos participantes vai ao encontro das discussdes de Loro
(2015), que diz que € no brincar que a crianga vai desenvolver sua autonomia, e
suas capacidades de memoria. O brincar é muito importante para a crianga no
seu processo de aprendizagem.

Trés dos entrevistados citaram a socializacio como uma das contribui-
¢oes do brincar. “Auxilia na interag¢ao e socializagdo, respeito, seguir regras |[...]”
(sujeito 2).“Através do brincar € que a crianga se desenvolve, em varios aspectos
motor, cognitivo, se socializa, cria lagcos afetivos entre outros” (sujeito 4). “[...]
auxilia na formag¢do da crianga, ajuda na socializa¢ao, no desenvolvimento psi-
comotor, emocional entre outros” (sujeito §8).

Para Teixeira e Volpini (2014), o brincar contribui para o desenvolvimento
integral da crianga, assim também contribuindo em suas habilidades psicoldgi-
cas, cognitivas, emocionais e fisicas, assim também na sua socializag¢ao.

Quando foi questionado sobre a utilizagdo das brincadeiras como recur-
sos pedagdgicos em sala de aula com criangas bem pequenas, todos os partici-
pantes responderam que utilizam sempre em suas praticas pedagogicas.

O sujeito 1 respondeu que: “Sim. [pois] Empregar o brincar como recur-
so pedagogico foi uma constdncia em minha atuagdo docente [...]”. Esta em
concordancia com o sujeito 6: “As brincadeiras sempre estdo presentes, com as
criangas deve-se trabalhar sempre o ladico”. Pois, tanto um como o outro, diz
que o brincar faz parte da sua pratica pedagogica.

O Estatuto da Crianga e do Adolescente — ECA n° 8068/1990 (BRASIL,
1990), trata que a crianga tem o direito de brincar e se divertir. Assim, esta em
consonancia com o Referencial Curricular Nacional da Educacdo Infantil —
R.C.N.E.L. - (BRASIL, 2001), que afirma que ¢é direito da crianga brincar, se
expressar, interagir e se comunicar.
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Na B.N.C.C. (BRASIL, 2017), de acordo com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao Infantil - D.C.N.E.I. (BRASIL, 2010), os eixos nos
quais sao estruturadas as praticas pedagogicas da Educac¢ao Infantil tratam-se
das interagdes e das brincadeiras.

Em contribuigdo, os referidos sujeito 3, sujeito 5 e sujeito § dizem que usam
a brincadeira sempre. Sendo assim, vao ao encontro do que apontam D.C.N.E.I.
(BRASIL, 2010), ao abordar que as instituigdes de Educagdao Infantil tém que
garantir em sua proposta pedagogica a brincadeira.

No questionario foi perguntado se os colaboradores poderiam citar duas
brincadeiras que utilizam em sala com criangas bem pequenas e como utilizam
essa pratica pedagogica.

O sujeito 1 colocou que “Nao me recordo no momento de mencionar as
brincadeiras utilizadas.” Mas asseverou que “[...] o brincar oferece ao professor
instrumentos relevantes para observar e acompanhar como aquela crianga vem
se desenvolvendo [...].

Em relagdo ao que foi apontado pelo sujeito 1, é importante trazer os apon-
tamentos da LDB 9.394/1996 (BRASIL, 1996), que em seu artigo 31, aborda
o processo avaliativo na Educa¢ao Infantil, ao preconizar que a avaliagdo sera
realizada por meio do acompanhamento e registro acerca do desenvolvimento
da crianga, sem o intuito de promover acesso ao Ensino Fundamental.

Contribuindo nesse sentido, de acordo com Oliveira e Cruz (2022, p. 240),
o brincar ¢ significativo a crianga, pois colabora com a constitui¢ao do processo
de ensino-aprendizagem, pois “[...] dentre as caracteristicas dos métodos avalia-
tivos distintos, aquele mais coerente e adequado a realidade atual da sala de aula
na Educacdo Infantil tratam-se das brincadeiras”.

Uma das brincadeiras citadas pelos participantes utilizada em sala foi o
jogo simbodlico, pois através do seu emprego, os educadores criam situagdes do
cotidiano da crianga para ajudar ela a resolver conflitos e interagir.

Para o sujeito 3, “[...]. No jogo simbdlico, a gente cria situagdes imagina-
rias para que as criangas possam simular situagdes, resolver conflitos e interagir
entre si [...]".

Em contribuicao, o sujeito 5 também menciona o jogo simbolico além de
“[...] Brincadeiras motoras, com musica [...]”. Nesse mesmo sentido, o sujeito 6,
faz uso de cantinhos tematicos ao empregar o jogo simbolico.

Como descreve Fidencio (2013), a crianga, através do jogo simbolico,
adapta-se a fatos do seu cotidiano por meio das suas representacdes. E por meio
dele que ela constroi seu conhecimento, suas vivéncias, emogoes, permitindo
que ela assimile e interprete 0 mundo adulto.

O sujeito 2 citou que tal atividade ludica é uma pratica que nao pode faltar
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para as criangas bem pequenas e que “Todas as atividades com criangas bem
pequenas devem ser ludicas, explorando seu desenvolvimento em geral”.

Em consonancia com o sujeito 2 esta Loro (2015), que profere que o ludico
deve ser inserido no ambiente escolar da Educac¢do Infantil, pois é através dele
que a crianga aprende e amplia seu conhecimento de forma prazerosa.

Para Winnicott (apud LORO, 2015), o brincar proporciona para a crianga
liberdade, sendo onde ela sera capaz de conciliar o mundo material e o imagina-
rio, sendo fundamental para o seu desenvolvimento.

Ao serem questionados se o brincar contribui para o desenvolvimento e
para aprendizagem das criangas bem pequenas, todos responderam que sim. O
sujeito 1, disse que o brincar é “Concebido como necessidade basica humana e
um direito infantil que deve ser assegurado [...]”. Esse apontamento esta relacio-
nado a Base Nacional Comum Curricular — B.N.C.C. (BRASIL, 2017).

A B.N.C.C. (BRASIL, 2017) traz relevantes apontamentos em relacao a
performance do professor, que em sua atuagdo deve garantir a crianc¢a o seu de-
senvolvimento. Deve proporcionar a crianga os seis eixos de aprendizagem que
sdo: Brincar, Conhecer-se, Conviver, Explorar, Expressar e Participar.

A alegacdo do sujeito I, foi também ao encontro dos Referenciais
Curriculares para Educac¢ado Infantil (BRASIL, 2001), que diz que o brincar é
essencial para o desenvolvimento da crian¢a na sua identidade e na autonomia.

Houve um consenso entre os sujeitos que disseram que, no brincar, a
crianga desenvolve suas habilidades. O sujeito 3 respondeu que “[...] desenvolvem
habilidades motoras e cognitivas [...]. O sujeito 6 declarou que “Sim, € através do
brincar que a crianga adquire todas as habilidades necessarias para o seu amplo
desenvolvimento”. Assim sendo, é através do brincar que as criangas ampliam
suas capacidades motoras, cognitivas e sociais.

Tais afirmagdes remetem a reflexdo de Loro (2015), que diz que é na acao
do brincar que a crianga se desenvolve integralmente, além de desenvolver sua
atengao e sua imaginagao.

Complementando esta Teixeira e Volpini (apud Medeiros, 2017), que di-
zem que através do brincar a crianga desenvolve suas habilidades psicomotoras,
cognitivas, emocionais e se socializa cada vez mais.

Para finalizar a pesquisa, foi feito um questionamento sobre a importan-
cia do professor como mediador nas brincadeiras. Todos responderam que o
professor tem um papel muito importante, pois, ele € quem vai ser o facilitador
na aprendizagem da crianga.

A colocagao do sujeito 1 foi que “[...] Sua mediagao ¢é intervengao sao ele-
mentos facilitadores a educagao, ao cuidado e ao desenvolvimento infantil.” Em
complementacao a esta resposta, vem a colaboracao do sujeito 4, ao dizer que “O
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professor direciona, auxilia, media com palavras, instrumentos, atitudes e méto-
dos.” Diante disto, eles apontam que o professor faz sua mediagdo direcionando
e intervindo para facilitar o aprendizado da crianga.

Segundo Teixeira e Volpini (2014), é importante que o responsavel pla-
neje, preparando o ambiente, tornando mais significativo o brincar, ja que a
mediag¢do busca associar a teoria com a pratica, sempre estimulando o desenvol-
vimento e aprendizado da crianca.

O sujeito 2 articula que o professor deve “[...] participar junto com as crian-
cas durante as brincadeiras”, pois o professor é importante, é ele quem orienta,
que faz a crianga entender as regras e se interagir, participando junto da crianca
das brincadeiras, desse universo de ludicidade.

Nessa linha de pensamento esta Loro (2015), ao dizer que o professor
deve ter algumas caracteristicas, como: ser disposto, criativo e se relacionar bem,
participando das brincadeiras, demonstrando entusiasmo e prazer, estimulando
a criancga.

Para o sujeito 5, o brincar é importante, assim como o papel de mediador, o
professor deve intervir para que os objetivos sejam alcancados, para que a crian-
¢a consiga resolver problemas e conflitos, pois por meio da interagdo, estimula
“o desenvolvimento intelectual” da crianca.

Para Medeiros (2017), o professor, enquanto mediador, deve incluir em
sua pratica pedagdgica novas metodologias, assim garantindo os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento da crianca.

O sujeito 8 asseverou que ¢ “de grande importancia e de muita respon-
sabilidade”, pois, é ele que cria os espacos e disponibiliza os materiais para as
brincadeiras acontecam de forma a contribuir positivamente no aprendizado da
crianga.

De acordo com Fidencio (2013), o professor-mediador deve planejar e
organizar agdes e espagos, visando o desenvolvimento integral da crianga, pro-
porcionando experiéncias significativas em seu aprendizado.

Enfim, constatou-se que as informagdes obtidas por meio do presente
questionario serviram de alicerce, comprovando, assim, a importancia do brin-
car para as criangas bem pequenas, e, constatou o mais importante: o papel
imperioso do professor como mediador nas brincadeiras. Sua constante inten-
cionalidade em conduzir todo o processo educacional infantil, inclusive para as
criangas publico-alvo deste capitulo, as criangas bem pequenas — de 1 ano e 7
meses de idade aos 3 anos e 11 meses de idade.
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CONSIDERACOES FINAIS

A fundamentagao teorica possibilitou a investigagdo acerca de entendi-
mentos relativos a importancia do brincar na Educagdo Infantil e o quanto ¢
importante para o desenvolvimento global da crianga bem pequena, sendo ne-
cessaria a conscientizacdo de pais, gestores e educadores sobre a importancia
do brincar para o desenvolvimento da crianga, pois no brincar que ela esta se
conhecendo, conhecendo o mundo em sua volta, e, construindo o seu saber e
desenvolvendo a sua aprendizagem.

Em contribuicdo, a pesquisa de campo, através de seus colaboradores,
apontou que o brincar ¢ fundamental para a crianga, sendo considerado como
uma ferramenta importante para a pratica pedagogica, e que tdo importante
quanto, ¢ o papel do professor como mediador e guardiao do brincar. Assim
sendo, todos os professores utilizam essa pratica em sala.

Nos caminhos percorridos pretendeu-se apresentar subsidios tedricos que
respondessem ao problema da possibilidade de ajudar no desenvolvimento das
atividades para as criangas bem pequenas, tendo o brincar como alicerce e recur-
so pedagbgico para colaborar com o desenvolvimento infantil.

Este problema, como foi apontado na se¢ao introdutéria, desdobra-se nas
seguintes questoes, seguidas de suas possiveis constatagoes:

1 — De fato, é possivel a crianca bem pequena aprender e se desenvolver
brincando?

A pesquisa realizada apontou que sim. E possivel a crianca aprender e
se desenvolver brincando. Com base tanto nos documentos oficiais relativos
as orientagOes para a Educagdo Infantil, quanto em ideias de diversos autores
apresentadas neste capitulo possibilitou ndo somente comprovar a possibilidade
do auxilio, via educag¢ao formal, sobre o aprimoramento do desenvolvimento
infantil através da ludicidade, mas a indicacdo de alguns caminhos nesta dire-
¢do, pois enquanto direito que deve ser assegurado, o brincar trata-se da rica e
valiosa experiéncia a crianga, o que propicia uma infinidade de beneficios para
seu desenvolvimento.

Neste sentido, além da interagdo, a brincadeira proporciona um mecanis-
mo fundamental para desenvolver habilidades para uma melhor aprendizagem
e um desenvolvimento global mais exitoso, pois o brincar contribui significativa-
mente para desenvolvimento das estruturas psicoldgicas, sociais, afetivas e cog-
nitivas da crianga, inclusive da criangca bem pequena, o foco desta investigacao,
potencializando seu conhecimento, suas relagdes e trocas estabelecidas.

2 — Nesse sentido, é importante o brincar na Educagdo Infantil para este grupo
etdrio?

Sim. Por tudo o que foi abordado. O brincar é importante e fundamental
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para a crianga desenvolver e aprender, pois o brincar, para ela, nao é s6 uma
forma de divertimento e distracao, mas sim algo indispensavel e essencial para o
seu desenvolvimento infantil.

A crianga bem pequena utiliza das brincadeiras para conhecer e com-
preender o mundo que a cerca. Sendo assim, ¢ através do recurso planejado e
intencional da brincadeira que ela representara a realidade vivida, colocando-se
em diversas situagoes, conseguindo resolver diversos problemas de ordem inter-
na e externa e contribuindo para o seu desenvolvimento integral.

Neste sentido, ficou clara a importancia do brincar para a crianga bem pe-
quena, sendo um recurso pedagbgico e facilitador no processo de ensino apren-
dizagem, fazendo que seja algo prazeroso.

3 — O professor tem conhecimento de qudo grande é seu papel nessa mediacdo?

Em vista dos argumentos apresentados, constatou-se o carater relevante
do brincar para as criangas bem pequenas e, para que isso aconteca de forma
favoravel, é importante que o professor seja mediador na brincadeira, sendo
uma atividade reconhecida como um excelente recurso pedagogico e como uma
otima ferramenta facilitadora no processo de ensino-aprendizagem de toda e
qualquer idade, inclusive das criangas bem pequenas.

Ha uma concordancia entre os educadores da pesquisa de campo de que a
brincadeira ¢ um importante instrumento pedagdgico, assim buscam sempre es-
tar colocando brincadeiras em suas praticas pedagogicas, organizando o espago
da sala de aula e a transformando-a num lugar apto e convidativo para brincar,
aticando as criangas a manusearem os brinquedos, etc.

Também ¢é relevante apontar que o aporte tedrico traz diferentes, mas re-
levantes pontos de partida para que as brincadeiras possam acontecer e para que
haja interagdes nos grupos torna-se necessario organizar os brinquedos e deixar
acessivel para elas.

O educador infantil tem a missdo de realizar seu trabalho de forma ladi-
ca, refletindo sobre o brincar, para poder reelaborar suas hipdteses sempre que
necessario, assim propondo novas estratégias de agao para seu trabalho, ou seja,
qualificando o brincar na escola da infancia.

Contudo, a atuag¢do do mediador infantil ndo pode ficar s6 na observagao
e na oferta de objetos para brincar. Ele precisa intervir, estimulando e propondo
desafios para que possam tomar decisdes sobre os brinquedos, assim a crianga
poderd avangar no seu processo de aprendizagem, de desenvolvimento, de pos-
sibilidades e de potencialidades.

Todas as reflexdes desta pesquisa tiveram como intuito, compreender
ainda que minimamente, e contribuir na discussao e na procura de respostas
acerca do auxilio educacional voltado ao brincar, pois quando inserido, pode ser
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considerado como estimulo para a construg¢do do conhecimento e de desenvol-
vimento da crianga, inclusive das criang¢as bem pequenas.

Que o esforgo de pesquisa e de reflexao aqui realizado, frutifique em de-
safios para novas pesquisas a respeito desta tdo importante questao relativa a
importancia do brincar para as criangas na Educagdo Infantil e o papel do pro-
fessor como mediador, colaborando com o ensino-aprendizagem da crian¢a na
Educaciao Infantil.

Findando, deixa-se aqui uma reflexio: “E no brincar, e talvez ape-
nas no brincar, que a crian¢a ou o adulto fruem na sua liberdade de cria¢ao.”
(WININICOTT apud FIDENCIO, 2013. p. 22).

REFERENCIAS

BRASIL. Constitui¢ao (1988). Constituicao federal. 4 ed. Sao Paulo: Revistas
dos Tribunais, 1999.

_ . Lein®9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional. Diario Oficial da Unido: Brasilia, DF, 1996.

__. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular - BNCC Ver-
sdo Final. Brasilia, DF, 2017.

___. Ministério da Educagao. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil/ Secretaria de Educacao Basica. — Brasilia: MEC, SEB, 2010. Disponivel
em: >http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/diretrizescurriculares_2012.pdf<.
Acesso em 20 de out. 2022.

___. Ministério da Educacao. Lei n°. 8069, de 13 de julho de 1990. Dispde so-
bre o Estatuto da Crianca e do Adolescente. Brasil: Ministério da Educacio e
do Desporto, 1990. Disponivel em: >http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/
pdf/1ei8069_02.pdf<. Acesso em 28 set. 2022.

_ . Secretaria da Educacdao Fundamental. Coordenacdao Geral de Educacdao
Infantil. Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil. Brasilia,
DF: MEC/SEF/COEDI, 2001.

CARVALHO, M. da C. de. A importancia do brincar na construcao de co-
nhecimentos de criangas na pré-escola. 2016. 145f. Dissertacao (Mestrado em
Docéncia e Gestao da Educagdo, especializagao em Administracao Escolar e
Administracao Educacional) — Universidade Fernando Pessoa, Porto, 2016. Dis-
ponivel em: >http://hdl.handle.net/10284/6928<. Acesso em 20 ago. 2022.

DELGADO, A. C. C.; MARTINS FILHO, A. J. Dossié bebés e crian¢as bem
pequenas em contextos coletivos de educagdo. /n: Pro-Posicoes, v. 24, n. 3,
72, p. 21-30, set./dez., 2013. Disponivel em: >https://www.scielo.br/j/pp/a/
Cc5Rfr8yCNSnk4Cr7hw8hLN/?format=pdf<. Acesso em 10 out. 2022.

FERREIRA, L. C. S. Educac¢ao na primeira infancia. v.1. Curitiba: Opet, 2011.

25



ANALIGIA MIRANDA DA SiLvA | EDuARDO GASPERONI DE OLIVEIRA | ELISANGELA MOREIRA
FAgI0 ANTONIO GABRIEL | PATRICIA CRISTINA FORMAGGH CAVALEIRO NavI (ORGANIZADORES)

FIDENCIO, T. R. O papel do professor de Educagao Infantil nas brincadei-
ras livre e estruturada. 2013. 42f. Monografia. (Trabalho de Conclusao de
Especializa¢dao) — Universidade Federal de Santa Maria, Santa Maria, 2013.
Disponivel em: >http://repositorio.ufsm.br/bitstream/handle/1/597/Fiden-
cio_Taciele_Raquel.pdf<. Acesso em 30 out. 2022.

FREITAS, A. F. F. A importancia do brincar na educacao infantil. 2013. 59f.
Monografia (Trabalho de Conclusdao de Curso em Pedagogia) — Universidade
Federal do Paraiba, Joao Pessoa, 2013. Disponivel em: > https://repositorio.

ufpb.br/jspui/handle/123456789/2761<. Acesso em 16 ago. 2022.

LORO, A. R. A importancia do brincar na educagéo infantil. 2015.42f.
Monografia (Trabalho de Conclusao de Curso em Educacgdo Fisica) - Univer-
sidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul, Santa Rosa
(RS),2015. Disponivel em: >http://bibliodigital.unijui.edu.br:8080/xmlui/
handle/123456789/3391<. Acesso em 16 ago. 2022.

MARQUES, L. da C. da S. eral. A importancia do brincar na educagao in-
fantil. In: Revista Cientifica Multidisciplinar Nucleo do Conhecimento, ano
5,ed. 11, v. 8, pp. 103-114, Nov. 2020. ISSN: 2448-0959. Disponivel em: > ht-
tps://www.nucleodoconhecimento.com.br/educacao/brincar-na-educacao<.
Acesso em 12 out. 2022.

MEDEIRQOS, M. L. da P. S. A brincadeira e suas contribui¢oes na Educacao
Infantil. 2017 26f. Trabalho de Conclusdao de Curso (Graduagao em Peda-
gogia), Centro de Educacdo, Universidade Federal do Rio Grande do Norte,
Currais Novos, 2017. Disponivel em: > https://repositorio.ufrn.br/hand-
le/123456789/42009< Acesso em: 12 out. 2022.

MONTEIRGO, F. Estagios de desenvolvimento, segundo Piaget. Disponivel
em: >https://www.drafernandamonteiro.com.br/fase-de-desenvolvimento-
-cognitivo-segundo-piaget/<. Acesso em 10 out. 2022.

MULLER, F;; HASSEN, M. de N. A. A infincia pesquisada. In: Psicol. USP,
20, 3, Set., 2009. Disponivel em: >https://www.scielo.br/j/pusp/a/7Gw-
J7wsWFRB68NK3npKmZDt/<. Acesso em 10 out. 2022.

NILES, R. P.; SOCHA, K. A importancia das atividades ludicas na educa-
cao infantil. In: Agora: Revista de divulgacao cientifica, v. 19, n. 1, p. 80-94,
jan./jun. 2014. Disponivel em: >https://research.amanote.com/publication/
sZ7L3XMBKQvf0Bhi9q7V/a-importncia-das-atividades-ldicas-na-educao-in-
fantil<. Acesso em 14 out. 2022.

OLIVEIRA, E. G. de. O pensar bem na educagdo infantil. Curitiba: Brazil
Publishing, 2020.

PARENTES, M. de S. O brincar como ferramenta pedagogica na educacgao in-
fantil. 2014.40f. Monografia (Licenciatura em Educagdo Fisica) — Universidade de
Brasilia, Universidade Aberta do Brasil, Primavera do Leste — MT, 2014. Disponi-
vel em: > https://bdm.unb.br/handle/10483/9551<. Acesso em 14 out. 2022.

26



PRATICAS DOCENTES NA CONTEMPORANEIDADE

SANTOS, D. C. dos. Jogos e brincadeiras na educagao infantil: importancia
para a aprendizagem. 2021. 49f. Trabalho de Conclusao de Curso (Licencia-
tura em Pedagogia) - Centro Universitario do Planalto Central Aparecido dos
Santos, 2021.Gama DF. Disponivel em: >https://dspace.uniceplac.edu.br/
handle/123456789/976. Acesso em 01 nov. 2022.

SANTOS, M. de F. M. dos. Jogos e Brincadeiras na Educac¢ao Infan-

til. 2016. 19f. Trabalho de Conclusao de Curso (Graduagdao em Pedago-
gia), Centro de Educacao, Universidade Federal do Rio Grande do Norte,
Currais Novos, 2016. Disponivel em: >https://repositorio.ufrn.br/hand-
1e/123456789/42148<. Acesso em 04 de nov. 2022.

SILVA, J. P. da. A importancia do Brincar na Educagao Infantil. 2020. 21f.
Trabalho de Conclusao de Curso (Licenciatura Plena em Pedagogia) — Centro de
Educagio, Nucleo de Educagio a Distancia/NEAD, Curso de Pedagogia — P6lo
Maceid, Universidade Federal de Alagoas, Maceid, 2021. Disponivel em: >http://
www.repositorio.ufal.br/jspui/handle/riufal/ 7804<. Acesso em 20 ago. 2022.

SILVA, L. I. da. A importancia do brincar na educagao infantil. 2013. 38f.
Monografia (Trabalho de Conclusdao de Curso em Pedagogia) — Universidade
Federal da Paraiba, Joao Pessoa, 3013. Disponivel em: > https://repositorio.
ufpb.br/jspui/handle/123456789/3678<. Acesso em 20 ago. 2022.

TEIXEIRA, H. C.; VOLPINI, M. N. A importancia do brincar no contexto
da educacao infantil: creche e pré-escola. 2014. 13 f. Graduagao — Centro
Universitario UNIFAFIBE — Bebedouro, Sao Paulo, 2014. Disponivel em:
>https://www.unifafibe.com.br/revistasonline/arquivos/cadernodeeducacao/
sumario/31/04042014074001.pdf<. Acesso em 12 out. 2022.

27



PLANEJAMENTO EDUCACIONAL E OS

SENTIDOS DE QUALIDADE DA EDUCACAO

CONTEMPORANEA: DESAFIOS E REFLEXOS
DA AVALIACAO EXTERNA
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CONSIDERACOES INICIAIS

O termo qualidade é cada vez mais discutido no ambito educacional, ga-
nhando espag¢o em debates e discussdes sobre o desenvolvimento da educagdo
nacional e despertando interesse ndo apenas de governos, mas da sociedade
como um todo. Embora o tema qualidade aplicado a area educacional seja
bastante recorrente, encontrar uma unica defini¢do para tal termo nao é uma
tarefa simples.

Verifica-se que até os dias atuais nao foi possivel alcangar uma qualidade
que possa ser considerada efetiva, embora tenha sido muito discutido e pensado
ao longo da historia da educagdao. Assim, ainda é esperada uma educagdo que
possa ser considerada humanista, emancipatoria, que contribua com a formagao
de um aluno que compreenda o mundo em que vive e possa agir de maneira
critica e autdbnoma diante dele.

O presente trabalho foi motivado pelos estudos e discussdes proporcio-
nados nas aulas da disciplina de Topicos Especiais I: Gestao e Planejamento
da Educacio Basica, do Mestrado Profissional em Educacdo Basica, da
Universidade Estadual do Norte do Parana (PPEd/UENP), realizada no segun-
do semestre de 2020. Para o seu desenvolvimento optou-se por um estudo de
cunho bibliografico, pautado no didlogo de diferentes autores sobre a tematica
em discussao.

O principal objetivo da pesquisa é abordar a busca pela qualidade ao lon-
go da historia da educagdo mundial (e mais detalhadamente, no cenario nacio-
nal), por meio dos sentidos de qualidade, ligados ao planejamento educacional.
Além disso, o texto também busca destacar a influéncia dos sentidos de qualida-
de criados pela avaliagao externa.

28



PRATICAS DOCENTES NA CONTEMPORANEIDADE

HISTORICO DA TRAJETORIA DE EXPANSAO DA EDUCACAO

No cenario brasileiro, a tao sonhada escola de qualidade apresenta-se
como um complexo e grande desafio, pois nas ultimas décadas embora tenha
ocorrido um avango no acesso ao ensino fundamental no Brasil, alguns estudio-
sos da area ainda apontam para o fato de que o processo carece de melhorias em
relacdo a uma aprendizagem mais afetiva (DOURADO; OLIVEIRA, 2009). Ao
se referir a qualidade da educacgdo, é importante destacar que

[...] a discussdo acerca da qualidade da educa¢do remete a defini¢do do
que se entende por educagdo. Para alguns, ela se restringe, as diferentes
etapas de escolarizacdo que se apresentam de modo sistematico por meio
do sistema escolar. Para outros, a educagao deve ser entendida como es-
paco multiplo, que compreende diferentes atores, espacos e dindmicas
formativas, efetivado por meio de processos sistematicos e assistematicos.
Tal concepgdo vislumbra as possibilidades e os limites interpostos a essa
pratica e sua relagdo de subordinagdo aos macroprocessos sociais e poli-
ticos delineados pelas formas de sociabilidade vigentes. Nessa direcdo, a
educagdo ¢ entendida como elemento constitutivo e constituinte das rela-
¢Oes sociais mais amplas, contribuindo, contraditoriamente, desse modo,
para a transformacdo e a manutengdo dessas relacdes. (DOURADO;
OLIVEIRA, 2009, p. 203).

Outro ponto importante e que merece muita atengao para auxiliar na com-
preensao sobre a qualidade, diz respeito & compreensdo sobre a trajetéria da es-
cola publica no mundo e no Brasil. Isso permitird uma analise sobre como se deu
a estruturagdo da educagdo em si, bem como o seu processo de universalizagao.

O ideal de escola publica, laica e gratuita, surge no seio nas discussdes
iluministas entre o século XVI e XVIII, que visavam mudangas no sistema po-
litico, econémico, social e cultural. O [luminismo consistia em um conjunto de
teorias contra o sistema do Antigo Regime, que mantinha um governo monar-
quico absolutista, com uma economia mercantilista € uma sociedade estamen-
tal, questdes que iam de encontro com os interesses do grupo social que surgiu
nas entranhas da sociedade medieval e que se desenvolveu durante o periodo
moderno, a chamada burguesia. Tal grupo nao se contentava em ficar no lugar
imposto pelo Antigo Regime e, por isso, comegou a lutar para ter o lugar central
com uma nova estrutura social, politica e econdmica. (COTRIM, 2017).

Os ideais da burguesia comegam a ser conquistados por meio da
Revolugao Inglesa, no século XVII, que permitiu a participagdo desses grupos
no Parlamento Inglés. A Revolu¢ao Puritana e Gloriosa, que auxiliou no fim da
monarquia absolutista e na implanta¢ao da monarquia constitucional parlamen-
tarista, por meio do documento Bill of Rights (Declaragido dos Direitos), atendeu
aos interesses da burguesia que, em busca da expansao dos principios liberais de
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economia, realizaram a chamada Primeira Revolugdo Industrial em 1760, pos-
sibilitando, assim, a implanta¢ao do capitalismo liberal na estrutura econdmica.
(COTRIM, 2017).

A implementagdo do capitalismo na dindmica da estrutura social e dos
demais interesses iluministas (que nada mais eram da burguesia), vai ocorrer
com a Revolugao Francesa de 1789 a 1815, que marca o fim da estrutura social,
politica, econémica e cultural da Idade Moderna. Sendo assim, esse conjunto
de revolugdes burguesas do século XVIII possibilitava o dominio dos interesses
burgueses na estrutura social, politica, econdmica e cultural da chamada Idade
Contemporanea. No entanto, o [luminismo visava a burguesia e, portanto, as
ideais centrais de igualdade, liberdade e fraternidade se baseavam nos principios
burgueses. Com a educagao publica, laica e gratuita, oferecida pelo estado, nao
foi diferente, pois também estava voltada para a burguesia. (COTRIM, 2017).

De acordo com Hobsbawm (2020, p. 97), “se a economia do mundo do sé-
culo XIX foi formada principalmente sobre influéncia da Revolugdo Industrial bri-
tanica, sua politica e ideologia foram formadas fundamentalmente pela Revolugao
Francesa”. A Gra-Bretanha proporcionou a forma para as ferrovias e fabricas, o
explosivo econdmico que gerou a ruptura das estruturas socioecondmicas tradi-
cionais do mundo nao europeu. A Francga, porém, forneceu o modelo da politica
liberal e radical-democracia, do nacionalismo, dos codigos legais, organizagdo téc-
nica e cientifica, o sistema métrico de medidas ¢ a ideologia do mundo moderno.

Ainda segundo Hobsbawm (2020), a Revolugao Francesa deixou conse-
quéncias profundas, sendo a unica ecuménica, oferecendo o padrdo para suces-
sivos acontecimentos. Foi uma revolugdo de seu tempo, primeiro movimento
de ideias da cristandade a influenciar diversas partes do mundo. Marx e Engels
(2010) explicam que a burguesia impds o seu modo de produgdo e sua civiliza-
¢do. Explanam, também, que a Revolu¢ao Francesa enfraqueceu a propriedade
feudal em prol da burguesa, criando o mundo a sua imagem e semelhancga, no
qual o capital é poder social.

Baseando-se na obra O Capital, de Karl Marx, Alves (2001) ressalta que o
processo de divisao do trabalho imposto pela maquina, gerou a tendéncia indis-
soluvel de objetivacdo e de simplificacdo do trabalho, que levou a incorporagao
macica de mulheres e criangas a producao industrial. Por meio de seus argumen-
tos, o autor ressalta o estado de miserabilidade que a dindmica do liberalismo
gerou na vida dos trabalhadores, resultando em reagdes cujas lutas refletiram
na legislacao social inglesa do século XIX, onde a aplicagdo de leis era burlada
pelos capitalistas. (ALVES, 2001).

Em relacdo aos beneficios contidos na legislagdo, que resultou da luta
dos trabalhadores, também nao foi diferente. Para Alves (2001), a legislagcdao
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previa um conjunto de normas para redugao da jornada de trabalho infantil e a
obrigatoriedade da escolarizacao dessas criancgas trabalhadoras, financiada pelas
empresas capitalistas empregadoras. A partir dessa conquista, para ndo cumpri-
rem a legislacdo, os empregadores comegam a dispensar as criangas criando as
condi¢Oes materiais para o aumento destas em situagdo de rua. Logo, tal pro-
blema social exigiu que a escola fosse reformada para ser uma institui¢ao social
que prometia atender, além dos filhos dos capitalistas, os filhos recém-desempre-
gados dos trabalhadores.
E importante considerar que tal tendéncia foi se amadurecendo

[...] no interior do tltimo ter¢o do século XIX. Nesse lapso, as transforma-
¢Oes materiais apontadas apresentaram perfeita consondncia com as medi-
das que, a partir de 1870, se estenderam a todos os paises mais avangados,
visando a constitui¢ao dos sistemas nacionais de educagao e a universali-
zagdo dos servigos escolares. Foi nesse instante que ganhou novo vigor a
proposta burguesa classica de escola publica, universal, laica, obrigatéria
e gratuita, mas, entdo, segundo uma formulacdo que lhe foi dada pelo
escolanovismo. (ALVES, 2001, p. 151).

A partir das considerag¢des do autor, evidencia-se, portanto, que a questao
da formag¢ao humanistico-cientifica nao foi aplicada aos filhos dos trabalhado-
res, pois a burguesia mais uma vez buscou uma forma de burlar a sua conquista.
Ainda para o autor:

Nesse movimento, o dualismo que marcava a escola burguesa, produzida
no final do século XVIII e primeira metade do século XIX por pedago-
gos como Pestalozzi, Filangieri, Basedow e Herbart, também se revelava
superado em face do novo estagio de desenvolvimento das forgas produti-
vas. Esses pedagogos, depois de terem reconhecido a existéncia das clas-
ses sociais, justificaram a criagao de dois tipos de escolas, que refletiam e
refor¢avam, ao mesmo tempo, a estratificacdo social: uma para os filhos
dos trabalhadores, de carater profissionalizante, e, outra, para os filhos dos
dirigentes da sociedade, fundada nas artes liberais e nas ciéncias moder-
nas. Porém, ao final do século XIX, ia ficando cada vez mais evidente que
as escolas técnicas de carater profissionalizante, a exemplo das escolas de
artes e oficios vinham se tornando obsoletas diante do desenvolvimento
tecnoldgico e da simplificagdo crescente do trabalho. O processo de traba-
lho quanto mais dominado pela maquinaria moderna menos dependente
tomava-se da habilidade do trabalhador. (ALVES, 2001, p. 152).

Surgia assim, segundo o autor, a escola dualista, com o ensino humanista
para o filho do burgués e o ensino técnico para o filho do trabalhador, com um
antagonismo da formagdo técnica e o sistema fabril. Também fica claro que,
mesmo ocorrendo uma expansdo da escola publica, laica e gratuita na Europa,
o quesito formagdao de qualidade com essa educacao dualista foi deixada de
lado. Porém, a especializag¢dao do trabalho tornou o contetido didatico, de carater
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profissionalizante, obsoleto, o que resultou em uma reversao da escola dualis-
ta, de modo que a mesma passa a trabalhar com os conteidos humanisticos e
cientificos da escola tradicional, o trivium, o quadrivium e as ciéncias modernas.

Com isso, surge a incorporagao da concepgdo dos principios gerais da
escola publica, formulada pelo liberalismo cléssico, pelo escolanovismo com os
termos universal, laica, obrigatoria e gratuita, superando, dessa forma, o dua-
lismo em dois aspectos: de um lado, mesma formagao para todos e, de outro, a
dualidade entre a formagdo profissionalizante, exclusivista das escolas anterior-
mente dirigidas aos filhos dos trabalhadores, e a forma¢dao humanistico-cientifi-
ca, até entdo restrita aos filhos dos dirigentes da sociedade. (ALVES, 2001)

Para Alves (2001), mesmo com a escola nova procurando cumprir a pro-
messa burguesa de universalizar a educac¢iao, houve uma inflexao nos conteu-
dos didaticos. Portanto, a escola nova burguesa chegou aos trabalhadores sendo
fundamentada na escola tradicional, mas com uma subversdo da formagao hu-
manistica proporcional pelo uso do manual didatico, que vinha sendo elaborado
desde a época de Comenius, com influéncia mais nas regides protestantes e se
espalhando pelas demais regides, resultando, assim, no progressivo aviltamento
do conhecimento sistematico transmitido por meio do curriculo.

Essa nova tendéncia fez com que o estudo dos classicos desaparecesse
da sala de aula e fossem introduzidos os manuais didaticos. Conforme ressalta
Alves (2001), comecgava a aprofundar-se, inexoravelmente, a divisao do trabalho
no campo da instrugdo publica. Com o avan¢o da chamada Didatica Magna,
por Comenius, com base na demanda de “ensinar tudo a todos”, imposta pela
Reforma, ocorreu a simplificagdo do trabalho didatico, que gerou uma especiali-
zagao resultando em um barateamento dos servigos prestados pelos professores
e, com isso, a queda dos custos de instrugao.

Alves (2001) deixa explicito que no ultimo ter¢o do século XIX, os ma-
nuais se universalizaram com o escolanovismo e difundiram-se em escala mun-
dial, desencadeando o processo de especializacao do professor, que se revelaria
progressivo e que acabou restringindo o seu dominio teorico, as suas habilidades
técnicas e, consequentemente, sua autonomia em face ao trabalho didatico. Isso
resultou na privacdo de vitalidade cientifica e cultural, inviabilizando a possibili-
dade de, por meio do ensino, os trabalhadores terem acesso a uma formagao que
permitisse a compreensdo da sociedade.

A partir do exposto até o0 momento, foi possivel analisar de maneira sin-
tetizada a trajetoria da educagdo publica, laica e gratuita na Europa. A partir de
agora, o artigo discorrerd, brevemente, sobre a trajetoria da educagdo publica no
cenario nacional.
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BREVE TRAJETORIA DA EDUCACAO PUBLICA NO BRASIL

As terras, que um dia se tornariam o Brasil, sao conquistadas pelos por-
tugueses a partir de 1500 e o territorio passa a ser controlado em forma de
colonia com mais efetividade, segundo Saviani (2007), com a nomeag¢ao do
governador geral Tomé de Souza em 1549. Assim, o autor considera que a
historia da educacgao brasileira se inicia em 1549 com a chegada dos primeiros
grupos jesuitas que vieram juntos com o governador geral. A inser¢ao das terras
que vao ser chamadas de Brasil no mundo ocidental, deu-se por um processo
envolvendo trés aspectos articulados entre si: a colonizagdo, a educagao e a
catequese, as quais foram as responsaveis pela formagao de pessoas para serem
colonos. (SAVIANI, 2007)

Segundo Azanha (1993), os jesuitas dominaram o cenario educacional
brasileiro até 1579, quando foram expulsos pelo Marqués de Pombal por causa
das tensdes permanentes entre a ordem e a Coroa Portuguesa. Porém, a expul-
sao dos jesuitas criou um vazio escolar mesmo com a vinda da familia real, no
inicio do século XIX, ja que a educagao popular brasileira permaneceu relegada
a um segundo plano.

As reformas pombalinas da instrugdo publica, realizadas no reino portu-
gués dos ideais iluministas, e o seminario de Olinda, idealizado e implantado
pelo Bispo Azevedo Coutinho, trouxeram a arrojada experiéncia pedagogica
para o Brasil colonial na passagem do século XVIII para o XIX, com a uti-
lizagdo de classicos no trabalho didatico. No entanto, a falta de estrutura, de
planejamento, a escassez de escolas e de mestres no ensino primario, bem como
a visdo de que o ensino médio era exclusivamente propedéutico ao ensino supe-
rior, fizeram prevalecer as aulas avulsas acessiveis apenas as classes abastadas.

Conforme bem ressalta Azanha (1993), o descaso e a falta de consciéncia
coletiva a respeito da educagdo, como um problema nacional, permaneceram
mesmo com a proclamagido da Republica. Foi somente na década de 1920 que
o debate educacional ganhou um espago social mais amplo, ja que a partir da
década de 1920 o Brasil passa a trilhar por caminhos que vao conduzir de forma
lenta e gradual a expansdo e universalizacao da educacao.

Um fato que evidencia essa questdo foi a ideia de planejar a educacéo,
iniciado em 1930, por meio da atuagdo dos chamados pioneiros ou renovadores
da educagdo, os quais reunidos na Associa¢ao Brasileira de Educagdo (ABE),
realizavam debates orientados por valores democraticos de universaliza¢dao do
acesso a escola e de igualdade de ensino para todos. Os pioneiros tinham como
objetivo uma educacao de qualidade a partir do método ativo, estimulando a
atividade criadora da crianga por meio do exercicio pratico, para substituir o
conceito de ensino estatico pelo dindmico. (FONSECA, 2009)
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Porém, o que vai prevalecer nesse periodo de 1930, principalmente a par-
tir de 1937 com o Golpe de Estado, que levou a implantacdo do chamado Estado
Novo (de modo que o Brasil vivera a ditadura de Vargas), vai ser uma educagao
moldada pela ideologia dos militares e dos catolicos, grupos que apoiavam o
governo. A educagdo ofertard a formagdo de um homem util e disciplinado para
um Estado moderno, industrial e nacional, por meio do ensino religioso e de
moral e civica no nivel basico. (FONSECA, 2009)

Apbs o governo de Vargas, o sucessor Eurico Gaspar Dutra nao trouxe
mudangas significativas para a educagdo. Ja no governo de Kubitschek, a educa-
¢do foi adaptada para preparar pessoal técnico para implantagao das industrias
de base, visando atender ao programa de metas e fazendo uso da teoria do capital
humano, de modo que a educagao se guiava com base na demanda do mercado
de trabalho. De acordo com Fonseca (2009), evidencia-se que durante o periodo
de 1956 a 1963, entre os governos democraticos de Kubitschek a Goulart, ocor-
reu, com maior intensidade, diversos debates educacionais em prol de uma edu-
cagao de carater filos6fico-humanista e criticas a educagao, voltada para o merca-
do econémico. Um dos principais autores dessas discussoes foi Anisio Teixeira.
(FONSECA, 2009).

Todavia, com a instauragao do governo militar, que foi de 1 de abril de
1964 a margo de 1985, os planos de educagao foram revistos e adequados a nova
realidade do pais, que mais uma vez vai sentir na pele e na formacao de seus filhos,
as marcas de um governo ditatorial. A educagdo vai novamente ser relegada a in-
fluéncia do capital humano e do enfoque de mdo de obra, com a substitui¢do das
disciplinas de cunho erudito e humanista, pelas disciplinas de conteudo técnico
profissional. Em relagdo as demandas das classes sociais média e alta, foi garanti-
da a continuidade para o ensino secundario, segundo grau, permitindo o acesso a
universidade pelo exame de vestibular. (FONSECA, 2009).

Paralelamente aos movimentos nacionais, 0S Organismos internacio-
nais de crédito e cooperacdo técnica passaram a interferir com muito mais
intensidade do que em outros periodos na agenda educacional. Um deles é
o0 Banco Mundial, responsavel por diversos projetos tais como os Projetos de
Desenvolvimento Rural Integrados (PDRI), que visava garantir mdo de obra
qualificada por meio do ensino de primeiro grau, e o Mobral, cujo objetivo era
o de erradicar o analfabetismo adulto. (FONSECA, 2009).

O ensino profissionalizante ndo tinha condigdes o suficiente para permitir
acesso ao nivel superior. Com isso, nesse periodo, o ensino entendido como “de
qualidade” era o dos cursinhos pré-vestibulares, oferecidos pelo setor privado
com acesso restrito as classes sociais mais altas. (FONSECA, 2009).

Durante o processo de redemocratizagado, o debate a respeito da educagao
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de qualidade se dividiu em dois grupos. De um lado educadores, estudantes,
pais e politicos, que queriam uma educagao de nivel médio com base em conteu-
dos cientificos, tecnologicos, filosoficos e artisticos. De outro, a politica oficial,
visando atender as exigéncias dos financiadores internacionais, como o Banco
Mundial, segue com a criagdo sistemdtica de avaliagOes para medir o impacto
dos projetos no desempenho escolar. (FONSECA, 2009).

Tal realidade seguiu até o governo de Fernando Henrique Cardoso, perio-
do em que a educagdo continua voltada para o mercado de trabalho, com ade-
quagdes para as demandas geradas pela revolugao tecnoldgica, por meio de uma
revisdo curricular com base na avalicio externa (FONSECA, 2009). E nesse
periodo que ocorre a criagdo da Lei de Diretrizes e Bases, em 1996, e a universa-
lizagdo do ensino fundamental.

No governo de Luiz Inacio da Silva, a universaliza¢ao da educagao conti-
nuou por meio da amplia¢ao de vagas do ensino médio. Embora a educag¢ao tenha
continuado com o viés economicista, com base na avali¢do externa, esta passou
a ter uma tendéncia social mais acentuada, com o intuito de corrigir a historia de
desigualdade entre regides, pessoas, géneros e racas. (FONSECA, 2009).

A avalicdo externa, ligada a 16gica econdmica, continua presente em nos-
sa educagao até os dias de hoje, dando o sentido para a qualidade. No entan-
to, faz-se necessario compreender que existem diversos sentidos para o termo
qualidade, os quais sdo construidos mediante questdes sociais, politicas e eco-
nomicas, presentes nos planos educacionais. Por isso, ¢ fundamental buscar a
compreensdo do planejamento educacional a partir da década de 1990, a fim de
entender a relagdo entre o sentido de educagao de qualidade nos dias atuais, com
o rendimento da avaliacdo externa.

QUALIDADE E PLANEJAMENTO DA EDUCACAO: EM BUSCA DE
CONCEITOS E DEFINICOES

O conceito de qualidade é amplo e se constitui a partir de uma série de fa-
tores. Segundo Dourado, Oliveira e Santos (2007), “a definicao da Qualidade da
Educagao é uma tarefa complexa, porque envolve contextos, atores e situa¢des
diversificadas” (DOURADQO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p. 18). Deve-se con-
siderar, ainda, que seus conceitos e defini¢des se alteram no tempo e no espago,
principalmente no que diz respeito a sociedade contemporanea com suas inameras
transformagdes e exigéncias sociais. (DOURADQO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007)

E importante considerar que “o uso da palavra qualidade no contexto
educacional remete diretamente aos fins da educac¢do. No sentido absoluto, uma
educacao de qualidade seria, portanto, uma educag¢ao que cumpre com 0s seus
objetivos”. (GUSMAO, 2010, p. 27). Dessa forma, o sentido de qualidade esta
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diretamente ligado aos propositos basicos da educagdo, tais como seu carater
emancipatorio e a formacgao de individuos criticos em busca da compreensao do
meio em que estao inseridos.

Conforme pontua Fonseca (2009), “observada pela fung¢do social, a edu-
cacdo de qualidade se realiza na medida em que logre preparar o individuo para
o exercicio da ética profissional e da cidadania” (FONSECA, 2009, p. 154).
A partir do exposto, evidencia-se que a qualidade pode ser entendida, em um
primeiro momento, como 0 mecanismo que garante ao individuo o seu preparo
para a vida, a partir da fun¢do social da educagdo, seja como instrumento para
a formagdo de um cidadao critico e ético, em um mundo heterogéneo, seja para
0 seu preparo profissional.

Segundo Dourado, Oliveira e Santos (2007),

[...] a Qualidade da Educacdo é definida envolvendo a relacdo entre os
recursos materiais € humanos, bem como a partir da relagdo que ocorre na
escola e na sala de aula, ou seja, os processos de ensino-aprendizagem, os
curriculos, as expectativas de aprendizagem com relagao a aprendizagem
das criangas, etc. (DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p. 9).

Para se definir qualidade dentro do contexto educativo é necessario levar
em consideragdo diversos fatores, que vao desde os recursos materiais disponiveis
para que a pratica ocorra, até os agentes responsaveis para que a agao acontega e
sua relacdo na sala de aula. Para Dourado, Oliveira e Santos (2007), a qualidade
também pode ser definida a partir dos resultados obtidos pelo desempenho dos es-
tudantes, ja que cada vez mais indissociavel do campo econdémico, “[...] foi sendo
legitimada pelo horizonte restrito da competitividade, cuja medida é a boa coloca-
¢d0 no ranking das avaliagdes externas”. (FONSECA, 2009, p. 173).

Muito além de uma visao a partir do conceito mercadologico, estudos
sobre qualidade em educagdo destacam, ainda,

[...] que uma educacgao de qualidade, ou melhor, uma escola eficaz é resul-
tado de uma construgdo de sujeitos engajados pedagdgica, técnica e politi-
camente no processo educativo, em que pesem, muitas vezes, as condigdes
objetivas de ensino, as desigualdades socioeconémicas e culturais dos alu-
nos, a desvalorizagdo profissional e a possibilidade limitada de atualiza¢do
permanente dos profissionais da educagcdo. (DOURADO; OLIVEIRA,;
SANTOS, 2007, p. 11).

Também ¢ importante ressaltar que “[...] os trabalhadores em educac¢do
(juntamente com os alunos e pais), quando participantes ativos, sdo de fun-
damental importancia para a produg¢do de uma escola de qualidade ou que
apresente resultados positivos em termos de aprendizagem”. (DOURADO;
OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p. 11). Tais colocagdes evidenciam, portanto, a
importancia da relagdo entre escola e familia para a vida escolar dos estudantes,
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pois embora cada um dos agentes socializadores exerga papéis diferentes na for-
macao do individuo, essa combina¢ao garante o sucesso da educac¢do a partir do
desenvolvimento pleno dos alunos.

Para que ocorra uma reflexdao mais acurada sobre a qualidade, é neces-
sario entender a interagdo da politica educacional com o0s projetos nacionais
de desenvolvimento e como as articulacdes e sucessivas mutacdes da economia
mundial refletem nos movimentos pedagdgicos e metodologicos, juntamente
com as demandas da sociedade organizada, resultando na produgdo de valo-
res que traduzem diferentes sentidos para qualidade. (FONSECA, 2009). Sao
desses sentidos de qualidade que as politicas publicas se utilizam para fazer os
planos de educagao.

OS SENTIDOS DE QUALIDADE: DA SUA COMPREENSAO AOS
PLANOS DE EDUCACAO

Os sentidos de qualidade estdo presentes no chamado planejamento edu-
cacional, porém ndo existe um conceito Unico sobre essa atividade humana que
deve ser analisada em seu contexto historico de produgado. Sendo assim, planejar é
uma tarefa complexa e que depende dos referenciais simbolicos dos grupos sociais
envolvidos, negando, dessa forma, que é algo de carater tecnocratico, um instru-
mento de organizagao racional neutro, para afirmar que o planejamento apresen-
ta, de forma implicita ou explicita, as influéncias de um contexto historico, social,
cultural, econdmico e ideologico. (VIEIRA; ALBUQUERQUE, 2002).

Existe uma relagao dialética entre politica, planejamento e legislagdo que
leva ao entendimento sobre os sentidos de qualidade. O planejamento ¢ uma
agdo propria do governo, ou seja, uma interveng¢ao do Estado na educagdo, com
objetivo de implantar uma politica educacional que vai mostrar o caminho que
o Estado quer para atender o seu projeto de nagdo. Dessa forma, fica claro que a
politica educacional esta acima do planejamento, pois o ato de planejar tem por
fun¢do a implementagao de determinadas politicas. Porém, essa conexao entre
as duas nem sempre ¢ explicita. (VIEIRA; ALBUQUERQUE, 2002).

Essas politicas educacionais se desenvolvem no seio da estrutura estatal,
que possui dois referenciais basicos: de um lado, a afirmac¢ao das intengdes for-
mais do poder publico, que consta nos planos de governo e na legislacdo educa-
cional de forma explicita e, de outro, as praticas que de fato sdo desenvolvidas
e que muitas vezes vao a contramao dos principios presentes nos discursos, ou
seja, o planejamento implicito. (VIEIRA; ALBUQUERQUE 2002).

No entanto, para uma melhor compreensao dessa questdao, é necessaria
uma reflexdo sobre planejamento e politica educacional, que requer um en-
tendimento dessas agdes como a a¢ao de um governo, ou seja, para entender
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o planejamento educacional é preciso pensa-lo para além da escola, do curri-
culo e do ensino. Entender a relagao que existe entre politica, planejamento
e legislagdo educacional, consiste em levar em consideracdao os elementos da
realidade global e do contexto dos envolvidos com o planejamento. Segundo
Vieira e Albuquerque (2002), “embora, o planejamento, a politica e a legisla-
¢do existem independentemente das a¢des dos sujeitos, constituem parametros
para o desenvolvimento das agdes, sendo por elas influenciados”. (VIEIRA;
ALBUQUERQUE, 2002, p. 24-25).

Quanto a legislacao, é preciso considerar que esta consiste em um reflexo
de circunstancias sociais, econdmicas, politicas e culturais do contexto que en-
volve sua produc¢do. Porém, ela nao é tudo, ou seja, ndo é porque hd uma lei no
papel que ela vai apontar os caminhos esperados, pois existem situagdes em que
a propria lei serve como instrumento regulamentar de uma determinada politi-
ca, atendendo aos interesses de determinados grupos em detrimento de outros.
Sendo assim, a legislagao precede a politica e o planejamento, mas, na pratica,
nao ¢ bem assim. (VIEIRA; ALBUQUERQUE, 2002).

A dindmica entre planejamento, politica e legislacdo educacional, muitas
vezes proporcionam, na pratica, diversas e inusitadas combinag¢des, tais como
politicas sem planejamento, legislagao sem politica, planejamento sem legisla-
¢do, dentre outros. Porém, o mais importante é levar em consideragdo que, tanto
a legislagdao educacional quanto o planejamento, sao resultados de um contexto
histérico com circunstancias peculiares de cada realidade e momento. (VIEIRA;
ALBUQUERQUE, 2002).

O planejamento em si € uma das estratégias utilizadas para imprimir ra-
cionalidade ao papel do Estado e institucionalizar “as regras do jogo” na ad-
ministracdo governamental. O planejamento se firmou como pratica desde a
década de 1920, como um instrumento de reconstrucao de nagdes desestrutu-
radas pela Primeira Guerra Mundial e pela crise de 1929, se consolidando apos
a Segunda Guerra Mundial com a criagdo de novas entidades internacionais de
caracter econdmico e financeiro, como o fundo Monetario Internacional (FMI)
e o Grupo Banco Mundial, para organizagao econdémica dos paises europeus
que foram afetados pela guerra. (FERREIRA; FONSECA, 2011).

As agdes de tais organizagdes se expandiram para as regides do “Terceiro
Mundo” com o discurso de auxiliar para o desenvolvimento dessas nagdes, o
que se concretizou nos anos de 1960, por meio de empréstimos financeiros,
para atender projetos de infraestrutura econOmica e, a partir desse momen-
to, o setor social também se beneficiou desses empréstimos. (FERREIRA;
FONSECA, 2011).

E importante considerar, ainda, que
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[...] o processo de cooperagdo econdmica contribuiu para a consolidacdo
do planejamento estatal dos paises receptores — entre eles o Brasil. Em
paises da América Latina esse papel coube a Comissao Econdémica para
a América Latina (CEPAL), cujo objetivo era a aceleragdo do desenvol-
vimento econdmico da regido. O planejamento educacional, por sua vez,
teve como fonte orientadora a Organizacdo das Na¢oes Unidas para a edu-
cagdo, a ciéncia e a cultura (UNESCO) (6rgdo ligado a Organizacao das
Nagodes Unidas— ONU para o desenvolvimento da educa¢ao), com o supor-
te de sua entidade afiliada, o Instituto Internacional para o planejamento
da Educagdo (ITPE). Nessa area, a UNESCO foi promotora de eventos de
ambito mundial, como a Conferéncia Internacional para o Planejamento
da Educacgio realizada em Paris, em 1968, e o Congresso Internacional de
Planejamento e Gestao do Desenvolvimento Educacional, que teve lugar
no México, em 1990. (FERREIRA; FONSECA, 2011. p 72).

As condigdes politicas impostas nas clausulas dos empréstimos concedi-
dos pelas agéncias financiadoras, como o Banco Mundial, levam os paises a
acatarem as orientacdes desses grupos externos para a elaboragao dos planos
e projetos de educagdo. Dessa forma, comegaram a reproduzir valores, obje-
tivos e métodos desses modelos internacionais de planificacao. (FERREIRA;
FONSECA, 2011).

O planejamento da educagdo brasileira estava amadurecendo desde o
inicio da década de 1930 com os educadores conhecidos como pioneiros. No
entanto, fica evidente que o planejamento educacional no Brasil, desde esse pe-
riodo, percorreu um caminho de disputa entre os ideais e sentidos de qualidade
educacional que os intelectuais, educadores e grupos sociais defendiam, contra
as demandas educacionais, que requerem os projetos ideolodgicos e econOmicos
dos diversos governos que, muitas vezes, tinham por objetivo atender as clau-
sulas dos contratos de empréstimos internacionais e, durante a ditadura civil-
-militar, a atuagdo das instituigdes internacionais se intensificou. (FERREIRA;
FONSECA, 2011).

Mesmo existindo as pressoes das demandas dos movimentos sociais a
respeito dos sentidos de qualidade da educacdo, o planejamento educacional
brasileiro, durante a ditadura civil-militar e no periodo democratico, seguiu os
propositos das politicas oficiais que se guiavam pelo contexto ideologico, econo-
mico e pelas influéncias externas a respeito da educagdo. Esse fato auxiliou na
criacdo da chamada avaliagdo externa, que vai se intensificando para nortear os
planos de 1990. (FERREIRA; FONSECA, 2011).

A partir da década de 1990, o planejamento educacional no Brasil passa
por consideraveis transformagdes, oscilando “entre a constru¢do de uma pro-
posta nacional e as demandas oriundas do campo internacional”. (FERREIRA,;
FONSECA, 2011, p. 76). No plano internacional merece atengdao a Conferéncia
de Jomtien, realizada na Tailandia, que resultara na Declaragio Mundial sobre
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Educacao para Todos, que passara a nortear as politicas educativas, visan-
do ao éxito da educagdo por meio da participagdo da comunidade em geral.
(FERREIRA; FONSECA, 2011).

No final do mandato do ministro da educagao Murilio Hingel, foi elabo-
rado o plano brasileiro de Educa¢do Para Todos, o qual trouxe novas contribui-
¢Oes para o planejamento educacional. Conforme apontam Ferreira e Fonseca
(2011), dentre as suas principais metas estavam a ampliacao do ensino funda-
mental em detrimento do ensino médio, bem como a verificagdo da aprendiza-
gem dos estudantes do ensino fundamental a partir da implementacao de um
sistema de avaliagdo amplo.

Em meados da década de 1990 ganhara destaque a mobilizacao social em
torno da elaboragdao do Plano Nacional de Educac¢ao, que contou com a partici-
pacgdo de segmentos da sociedade civil. Segundo Ferreira e Fonseca (2011), toda
essa mobilizag¢ao social trouxe “(...) algumas conquistas no tocante a afirmagao
da gestao democratica, inclusive abrindo oportunidade para a construgao de
planos estaduais e municipais para o estabelecimento de metas a longo prazo”.
(FERREIRA; FONSECA, 2011, p. 76-77).

Com relagdo ao contexto econdémico, esse nao é mais definido por um
Unico pais, mas sim por uma rede de grupos econOmicos, tais como o Fundo
Monetario Internacional, o Banco Mundial, o Grupo dos Paises Mais Ricos do
Mundo, dentre outros, ja que essas agéncias reguladoras internacionais sao o
centro do poder politico-econdmico. Diante disso, a educagao passa a ser afeta-
da, pois acabou sendo

[...] impelida a executar reformas capazes de modificar finalidades, valo-
res e praticas educativas. A gestao educacional — e, nela, especificamente
a gestdo escolar — passou a orientar-se pelo modo gerencial que foi, sem
duvida, uma estratégia para levar as institui¢des escolares a trilharem mo-
delos técnicos de planejamento que tornam o mercado como exemplo de
eficiéncia. (FERREIRA; FONSECA, 2011, p. 78).

Conforme exposto, a gestao escolar passa a seguir modelos de planejamento
que seguem a logica do mercado, de forma que a educagdo era impedida de executar
algum tipo de modificagcdo. Assim, a educacao deixaria, aos poucos, de fazer parte
do campo social e politico para ingressar no mercado e seguir a sua dindmica.

Dallagnol (2014) pontua algumas reformas educacionais do gover-
no Fernando Henrique Cardoso (1995-2003). Dentre elas merece destaque
a implantacdo de politicas de avaliagdo, tais como o Sistema de Avaliagdo da
Educacao Basica (SAEB), o Exame Nacional de Cursos (Provao) e o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), além da regulamentagcdo do Fundo de
Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdao do
Magistério (FUNDEF), e a implantagdo da Lei de Diretrizes e Bases (LBD) n°.
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9.394/96. Além disso, “o projeto politico governamental articulado por Cardoso
mostrava-se em consonancia com o discurso internacional. Este propunha agées
objetivando a erradicagdo do analfabetismo, bem como a ampliag¢do da qualida-
de da escola publica”. (DALLAGNOL, 2014, p. 12).

No governo Lula da Silva (2003-2010), houve a criagdo do Plano de A¢Ges
Articuladas (PAR) que, segundo Ferreira e Fonseca (2011), tinha como objetivo
promover a autonomia institucional e a qualidade da educagdo no Brasil, o que
vai instaurar um regime de colaboragdo entre os entes federativos. Com um regi-
me plurianual, o PAR apresenta politicas para a transformacgdo da realidade es-
colar, uma vez que é “[...] constituido de forma a promover a participagao ativa
dos gestores, educadores locais, das familias e da comunidade”. (FERREIRA;
FONSECA, 2011, p. 85).

No presente governo também merece destaque a implantagao do Fundo
de Manutenc¢ao e Desenvolvimento da Educa¢do Basica e Valorizagao dos
Profissionais da Educag¢dao (FUNDEB). Tal programa apresenta recursos origi-
narios dos trés niveis da administragdo publica brasileira, destinados ao finan-
ciamento da educagdo basica publica. Segundo Ferreira e Fonseca (2011), dentre
as contribuigdes do FUNDEB merece destaque a participacao social, esta que
reverteu aspectos importantes, tais como a exclusdo de creches, por exemplo.

No ano de 2007 o governo de Luiz Indcio Lula da Silva lan¢a o Plano de
Desenvolvimento da Educagdao (PDE), dividido em quatro eixos educacionais:
educacgao basica, ensino superior, educagao profissional e alfabetizagdo. O PDE
trazia trinta metas para o enfrentamento dos desafios da qualidade educacio-
nal, dos quais mais da metade (dezessete delas), se referiam a educacao basica.
(FERREIRA; FONSECA, 2011). Com o presente plano, a Unido poderia corri-
gir certos fatores, tais como os que levam a desigualdade, por exemplo.

As formas de planejamento da educac¢do elaboradas a partir da década
de 1990 contribuiram, conforme foi exposto, com a qualidade da educagido no
cendrio brasileiro. Segundo Machado (2012),

[...] durante muito tempo o foco dos debates privilegiou a avaliacdo que
¢é feita dentro da escola, a avaliagdo da aprendizagem. No entanto, mais
recentemente, a partir de 1990, ganhou relevancia nas discussdes a avalia-
¢do externa, que € aquela gestada fora do ambiente escolar. (MACHADO,
2012, p. 71).

A avaliagao externa ¢ todo processo avaliativo do desempenho das esco-
las que ¢é realizado por grupos fora do cotidiano escolar. Essa avaliagdao tem o
objetivo de medir a qualidade educacional, fornecendo “[...] informagdes sobre
o desempenho e resultados dos sistemas educativos para gestores educacionais
e de ensino, familias e sociedade [...]” (MACHADO, 2012, p. 71), a partir da
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aplicacao de testes para a verificagdo das habilidades dos educandos nas areas
de lingua portuguesa e de matematica. Dessa forma, é por meio de tais dados
apresentados que sao desenvolvidas as agdes das politicas educacionais.

Com isso, é criado um sentido de qualidade a partir do qual a escola
de qualidade seria aquela que fica bem colocada no ranking das avaliagdes
externas, o que resulta, muitas vezes, em excesso de treinamento para sanar
os problemas com habilidades e competéncias que ndao foram alcangadas com
os indices esperados. Além disso, acabam por gerar o estreitamento curricular,
onde o contetdo desenvolvido € restrito aos das matrizes das avaliacOes externas.
(SILVEIRA; ALMEIDA, 2019).

Essa situagcdo gera uma reducao da complexidade dos contextos educa-
cionais, de maneira que a avaliacdo externa os tem como produto e nao como
processo. Em outras palavras, a qualidade da educagdo tem um enfoque utili-
tarista, que serve a exceléncia empresarial e ndo uma educagao de interagdo de
diferentes dimensoes da vida social, com os campos da ciéncia, da cultura, da
cidadania e da ética. (FONSECA, 2009).

Toda essa questao pode distorcer a formagao integral do aluno, gerando
uma simplifica¢do do significado de qualidade de ensino, levando a uma légica
meritocratica, eficienticista e competitiva. Isso demonstra que as escolas estao se
apropriando dos resultados e apenas deixando-se guiarem pela busca das metas,
ao invés de utilizarem os dados desta avaliagdo externa para compara-los com a
realidade, buscando, assim, compreender que os sistemas de avaliagao foram con-
cebidos com base em um modelo de escola que pressupde uma homogeneizagao
da distribuicdao do saber escolar e dos niveis socioecondmicos e culturais, onde as
mesmas s6 medem o produto final do processo. (SILVEIRA; ALMEIDA, 2019).

Dessa forma, o sentido de qualidade gerado pelas avaliagOes externas in-
fluencia os curriculos, o trabalho realizado pela escola e também as metodolo-
gias utilizadas pelos professores em sala de aula. Quando levamos em conside-
ragdo todo o contexto de planejamento educacional no Brasil e refletimos que
o surgimento das mesmas esta ligado aos interesses econdmicos internacionais,
fica claro o quanto a avaliagao externa influencia na qualidade educacional.

No inicio desse artigo evidenciou-se que a educagdo foi um direito con-
quistado pelo povo, mas nao o direito a uma educacao de qualidade, pois in-
felizmente diante da forma pela qual os resultados dessas avaliagdes externas
estao conduzindo a educagao brasileira, temos uma educac¢ao que ainda anda de
maos dadas com o aviltamento de contetido. Com isso, nao é possibilitado aos
educandos uma reflexao e compreensao do mundo em que vivem, os afastando
de uma educacao humanista, robotizando, alienando e mantendo os mesmos
excluidos, sem direito a viverem plenamente e dignamente.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve por objetivo abordar a qualidade e o planejamento
educacionais. Para tanto, buscou-se enfatizar os planos da década de 1990 e a rela-
¢do dos mesmos com a avaliagao externa e os sentidos de qualidade por ela criados.

A partir das contribui¢oes de Alves (2001), foi possivel entender que a edu-
cagdo publica, laica e gratuita foi conquistada pelo movimento trabalhista, porém
a burguesia buscou diversos mecanismos para nao ser a mesma de seus filhos: pri-
meiro, pela educagdo dualista, depois, por meio dos manuais didaticos, resultando
no aviltamento de conteudo, na simplificagdo do trabalho didatico e, a0 mesmo
tempo, em sua desvalorizagdo e restricao do seu dominio teorico e dos docentes,
os quais também perderam as suas habilidades técnicas e, consequentemente, sua
autonomia. Tudo isso resultou na privagdo da vitalidade cientifica e cultural, in-
viabilizando a possibilidade de, por meio do ensino, os trabalhadores terem acesso
a uma formagao que permitisse a compreensao da sociedade. Dessa forma ocor-
reu a universalizacdao da educa¢do no mundo europeu.

No Brasil a trajetoria da universalizagao da educagdo foi lenta e gradual,
com um caminho cheio de desafios. No inicio foi relegada a missao de projetar e
enraizar a mentalidade colonial, patriarcal e racial. Uma educagdo para poucos,
um problema que nao era identificado pela sociedade que, de forma natural,
segue até meados dos anos 1920 quando, de fato, passou a ser um problema na-
cional. A partir de 1930 ha o inicio da ideia de planejar a educagdo, onde o sen-
tido de qualidade passa a ser construido, de um lado, pelos movimentos sociais
com os educadores e, de outro, com 0s interesses econdmicos e politicos. Assim
caminhou até o periodo ditatorial, no qual aumentaram as influéncias das ins-
titui¢des financeiras internacionais que ja existiam, mas em propor¢ao menor.

No final da década de 1980 iniciam-se as avaliacOes externas, estas que
dominarao os planos na década de 1990, periodo em que ocorrera uma expan-
sdo no numero de vagas, porém a qualidade passara a ser medida pelos resulta-
dos de tais avaliagdes. Tal realidade prevalece até os dias atuais, de forma que os
resultados da avaliagdo externa sdo utilizados para guiar o curriculo, as praticas
metodoldgicas e até mesmo as politicas educacionais.

Essa logica foi inserida na educa¢do por meio da avaliagdo externa.
Assim, os resultados acabam por definir as politicas publicas para educagao e
que, a0 mesmo tempo, repercutem no trabalho docente e na gestao pedagogica,
uniformizando as agdes e realizando um estreitamento curricular para alcancar
os indices colocados pelo governo e o status de uma educagao de qualidade.

Como consequéncia, a qualidade passa a restringir-se a habilidades e
competéncias voltadas para as demandas do mercado, para preparar produtores
consumidores, de modo que as desigualdades sociais sao naturalizadas, os seres
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humanos desumanizados, o individualismo e a meritocracia acentuados. Ha,
portanto, a formag¢do de um cidadao para a sociedade neoliberal, com uma edu-
cagdo cujo sentido de qualidade esta bem distante do ideal humanista, mas que,
pelo contrario, nao proporciona ao educando entender e pensar sua sociedade,
que naturaliza um sistema que auxilia apenas alguns grupos sociais.

Por fim, restam alguns questionamentos para servirem como reflexdo e
que possivelmente se desdobrardo em estudos futuros, frente a complexidade
e importancia da temdtica abordada nessa pesquisa: Se as avaliagOes externas
visam metas internacionais para a educac¢do, qual seria, entao, a real intengao
dessas metas? Tais instituicOes teriam, realmente, a boa intencdo de mudar a
realidade de um pais com mentalidade colonial?
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INTRODUCAO

Os transtornos de aprendizagem influenciam a apropriacao de conteudos
de forma prejudicial quando ndo identificados. Diante de um transtorno, no
processo de alfabetizagao, as dificuldades podem acentuar-se devido a comple-
xidade da aprendizagem dos conteudos especificos desse processo. A partir da
identificacdo dos transtornos é possivel o planejamento de adequag¢des metodo-
logicas que auxiliem dificuldades encontradas ao longo da trajetoria de alfabeti-
zagdo. A problemadtica que rege a pesquisa é: quais métodos sdo mais indicados
para alfabetizagdo de criangas com transtornos de aprendizagem nos anos ini-
ciais do Ensino Fundamental?

Para responder a esta problematica delineou-se como objetivos da pesqui-
sa: conceituar o termo alfabetizagdo e letramento, descrever sobre os principais
transtornos de aprendizagem, bem como, abordar os diferentes métodos que sao
indicados para trabalhar com criangas com transtornos de aprendizagem nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

De acordo com o trecho publicado no site da Agéncia Brasil, os distar-
bios de aprendizagem acometem de 5 a 15% de criangas em idade escolar, em
diferentes idiomas e culturas, sendo os especificos em leitura e escrita altamen-
te prevalentes. O dado é do Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos
Mentais (DSM-V, 2015), publicagdo da American Psichiatric Association'.

Como a metodologia do professor regente da sala, deve acolher as especi-
ficidades de todos os alunos, faz-se importante o conhecimento de caracteristicas

1 American Psichiatric Association (APA): possui sede em Virginia, nos Estados Unidos, foi
fundada em 16 de outubro de 1844. E a principal organizagio profissional de psiquiatrias e
estudantes de psiquiatria nos EUA, sendo a mais influente no mundo. Fornecem recomen-
dagbes baseadas em evidéncias para a avaliagdo e tratamento de transtornos psiquiatricos.
Site para consulta: < https://www.apa.org/ >.
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basicas dos transtornos de aprendizagem, bem como de outras comorbidades
que geram dificuldades no processo de ensino-aprendizagem. A partir de ob-
servagOes feitas durante as aulas, o encaminhamento do aluno a uma equipe
especializada e a confirmac¢ao do diagnostico, o professor deve fazer as inter-
vengdes e adequagdes necessarias no seu planejamento, a fim de incluir e ajudar
o desenvolvimento de tal (is) aluno (o0s), pensando em promover mudancgas e
garantindo que esse aluno ndo tenha prejuizo em relagao a apropriagao dos con-
teados escolares, e que todos os alunos independente das dificuldades tenham
a possibilidade de atingir o mesmo rendimento ao final do ano letivo e do ciclo
de alfabetizacdo.

Segundo a resolugdao n°® 7 de 14 de dezembro de 2010, o ciclo de alfabe-
tizagdo se constitui pelos trés primeiros anos do ensino fundamental e ao final,
devem estar assegurados a aquisi¢ao da alfabetizagdo e o letramento, bem como
o desenvolvimento das diversas formas de expressdo, incluindo o aprendiza-
do da Lingua Portuguesa, a Literatura, a Musica e demais artes, a Educacao
Fisica, assim como o aprendizado da Matematica, da Ciéncia, da Historia e da
Geografia. Entretanto, a Base Nacional Comum Curricular prevé que,

Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a agcdo pedagdgica deve
ter como foco a alfabetizacdo, a fim de garantir amplas oportunidades
para que os alunos se apropriem do sistema de escrita alfabética de modo
articulado ao desenvolvimento de outras habilidades de leitura e de escrita
e ao envolvimento em praticas diversificadas de letramentos. (BRASIL,
2017, p. 39).

Esta pesquisa fundamenta-se numa abordagem bibliografica, de cunho
qualitativo, ou seja, de acordo com Prodanov e Freitas (2013, p. 70), “na abor-
dagem qualitativa, a pesquisa tem o ambiente como fonte direta dos dados” e
em outro momento, destacam que as questdes abordadas ndo possuem nenhu-
ma manipulagdo intencional do pesquisador, os dados sdo analisados de forma
descritiva e se preocupam mais com o processo, do que com o produto em si.
Como a proposta ¢ de uma pesquisa bibliografica, Marconi e Lakatos (2003, 9.
174), destacam que esse tipo de pesquisa abrange toda bibliografia publica em
relacdo ao tema estudado, ou seja, publicagdes avulsas, artigos, teses, pesqui-
sas, monografias, livros, entre outros. Para tanto, analisamos apenas artigos e
livros sobre o tema, utilizando como principal referencial tedrico autores como:
Magda Soares, Emilia Ferreiro, entre outros.

O artigo estd dividido em trés partes: conceitos de alfabetizacao e letra-
mento, defini¢ao de transtornos de aprendizagem, as contribui¢des dos métodos
de alfabetizacdo para criangas com transtornos de aprendizagem e, por fim, as
consideracgdes finais.
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CONCEITUANDO ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

Para compreender o caminho metodologico para a organizagao do ensino
do processo de alfabetizagdo torna-se necessario investigar os conceitos de alfa-
betizagdo e letramento.

A escrita surgiu para suprir as necessidades da demanda de uma econo-
mia em expansao. Surgiu como uma tecnologia, que respondia as praticas so-
ciais, econdmicas e culturais. Assim como a alfabetizac¢ao, o letramento também
surgiu a partir da escrita, pois ao longo do tempo as sociedades se tornaram
grafocéntricas, se tratando entdo de um processo sequencial, que demandou
aprender de forma simultanea as tecnologias da escrita e suas demandas sociais.

Para Soares (2020, p. 27), a alfabetizagdo é:

Processo de apropriagdo da ‘tecnologia da escrita’, isto ¢, do conjunto de
técnicas, procedimentos, habilidades necessarias para a pratica da leitura e
da escrita: dominio do sistema de representacdo que ¢ a escrita alfabética
e das normas ortograficas; habilidades motoras de uso de instrumentos
de escrita (lapis, caneta, borracha...); aquisicdo de modos de escrever —
aprendizagem de uma certa postura corporal adequada para escrever ou
para ler; habilidades de escrever ou ler, seguindo convengdes da escrita,
tais como: a dire¢do correta da escrita na pagina (de cima para baixo, da
esquerda para a direita); a organizagdo espacial do texto na pagina; a ma-
nipulagdo correta e adequada dos suportes em que se escreve e nos quais
se 1€ - livro, revista, jornal, papel, etc.

Ou seja, a alfabetizagdo esta ligada ao processo de habilidades e a orga-
niza¢ao que deve ocorrer na escrita. Entretanto, ainda na perspectiva de Soares
(2020, p. 27), o letramento esta atrelado as,

Capacidades de uso da escrita para inserir- se nas praticas sociais e pes-
soais que envolvem a lingua escrita, o que implica habilidades varias, tais
como: capacidade de ler ou escrever para atingir diferentes objetivos — para
informar ou informar-se, para interagir com outros, para imergir no ima-
ginario, no estético, para ampliar conhecimentos, para seduzir ou induzir,
para divertir-se, para orientar-se, para dar apoio a memoria etc.; habili-
dades de interpretar e produzir diferentes tipos e géneros de textos; habi-
lidade de orientar-se pelas convengdes de leitura que marcam o texto ou
de langar mao dessas convengdes, ao escrever; atitudes de insercao efetiva
no mundo da escrita, tendo interesse e prazer em ler e escrever, sabendo
utilizar a escrita para encontrar ou fornecer informagdes e conhecimentos,
escrevendo ou lendo de forma diferenciada segundo as circunstancias, os
objetivos, o interlocutor.

Assim, percebe-se que para a autora, mesmo sendo processos cogniti-
vos e linguisticos diferentes, sdo indissociaveis e simultdneos, por isso, existe
a necessidade de que os alunos compreendam o sistema alfabético de escrita,
que envolve habilidades cognitivas e linguisticas necessarias para a apropriagao
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de um objeto especifico, de um sistema de representagdo abstrato e complexo.
Contudo, € necessario a compreensao sobre os processos de aprendizagem da
leitura e da producao textual para apropriar-se de objetos especificos, ou seja, os
individuos também precisam ter as competéncias de leitura, interpretacao e de
producdo textual, j4 que estdo presentes em diversas situagdes que envolvem a
escrita. O letramento também pode ser conhecido como “resultado da agdao do
ensinar e aprender as praticas sociais da leitura e de escrita; o estado ou condi-
¢do que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se
apropriado da escrita e de suas praticas sociais”. (SOARES, 2009, p.39).

Ja Emilia Ferreiro, enfatiza que a crianga cresce em um meio “letrado”,
esta exposta a influéncia de uma série de interagdes e por isso, nao precisa ne-
cessariamente atingir uma certa idade ou professores para comecar a aprender.
Ao que se refere a alfabetizagdo a autora afirma que:

A alfabetiza¢do ndo é um estado ao qual se chega, mas um processo cujo
inicio é na maioria dos casos anterior a escola, ou seja, a crianga comeca
a ser alfabetizada no ambiente familiar e no convivio social comunitario,
e ndo termina ao finalizar a escola primaria. (FERREIRO, 1999, p. 47).

Portanto, a alfabetizagdo refere-se ao processo ao qual o sujeito aprende
a ler e a escrever, utilizando algumas habilidades para concretizar tais conhe-
cimentos, como, por exemplo, codificar e decodificar letras e numeros. J4 o le-
tramento € o processo no qual se envolve o uso da leitura e das praticas sociais,
por isso, quando o aluno se torna letrado, consegue dominar o uso da lingua e
aplicar no seu cotidiano e em diversos contextos. Dessa forma, nem sempre um
individuo alfabetizado, é também um individuo letrado e vice-versa.

TRANSTORNOS DE APRENDIZAGEM

E comum em meio a discussdes confundir transtornos de aprendizagem
com dificuldades em aprender. O que difere os termos é que, dificuldade se refere
a quando o aluno possui dificuldades para aprender e pode estar relacionado a
fatores pessoais, a familia e a escola (como os métodos, a falta de materiais/
recursos, espago, organiza¢do de ensino, etc.), contudo, é algo passageiro na
vida da crianga. Os transtornos sao laudados, passam por uma avaliagdo formal
e especifica, acompanha o individuo por toda a vida e faz-se necessario pensar
a educacio inclusiva.

A educagdo inclusiva é quando os alunos com dificuldades especificidades
ou comorbidades sao incluidos no ensino regular. A inclusdo exige a adaptagdo
curricular como, por exemplo, na hora do planejamento das atividades, ndo fazen-
do com que ele tenha uma atividade diferente dos demais, e sim, que a atividade
dos demais consiga ser adaptada para atender as dificuldades apresentadas.
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Para Mantoan (2015), a inclusdo na educagdo esta regredindo, ja que os
proprios 6rgaos responsaveis por garantir a inclusao, incluindo o Ministério da
Educacao (MEC) estao sugerindo a retirada do termo “na perspectiva da educa-
¢do inclusiva”. Muitas vezes, as escolas nao estao preparadas ou nao possuem
as condi¢Oes adequadas para a inclusdo desses alunos, a falta de profissionais
qualificados, curriculo nao flexiveis, e muitos responsaveis também nao sabem
dos direitos sobre as garantias de aprendizagem.

O direito da educacdo inclusiva estd presente no Estatuto da Crianga e
do Adolescente - ECA -, na Lei n° 8.069/1990 (BRASIL, 1990), onde garante
a todas as criancas e adolescentes direitos basicos relacionados a saude, educa-
¢do, profissionalizacao e trabalho, cultura e lazer, entre outros. Como comple-
mento para criangas e adolescentes com alguma comorbidade. Assim como o
ECA, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional 9.393/1996 (BRASIL,
1996) apresenta atendimento educacional especializado deve ser realizado pre-
ferencialmente na rede regular de ensino. Com a edi¢do da Lei n° 13.146/2015
que institui a Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia) foi estabelecido a inclusdo da pessoa com deficiéncia, mudangas
como a criacao de projetos pedagdgicos adequados, oferta de educagdao em
Libras, participa¢ao da familia no ambiente escolar, acesso a atividades recreati-
vas, entre outros elementos.

A educacdo inclusiva engloba o atendimento a diversas deficiéncias como
as intelectuais, cognitivas, visuais, motoras, auditivas, fisicas, além de transtor-
nos, sindromes, paralisias, entre outros. Porém, também inclui aqueles que apre-
sentam alguma dificuldade de acompanhar o rendimento padronizado cienti-
fico. Mantoan (2015) afirma que é preciso que haja uma homogeneiza¢ao dos
conteudos a serem ensinados, ou seja, o mesmo conteudo dado a crianga regular
precisa ser aplicado a crianga com especificidades, adaptando a metodologia e
utilizando os recursos disponiveis para o desenvolvimento da atividade. E im-
portante ressaltar que todo aluno tem seu proprio tempo para aprender, sendo
assim, ndo requer que todos sigam um padrao cientifico estipulado e a0 mesmo
tempo € preciso ter um olhar atento as dificuldades acentuadas diante da nao
aprendizagem de contetdos ensinados.

A funcgdo do professor vai além de adaptar atividades, é ele quem tem
mais contato com os alunos, é ele quem pode auxiliar na identificacao das difi-
culdades apresentadas pelo aluno.

A seguir apresentamos alguns transtornos que sao mais aparentes durante
o processo de alfabetizagao.

Discalculia: considerado um transtorno que afeta as habilidades mate-
maticas, podendo apresentar dificuldades com os ntimeros, em compreender
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questdes escritas, problema de memoria de curto prazo, dificuldades com repre-
sentagOes graficas, entre outras.

Garcia (1998 apud OLIVEIRA, ZUTIAO e MAHL, 2020, p. 13) afirma
que a discalculia pode ter seis tipos diferentes:

Discalculia verbal - com dificuldades de nomear quantidades, nimeros,
termos, simbolos e as relagdes; discalculia practognostica - dificuldade
para enumerar e comparar matematicamente; discalculia 1éxica - dificul-
dade na leitura dos simbolos matematicos; discalculia grafica - dificulda-
des para escrever simbolos matematicos; discalculia ideografica - dificul-
dades com operagdes mentais; e discalculia operacional - dificuldade para
executar operagoes e calculos.

De acordo com Gomes e Lima (2020, p. 21), as pessoas com discalcu-
lia tem dificuldade de identificar ou classificar os nimeros, sinais matematicos,
compreender os principios basicos e secundarios de métodos de mensuragdes,
de analisar sequéncias ou contabilizar valores monetarios. Ou seja, a discalculia
afeta diversas habilidades matematicas, justamente por ser uma desordem estru-
tural das capacidades matematicas.

Johnson e Myklebust (1987 apud GOMES; LIMA 2020, p. 24) descrevem
dez incapacidades expressadas por pessoas com discalculia, sendo elas: visuali-
zar conjuntos de objetos dentro de um conjunto maior; conservar a quantidade;
compreender os sinais de soma, subtragcdo, divisao e multiplicacdo; sequenciar
nameros (0 que vem antes ou depois); classificar nimeros; montar operagdes;
entender os principios de medida; lembrar as sequéncias dos passos realizados
nas operacOes matematicas; estabelecer correspondéncia um a um; e, contar
através de cardinais e ordinais.

Para diagnosticar a discalculia, utiliza-se um instrumento conhecido
como ZAREKI-R?, pois, ele permite identificar niveis de dominio de célculo e
processamento de numeros. Por meio das observagdes feitas pelo professor, o
aluno deve ser encaminhado para uma equipe especializada, o mais indicado ¢
0 encaminhamento para uma equipe multidisciplinar, ou seja, uma equipe for-
mada por neurologista, fonoaudiologo, psicélogo e o préprio professor.

Disgrafia: se caracteriza por ser um transtorno de aprendizagem que atinge
as habilidades motoras de escrever, por isso, também é conhecido como “letra
feia”. Essa dificuldade leva “o aluno a exceder o uso da forga sobre o papel du-
rante a escrita, apresentando grafias diferentes para a mesma letra ou fragmen-
tagOes incorretas nas palavras”. (OLIVEIRA; ZUTIAO; MAHL, 2020, p. 13).

2 ZAREKI-R é uma bateria de testes neuropsicoldgicos para Processamento Numérico e
Célculo em criangas, que visa identificar e especificar o perfil das habilidades matematicas,
0 dominio do célculo e do processamento de numeros.
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Diante da perspectiva de Goméz e Teran (2014, p. 163), “sera disgrafica
toda crianga cuja escrita seja defeituosa, quando ndo tem algum déficit neurolédgico
ou intelectual importante que os justifique”, ou seja, toda crianga que seja intelec-
tualmente normal, mas que escreve de forma devagar e ilegivel, que gere atraso na
aprendizagem escolar. A disgrafia é considerada um transtorno psicomotor, poden-
do também estar ligado a fatores como: surdez e os transtornos de lateralidade.

De acordo com os autores citados acima, existem dez tipos de disgrafia sen-
do: posturais (ligada a dificuldade na escrita, devido uma ma postura ao escrever);
preensao (segurar o lapis de maneira inadequada, usando quatro dedos, a palma
da mao ou segurar na ponta); pressao (tragos fracos, forga excessiva no trago, le-
tras pequenas, forma tremida e rigida); direcionalidade (descendente, ascendente
ou serpenteante); giro (letras que necessitam de tragos circulares e acabam sendo
feitos com giros invertidos, como: a, o, d, f, e q); ligacao (falta de ligagao entre as
letras cursivas, ou escrita com letras coladas); figurativas (mutilacdo de letras ou
distor¢ao); posicionais (verticalmente caidas para tras, letras em espelho ou confu-
sdo entre letras simétricas), relacionadas com o tamanho (grande ou pequeno); e,
espaciais (interalinhado irregular e texto margeado a esquerda).

E sugerido ao docente evitar exercicios de caligrafia, trabalhar com
materiais que desenvolvam habilidades motoras, permitindo que o aluno faca
a atividade de maneira mais confortavel, deixando que escolha o tipo da letra
(ou seja, deixar com que o aluno se sinta confiante para escrever com a letra de
forma bastdo, cursiva ou imprensa).

Dislexia: pode ser compreendida como uma dificuldade em aprender a ler e
a escrever, fazendo com que a crianga nao relacione os sons da fala com a grafia
da escrita, pode realizar trocas de letras (p, b, q, d), inverter letras nas palavras ou
palavras nas frases, ou até mesmo juntar ou separar palavras de forma incorretas.

Existem trés tipos de dislexia: auditiva, visual e mista. A principal caracte-
ristica da dislexia auditiva é “a dificuldade em relacionar o som (fonema) com o
simbolo (grafema) e tem como causa um possivel déficit no processamento fono-
16gico ou no processamento auditivo central”. (OLIVEIRA; ZUTIAO; MAHL,
2020, p. 11). Ja na dislexia visual, sua principal caracteristica ¢ na percepgao
visual devido a um possivel déficit nas moléculas da visao. Ja a dislexia mista
apresenta um pouco das duas.

Para as autoras Oliveira, Zutido e Mahl (2020), o desenvolvimento do
trabalho pedagogico para cada uma ¢ diferente, por exemplo: no tipo visual,
o trabalho é voltado para recursos auditivos, observacao de contrastes, e de-
ve-se evitar o uso excessivo de informag¢des nas imagens, criar maior espaga-
mentos entre as linhas nas atividades, localizar o aluno em um bom ponto de
iluminacgao, sempre dialogar com o aluno sobre suas necessidades. Na auditiva,
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trabalhar com recursos visuais, evitar o uso de palavras que nao fazem parte do
cotidiano da crianga, introduzir aos poucos novos vocabularios, observar como
0 som se propaga na sala, a posicdao do aluno na sala, bem como sempre con-
sultar e mediar suas necessidades. E por fim, na mista, é intervir com propostas
tanto apoiadas em recursos visuais, como em recursos auditivos.

E importante que os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
sejam capazes de reconhecer as caracteristicas da dislexia, pois, a identificacao
e as estratégicas criadas com o diagnostico, sdo indispensaveis para que o aluno
se desenvolva de forma integral e subjetiva. Segundo o Manual Diagnostico
e Estatisticos de Transtornos Mentais (2014), a dislexia é um transtorno de
neurodesenvolvimento, e engloba aproximadamente de 3% a 10% dos alunos
da Educagao Basica, seja por dificuldade em leitura, escrita, compreensao ou
interpretagdo textual.

O diagnostico pode ocorrer em varias fases da aprendizagem. O professor
deve sempre observar se as caracteristicas se mantém e se repetem nas situagoes
do cotidiano em sala de aula. Durante as observagoes, os docentes vao notar que
¢ bem presente a falta de atengao, a falta de interesse em participar, irritabilidade
para compreender ou executar tarefas, além de dificuldade motora.

De acordo com Rodrigues e Ciasca (2016 apud OLIVEIRA, ZUTIAO e
MAHL 2020, p. 51), a dislexia abrange muitas limitagdes no que se refere ao
componente de Lingua Portuguesa, tais como: dificuldade de leitura (feita de
maneira fragmentada, incorreta), dificuldade de compreensdao no sentido do
texto (mesmo quando ndo haja dificuldade na leitura, ndo consegue compreen-
der a mensagem do texto), dificuldade na ortografia (acrescenta, inverte, omite
ou substitui vogais e consoantes dentro da palavra) e, dificuldade de escrita
(erros gramaticais, na organizagdo geral do texto, pontuagao, constru¢des sem
contexto, paragrafos sem continuagao). Ou seja, os alunos com dislexia nao
apresentam falta de inteligéncia, mas, uma dificuldade de decodificar os codi-
gos de linguagem.

Transtorno do Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH). é caracterizado
por comportamentos inadequados, impulsivos e hiperativos, ligados a dificulda-
de em manter a concentragdo e a ateng¢do. De acordo com Hudson (2019 apud
OLIVEIRA, ZUTIAO e MAHL, 2020, p. 15), o TDAH é compreendido como
tendo trés tipos: predominantemente desatento, hiperativo e misto.

Esta classificado como um disturbio de desenvolvimento neurobiolégico,
pode ser encontrado de forma precoce, com mais indice em individuo do sexo
masculino, por influéncia genética ou com associagdes multiplas na fungao ce-
rebral alterada. Além dos tipos, também ¢ classificado de acordo com o grau de
comprometimento, sendo leve, moderado ou grave.
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Segundo Arruda (2006 apud SANTANA et al., 2020, p. 67), o indice no
Brasil é de 4,4% das criancas com esse transtorno. Além dos tracos mais co-
nhecidos, também podem apresentar dificuldade em tolerar frustragdes, baixa
autoestima e dificuldade em se relacionar, em outros casos, pode-se encontrar
condutas agressivas e desafiadoras, principalmente em aceitar limites e regras.

Para Goméz e Teran (2014, p. 136), ha alguns comportamentos que 0s
professores podem ficar atentos, como falta de atengdo (baixa frequéncia em pres-
tar atengdo nos detalhes, dificuldade em manter ateng¢ao nas tarefas ou no de-
senvolvimento de atividades ltudicas, parecer ndo estar escutando, nao cumprir
instrugdes ou fracassar em realizar algumas atividades, dificuldade em organizar
tarefas ou atividades, evitar tarefas que exija muito esforco mental continuo,
perder coisas necessarias para realizar as atividades, distrair-se facilmente, ser
esquecido ou descuidado com atividades diarias); Aiperatividade (levantar-se em
momentos inapropriados, correr com frequéncia, dificuldade para brincar ou
conectar-se em atividades recreativas, estar sempre em movimento, falar exces-
sivamente); impulsividade (responder antes mesmo de finalizar a pergunta, di-
ficuldade em aguardar em filas ou esperar chegar sua vez, interromper ou se
intrometer em atividades alheias).

Vale ressaltar, que para o diagndéstico, é necessario que haja seis ou mais
sintomas de desaten¢do em um periodo de seis meses. O mesmo vale para hipera-
tividade-impulsividade. Os sintomas precisam ser persistentes e apresentar um ni-
vel incoerente de desenvolvimento. Além dos comportamentos acima, ainda é ob-
servavel, que o comego nao deve ser posterior aos seis anos de idade, os sintomas
precisam aparecer em duas ou mais situagdes (casa, escola ou trabalho), a pertur-
bagdo provoque angustia ou impedimento social/académico ou ocupacional.

Diante do que ¢, recomenda-se que as acdes pedagdgicas sejam muito
bem planejadas para que o aluno progrida, procurando iniciar as aulas da mes-
ma forma, indicando as atividades que serdo realizadas, usar de abordagens
multissensoriais, atividades que envolvam a criatividade, dar tempo para reali-
zacao da atividade, apresentar regras de forma objetiva e clara, permitir que o
aluno sente na frente e que em determinados momentos se movimente.

Transtorno Opositor Desafiador (TOD): segundo Oliveira, Zutido, Mahl
(2020, p. 16), “o TOD se caracteriza por comportamentos desafiadores, irres-
ponsavel, agressivo, com dificuldades para assumir erros e responsabilidades,
presenca de humor irritavel e indole vingativa”, isso quer dizer que muitos pro-
fessores podem confundir com sintomas de outros transtornos/disturbios, bem
como, atribuir esses comportamentos como ‘“falta de educagao”.

Para alguns pesquisadores da area, as propostas de interven¢ao dos alunos
com TDAH, também se aplicam para criangas com TOD, como por exemplo:
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estabelecer regras na sala de aula, atuar de forma a atender as condi¢des dos
alunos, propor “combinados” com a turma, abordagem multissensorial, entre
outros. Contudo, se faz necessario também observar a cultura familiar, a fim de
destacar que os alunos se encontrem expostos a situagdes perigosas que desen-
cadeiem tais comportamentos desafiadores.

O trabalho pedagdgico indicado é cumprir os “combinados” que permitira
criar uma regularidade no comportamento, evitando uma relagdo negativa com
os colegas e mantendo um acolhimento pedagdgico e um planejamento voltado
para as necessidades do aluno, pensando neles como sujeitos de aprendizagem.

AS CONTRIBUICOES DOS METODOS DE ALFABETIZACAO PARA
CRIANCAS COM TRANSTORNOS DE APRENDIZAGEM

Para Dias e Seabra (2011) a alfabetizacao de criangcas com dislexia ou
outras dificuldades relacionadas com a escrita e a leitura, revelam resultados po-
sitivos quando mediados pelo método fonico, inclusive consta nas diretrizes da
British Dyslexia Association?, a recomendac¢ao de atividades desse método. Os
professores podem trabalhar com propostas de desenvolvimento de atividades
com rimas, segmentacao fonémica, distingao de sons e a relacao entre sons e le-
tras. Esse método torna-se uma recomendagao, ja que no portugués, as relagdes
entre som e letra sdo regulares, assim a aplicagao de regras de conversao grafo-
fonémicas (relagdo entre a escrita e os sons) tem maior probabilidade de sucesso.

Outro método citado por Dias e Seabra (2011) como promissor na alfa-
betizacdao de alunos com especificidades é o “multissensorial”, ja que trabalha
com diversas modalidades sensoriais no ensino da escrita, isso faz com que seja
possivel estabelecer uma relagao entre aspectos visuais, auditivos, tateis e cines-
tésicos da grafia, além dos aspectos cinestésicos da articulagao, ou seja, permite
a conexao entre a ortografia da letra/palavra, forma fonologica, movimentos de
escrita, movimentos e posi¢des necessarios para a pronuncia de sons e palavras.

De acordo com Dias e Seabra (2011, p. 315) afirmam que,

No Brasil, um procedimento multissensorial bastante difundido e adotado
¢é o Fonovisuoarticulatorio, conhecido mais informalmente como ‘Método
das boquinhas’. Utiliza-se das estratégias fonica (fonema/som), visual
(grafema/letras) e articulatoria (articulema/Boquinhas) e é indicado tanto
para a alfabetizagao de criangas quanto na reabilitacdo dos disturbios da
leitura e da escrita.

3 British Dyslexia Association (BDA) foi fundada em 1972, é uma institui¢do de caridade
registrada (n° 289243), na Inglaterra e no Pais de Gales. E a voz de 10% da populacio dis-
léxica e visa influenciar o governo a promover uma sociedade que seja amiga das pessoas
com dislexia, fazendo com que estes sujeitos de todas as idades, alcancem pleno potencial.
Também administram a Gnica linha de ajuda nacional para disléxicos no mundo. Site para
consulta: < https://www.bdadyslexia.org.uk/ >.
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Se tratando da analise do transtorno da discalculia, um estudo sobre a
relagdo com o método montessoriano e a aprendizagem da matematica sdo pro-
postas para as dificuldades. Dias e Filipe (2020, p. 12) abordam que o método
pode ser um grande aliado do professor para amenizar as dificuldades matema-
ticas, “embora ndo seja um método novo de ensino, pode trazer bons resultados
se bem utilizados em sala de aula devido seu ensino integral”.

Santos (2014 apud DIAS; FILIPE 2020, p. 13) faz algumas recomenda-
¢Oes para o professor ao lidar com um aluno com Discalculia, tais como: elo-
giar os acertos, explicar a matéria por meio de objetos concretos e situagdes
cotidianas, executar junto (fazendo passo a passo, mostrando os simbolos das
operagdes e estratégias para executar a operagdo), ler a questao pelo menos duas
vezes, utilizar sinGnimos para os termos matematicos (soma, adi¢ao, conta de
mais, entre outros), oferecer um menor nimero de exercicios para que consiga
concluir no mesmo tempo dos demais), incentivar o aluno a procurar seu pro-
prio erro, evitar pedir que responda um exercicio em voz alta (de improviso),
evitar associar correcoes de erros, evitar comentarios destrutivos sobre seu de-
sempenho e lentidao, evitar expor a nota da prova na frente dos colegas e evitar
comparar o desempenho do aluno com dos demais.

Para Jardini (2003 apud OLIVEIRA, ZUTIAO e MAHL, 2020, p. 17), o
método das Boquinhas, atende igualmente criangas com dificuldades de apren-
dizagem e criangas com transtornos/distirbios de aprendizagem. Para o au-
tor, “a punigdes criagdo coletiva de “combinados” e regras de comportamento
em sala de aula permitird que criangas com TOD e TDAH possam regular seu
comportamento”.

Para Maradei, Maia e Seabra (2020, p. 56) ao falar sobre a dislexia, colo-
cam que,

O controle a autorregulagdo das emogdes, as experiéncias coletivas e 0s
conteudos multissensoriais sdo artificios que podem ser estudados e apli-
cados pelos profissionais da educagdo a fim de melhorar a qualidade das
interagdes, promovendo um espago acolhedor.

Entretanto, Jardini (2000 apud OLIVEIRA, ZUTIAO e MAHL, 2020,
p. 12) coloca que assim como a intervengdo para o TOD e o TDAH, o método
das Boquinhas, também pode ser usado como ferramenta na alfabetizacdao de
alunos disléxicos, ja que propicia reflexdes sobre o som, observagao da articula-
¢do orofacial, exercicios de tragado com dedos sob diferentes superficies, entre
outras propostas mais ludicas que possuem a finalidade de promover um melhor
desenvolvimento fonologico.

Muitos pesquisadores, associam o tratamento do TOD com o TDAH
por serem transtornos que atrapalham o aproveitamento escolar e 0s processos

56



PRATICAS DOCENTES NA CONTEMPORANEIDADE

de aprendizagem, entretanto, é preciso considerar cada aluno individual, po-
dendo aplicar as mesmas estratégias, mas reconhecendo que os resultados po-
dem ser divergentes. Quando o aluno tem hiperatividade ou dificuldade em
manter a atenc¢do, é interessante trabalhar com a ludicidade, pois, pode reter
por mais tempo o foco da crianga, exemplo: atividades de memorizagao, ra-
ciocinio, jogos de cartas, quebra-cabeca, uso de imagens, videos, animagdes,
desenhos, entre outras.

CONSIDERACOES FINAIS

Como vimos no decorrer da pesquisa, embora antes, na resolugao n°® 7
de 14 de dezembro de 2010, esteja estabelecido um periodo de trés anos para a
alfabetizacao, agora na BNCC, a proposta é que o foco ocorra nos dois primei-
ros anos do Ensino Fundamental, ou seja, dois anos para alfabetizar e letrar os
alunos, sejam eles, alunos regulares ou alunos com especificidades. Mas afinal, o
que isso quer dizer? Quer dizer que ao final do terceiro ano, os alunos devem ser
capazes de se organizar na escrita, na estrutura da folha, escrever de cima para
baixo, da esquerda para a direita, segurar o lapis de forma adequada, mantendo
uma certa postura, além dessas habilidades ligadas a escrita (parte destinada a
alfabetizacao), também ¢é preciso garantir que os alunos, consigam ler e escrever
em diversos contextos, interpretar e produzir diferentes tipos e géneros textuais,
extrair ou fornecer informacdes, saber ler e escrever em circunstancias variadas,
entre outros aspectos (essa parte ¢ destinada ao letramento).

Podemos afirmar que foi possivel atingir os objetivos propostos no inicio
da pesquisa, contudo, ndo foi possivel encontrar autores que afirmem qual o
método mais indicado para alfabetizar alunos com disgrafia, embora, com as
leituras, tenha sido possivel perceber que o método montessoriano poderia auxi-
liar na questao da escrita e da postura, ja que respeita o tempo individual de cada
aluno, trabalha com as habilidades motoras, fornece uma preparagdao da mao
no momento da escrita, faz com que o aluno sinta e veja o tragado das letras,
proporciona atividades como a “caixa de areia”, cuja tem o objetivo sensorial de
trabalhar com letras e niumeros, de forma que ndo parega uma puni¢ao por ter
uma “letra feia”.

Portanto, com todos os dados coletados por meio da pesquisa bibliogra-
fica, criamos uma tabela para facilitar a percepgao da relagao entre transtornos
e métodos:
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Tabela 1
Transtorno de Aprendizagem Método (s) de alfabetizacdo
Discalculia Das Boquinhas e Montessoriano
Disgrafia Montessoriano
Dislexia Fonico, Multissensorial e das Boquinhas
TDAH Multissensorial e das Boquinhas
TOD Multissensorial e das Boquinhas

Autor: Elaborada pelas autoras.

Ressaltamos que as consideragdes da pesquisa, ndo ¢ o fim dos estudos
de tal problematica, ainda se ha muitos estudos a respeito dos transtornos de
aprendizagem e das formas de interven¢do para garantir o melhor desempe-
nho no processo de alfabetizagdo. O conhecimento sobre os caminhos para a
aprendizagem diante dos transtornos deve ser o suporte para docentes e demais
profissionais da educagdo, para que possam auxiliar os alunos na apropriacdo
dos conteudos necessarios ao desenvolvimento.

Pesquisar sobre os transtornos de aprendizagem é importante para enten-
der por que alguns alunos possuem mais dificuldades para aprender ou demoram
mais tempo para realizar as atividades ou mesmo precisam de auxilio, rotina,
regras, adaptagoes, estratégias de intervengao, métodos e recursos diferenciados.
A busca por conhecimentos nesse tema auxilia, para que na escola, nenhum
aluno tenha seu direito de se desenvolver integralmente comprometido pois de
acordo com a BNCC, a educacdo integral é pressuposta do desenvolvimento do
ser humano nas dimensdes intelectual, fisica, social, emocional e cultural.
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PROPOSTAS CURRICULARES PARA A EDUCACAO
INFANTIL NO CONTEXTO BRASILEIRO:
OS DESAFIOS PARA A CONSTRUCAO DE
PRATICAS EDUCATIVAS NA INFANCIA

Aline Juliana Oja Persicheto

INTRODUCAO

A infancia tem se revestido de iniimeras discussOes, tanto no ambito edu-
cacional como em outras instancias, revelando-se como uma tematica comple-
xa, assim como a necessidade de promover didlogos que contribuam para com-
preensdo do que € ser crianga na contemporaneidade.

A nossa sociedade passou (e ainda passa) por diversas transformagdes que
refletem na concepg¢do de crianga e de infancia em diferentes aspectos, tempos
e espacos. De tal modo, conforme as mudangas ocorrem, o tratamento dado as
criangas também se modifica, pois sao individuos inseridos em uma sociedade
em que se partilha e se constréi determinada cultura.

Ainda que existam posicionamentos divergentes sobre a maneira de con-
ceber a infancia e suas especificidades e, sobretudo, qual a postura considerada
adequada [em determinado contexto] dos adultos no acompanhamento da fase
infantil, especialmente no que diz respeito ao cuidar, educar, etc., o reconheci-
mento da infancia como um periodo de experiéncias essenciais ao desenvolvi-
mento humano é consensual em varios estudos. (KRAMER, 2006; KRAMER;
LEITE; NUNES, 1999).

No contexto da educa¢io formal, a Educacio Infantil é identificada como
a primeira etapa da Educa¢do Basica, revelando-se como um periodo importante
para a formagao e o desenvolvimento da crianga. Todavia, no cenario brasileiro,
essa fase escolar ndo foi priorizada pelo poder publico durante um bom tempo,
caracterizando-se, sobretudo, por um perfil assistencialista, sem a presenc¢a de pro-
fissionais qualificados para desenvolver o trabalho educativo com as criangas.

Dentre os principais documentos curriculares que se constituiram como
norteadores do trabalho educativo nas escolas de Educac¢ao Infantil no Brasil,
destacam-se: os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil
(1998), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢ao Infantil (2010,
2013) eaBase Nacional Comum Curricular (2017). Cada proposta, considerando
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o contexto historico e temporal em que foram publicadas, objetivou orientar e
subsidiar, por meio de diferentes perspectivas, as praticas pedagogicas, a partir de
principios e reflexdes, direcionados a educagao formal no periodo da infancia.

Ainda que tais documentos possam apresentar deficiéncias e lacunas,
convém ressaltar a importancia desses materiais, pois representam tentativas de
consolidar e avancar na construcdo da identidade da Educaciao Infantil como
uma etapa fundamental na trajetéria escolar da crianga.

Considerando essas questdes, 0 presente texto apresenta parte dos resultados
de uma pesquisa tedrica de pos-doutoramento desenvolvida entre os anos de 2020 e
2022 que objetivou analisar o percurso legal e cientifico do processo de consolidagao
da Educacdo Infantil como parte da Educacdo Basica, na tltima década, e, também,
a construcao de sua identidade como espago de aprendizado sistematizado.

Serdo apresentados os dados da pesquisa documental que teve como foco
a andlise das propostas curriculares oficiais nacionais para a Educagdo Infantil a
partir da década de 1990: os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagao
Infantil (BRASIL, 1998), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
Infantil (BRASIL, 2010; 2013) e a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2017). A referida andlise almejou verificar como tais documentos concebem a
no¢ao de infancia e de crianga em um dado momento historico e a repercussao
dessas concepgdes nas praticas educativas da primeira etapa da Educagao Basica.

DISCUSSAO TEORICA

A institucionaliza¢do da Educac¢do Infantil é recente no Brasil, sobretudo,
no que se refere a obrigatoriedade de matriculas para essa fase escolar. Por meio
da Constituicao Federal de 1988, pela primeira vez, a crianga é reconhecida
como cidadi, instituindo como dever do Estado o atendimento em creches e
pré-escolas as criangas de 0 a 6 anos.

Inicialmente as politicas publicas educacionais, orientadas por uma eco-
nomia capitalista e neoliberal, ampararam prioritariamente o Ensino
Fundamental (EF) durante muitos anos, enquanto que as criangas peque-
nas ficaram desamparadas pelas Leis, fazendo parte apenas de programas
assistencialistas e/ou de satide, em que o atendimento era voltado aos cui-
dados basicos. Tais cuidados referiam-se aos zelos relacionados com hi-
giene, alimentac¢do, saude, prevencdo de doengas, comportamento e abri-
go enquanto as maes trabalhavam, pois necessitavam desse espago para
deixar as criangas durante o hordrio em que se ausentavam. (MELLO;
SUDBRACK, 2019, p. 4).

Nessa trajetéria, a Educacao Infantil passou a ser obrigatéria para as
criangas de quatro e cinco anos, a partir da Emenda Constitucional n°® 59 (pu-
blicada em 11 de novembro de 2009), documento que trata da obrigatoriedade
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da Educagao Basica dos quatro aos dezessete anos, sendo que “essa extensao da
obrigatoriedade ¢ incluida na LDB em 2013, consagrando plenamente a obri-
gatoriedade de matricula de todas as criancas de 4 e 5 anos em instituigoes de
Educacdo Infantil”. (BRASIL, 2017, p. 36).

As creches e pré-escolas se constituem, portanto, em estabelecimentos
educacionais publicos ou privados que educam e cuidam de criangas de
zero a cinco anos de idade por meio de profissionais com a formagao es-
pecifica legalmente determinada, a habilitacdo para o magistério superior
ou médio, refutando, assim, fun¢Oes de carater meramente assistencialista,
embora mantenha a obriga¢do de assistir as necessidades basicas de todas
as criangas. (BRASIL, 2013, p. 84).

De fato, o cenario brasileiro indica um intenso movimento historico de
busca pela constru¢ao da identidade da Educa¢ao Infantil como um espago ins-
titucionalizado de formagao e desenvolvimento da crianga, assegurado pelos do-
cumentos oficiais no 4mbito da garantia de direitos e, também, da formaliza¢ao
das propostas curriculares para essa fase escolar.

Oliveira (2020) explica que os modelos educacionais defendidos na area
apresentam muitos elementos em comuns, em razao da grande circulagdo de
ideias sobre a Educagao Infantil em curso, desde o século XIX, principalmente,
com a universaliza¢do do discurso da psicologia e a propagagdo internacional
da concepgao de “jardim de infancia”. No que se refere ao conceito de infincia
ao longo do tempo, a revisdo da literatura em pedagogia permite verificar que na
educacao grega da fase classica, por exemplo, a infincia remetia aos seres com
caracteristicas selvagens que deveriam ser dominadas pela razdo, assim como
pelo bem ético e politico.

No periodo medieval, Oliveira (2020) pontua que a infancia era concebida
como a notavel natureza pecadora do homem, ja que nela a razao, entendida
como reflexo da luz divina, ndo era manifestada. Nao obstante, a referida au-
tora ainda assevera que nem mesmo os filésofos do Renascimento e da Idade
Moderna viam a infincia como uma etapa em que a razao poderia emergir.

Conforme retratado nas Diretrizes Curriculares para Educagdo Infantil
(BRASIL, 2013), a necessidade de um curriculo para a primeira etapa da
Educacgdo Basica tem se constituido como um campo de controvérsias e de di-
ferentes concepgdes sobre a crianga, a familia, assim como as fungdes da creche
e da pré-escola. Porém, na atualidade, é reconhecida a ideia de que “a infancia
nao é um campo de lacunas, siléncios e passividade, nem esta correta a imagem
social de crianga predominante na pedagogia como a de alguém muito fragil”.
(OLIVEIRA, 2020, p. 35). Afinal, em virtude de muitos estudos, a visdo que se
tem hoje sobre a crianga é que ela representa um sujeito historico e social, que
produz cultura e tem a capacidade de atuar de modo representativo a partir do
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conhecimento de si mesma e de suas relacdes com o mundo exterior.

Em razdo desses aspectos, apresentam-se discussdes e didlogos entre os
documentos curriculares que nortearam o trabalho educativo nas instituigdes
infantis desde a década de 1990, com o intuito de verificar o modo como conce-
bem a crianga e a repercussao dessa visao propagada nos referenciais oficiais na
constru¢ao da identidade da Educacao Infantil. No contexto brasileiro, a ideia
da constru¢ao de um curriculo para a Educagdao Infantil possui, de um modo
geral, certas resisténcias, ja que esse termo estd, muitas vezes, associado a es-
colariza¢ao no ambito do Ensino Fundamental e Médio, fazendo com que seja
preferido o uso de expressdes como ‘projeto pedagdgico’ ou ‘proposta pedago-
gica’ (BRASIL, 2013). Porém, a integracao dessa etapa “ao sistema educacional
impde a Educacdo Infantil trabalhar com esses conceitos, diferenciando-os e
articulando-os”. (BRASIL, 2013, p. 85). Frisa-se, neste cenario, que

é preciso ndo apenas cedo garantir o acesso das criangas a escola e ampliar
o seu tempo de permanéncia nessa instituicio. E necessario também
assegurar a qualidade da experiéncia escolar vivenciada por meninas
e meninos, tendo em vista que, ha algumas décadas, diferentes estudos,
realizados em variados paises, tém atestado que o acesso a educagdo
infantil contribui para a redugdo do fracasso escolar e a qualidade dessa
experiéncia escolar é condigao fundamental para a diminuigado do fracasso
das criangas na alfabetizacdo, especialmente no caso de criangas mais
pobres. (MORATIS, SILVA; NASCIMENTO, 2020, p. 5-6).

No ambito das propostas curriculares, um importante marco na trajeto-
ria histérica da Educagdo Infantil no Brasil foi a publicagdo dos Referenciais
Curriculares Nacionais, na década de 1990. Publicados em trés volumes no ano
de 1998 — Introdugdo; Formagdo Pessoal e Social, Conhecimento de Mundo— os RCNEI
(Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagiao Infantil) tinham como
objetivo principal o desenvolvimento integral da crianca e a formagdo para a
cidadania. O primeiro volume do referido documento intitulado “Introdug¢ao”,

apresenta uma reflexdo sobre creches e pré-escolas no Brasil, situando e
fundamentando concepgdes de crianga, de educagdo, de instituicdo e do
profissional, que foram utilizadas para definir os objetivos gerais da edu-
cagdo infantil e orientaram a organizag¢do dos documentos de eixos de
trabalho que estdo agrupados em dois volumes relacionados aos seguintes
ambitos de experiéncia: Formagdo Pessoal e Social e Conhecimento de
Mundo. (BRASIL, 1998, p. 7).

O segundo volume — Formagao Pessoal e Social — apresenta como eixos
principais de trabalho: os processos de constru¢do da identidade e o desenvol-
vimento da autonomia das criancas. O terceiro volume, refere-se ao ambito
de experiéncia definido como “Conhecimento de Mundo” e indica seis ele-
mentos relativos aos eixos de trabalho que sdo apontados para a construgdo

63



ANALIGIA MIRANDA DA SiLvA | EDuARDO GASPERONI DE OLIVEIRA | ELISANGELA MOREIRA
FAgI0 ANTONIO GABRIEL | PATRICIA CRISTINA FORMAGGH CAVALEIRO NavI (ORGANIZADORES)

das diferentes linguagens pelas criangas e, também, para as relagcdes estabe-
lecidas com os objetos de conhecimento, tais como: Movimento, Musica,
Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica.
Trata-se de um documento norteador para as institui¢des escolares, indicando
objetivos, conteudos e orientagdes didaticas para a Educacao Infantil, sendo
que tais indicagdes foram organizadas por faixa etaria para criangas de zero a
trés anos e de trés a seis anos.

Durante muito tempo, como uma proposta ndo obrigatoria, aberta e fle-
xivel (BRASIL, 1998), os RCNEI nortearam as praticas pedagogicas desenvol-
vidas com as criancas e, mesmo diante do constante debate em relacdo ao seu
conteudo e as concepgdes de infancia nele presentes, convém enfatizar a sua
relevancia para promover discussdes e reflexdes sobre a aprendizagem infantil.
Convém salientar que

no contexto das politicas publicas para a Educagdo Infantil, o RCNEI foi
uma iniciativa do governo Fernando Henrique Cardoso em consonancia
com a implementa¢do dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) para
o ensino fundamental. Isso evidencia o enfoque de medidas adotadas no
intuito de atender a interesses das politicas educacionais neoliberais desse
momento histérico. (LAZARETTI; ARRAIS, 2018, p. 32).

Kramer (2006) indica algumas criticas ao Referencial Curricular Nacional
para a Educacao Infantil, pontuando que o documento nao considerou a espe-
cificidade da infancia, além de nao oferecer consideraveis contribuigcdes para
equacionar a tensdo entre universalismo e regionalismos.

Oja-Persicheto e Perez (2020) explicam, fundamentadas em Barros (2009),
que a primeira versao dos RCNEI trouxe concepgdes conservadoras, principal-
mente, no que se refere ao modo de conceber a infancia, além disso, a proposta
ndo priorizou o brincar, ja que o foco estava voltado ao ensino, isto é, centrado
em um “modelo escolar”.

Assim, frente a essas criticas, Barros (2009) ressalta que uma nova versao
dos RCNETI foi construida, priorizando, dentre as mudangas, “a retirada do to-
pico, constante da versao preliminar, sobre fung¢ao de ensino, tendo agora maior
referéncia a crianga, de que podemos destacar a inser¢ao do brincar no item
chamado ‘educar’ ”. (BARROS, 2009, p. 55). Todavia,

apesar do constante e historico debate centrado nos RCNEI, publicados
no ano de 1998, resultando em questionamentos sobre o seu conteudo
e o modo como esse documento concebe a crianga e o seu processo de
aprendizagem, vale ressaltar que a sua chegada trouxe novos subsidios
para refletir sobre os desafios e possibilidades no universo da Educagdo
Infantil. (OJA-PERSICHETO,; PEREZ, 2020, p. 101).
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Mesmo trazendo a marca da educagdao formal com foco na aquisi¢ao de
conteudos (ALVES, 2011) ou, até mesmo, serem considerados grandes receitua-
rios (REIS; CUNHA, 2010), vale ressaltar que os RCNEI possuiram relevancia
significativa no contexto historico em que foram publicados, dentre varios mo-
tivos, e, em especial, pelo fato de que os professores ndo tinham uma formagao
qualificada para o trabalho pedagogico desenvolvido com as criangas no ambito
da Educacao Infantil. (MELLO; SUDBRACK, 2019).

Dessa forma, Oja-Persicheto e Perez (2020) defendem que, mesmo diante
das fragilidades apresentadas pelos RCNEI, tal proposta representou um im-
portante avango nesse percurso de constru¢ao de um curriculo para a Educacgdo
Infantil, afinal, ele

se constituiu como um documento norteador importante para orientar as
praticas escolares durante um bom tempo, sendo utilizado de diferentes
maneiras pelos professores, equipes gestoras e demais profissionais da
educagdo para orientar o trabalho pedagdgico, de acordo com as intengdes
e concepgdes de cada instituicdo escolar. (OJA-PERSICHETO; PEREZ,
2020, p. 102).

Nessa trajetoria, como tentativa de avangar em aspectos nao priorizados
nos RCNEI, foram publicadas, por meio da Resolu¢ao CNE/CEB n° 5, de 17
de dezembro de 2009, as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil”, documento de carater obrigatorio com principios para normatizar as
agOes pedagobgicas na primeira etapa da Educagdo Basica.

No entanto, convém frisar que a Resolug¢do n° 1 de 1999 foi a primeira
a estabelecer as DCNEI (Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil), sendo que, posteriormente, foi instituida a Resolugado CNE/CEB n°
5 de 2009 que apresentou, de modo mais detalhado, concepgdes de Educacao
Infantil, crianga, curriculo, proposta pedagbgica, dentre outras, além de princi-
pios éticos, politicos e estéticos no ambito das praticas educativas na infancia.
(MELLO; SUDBRACK, 2019). Logo,

[...] as Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2013) foram normas
obrigatérias para a Educacdo Bésica que orientaram o planejamento
curricular das escolas e dos sistemas de ensino até a vigéncia da BNCC
(BRASIL, 2019a). As referidas diretrizes correspondem ao Parecer CNE/
CEBn°4/98 e Resolugdao CNE/CEB n°2/98, regulamentadas desde 1998,
emergiram numa acurada revisao com vistas a atualizacdo de seus funda-
mentos, bases e principios norteadores para as redes de ensino. Assim, as
DCNs foram discutidas, concebidas e fixadas pelo Conselho Nacional de
Educagao (CNE), e sofreram, ao longo dos anos e das disputas hegemo-
nicas, alteragdes mediante decretos e resolugdes. Entre estas, destaca-se
a resolug¢dao N°7, de 14 de dezembro de 2010 (BRASIL, 2010), que fixou
diretrizes curriculares nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove)
anos. (SANTOS; RIBEIRO, 2021, p. 52-53).
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Nesse percurso de reformulagdes do documento, o reconhecimento da
Educacdo Infantil como primeira etapa da Educagdo Bésica é formalizado pelas
DCNEI de 2010, incluindo a faixa etaria de zero a cinco anos.

No caso especifico das Diretrizes Curriculares Nacionais destinadas para
a Educacgao Infantil, vale frisar que foram estruturadas em dois eixos principais,
denominados como “interagdes” e “brincadeiras”, sendo que o referido docu-
mento ndo pontua, de forma explicita, “contetdos escolares”, contudo, indica
principios, estratégias e fundamentos orientadores das praticas e do curriculo
para a primeira etapa da Educacdo Basica. Assim, os dois grandes eixos apre-
sentados pelas DCNEI — interagdes e brincadeiras — ndo estao organizados de
maneira prescritiva, mas dispostos em “13 diretrizes gerais que afirmam que o
trabalho educativo desenvolvido nessas institui¢cdes deve ter uma intencionalida-
de pedagdgica e desenvolver agdes que garantam as condi¢des para a realizagao
das atividades propostas”. (LAZARETTI; ARRAIS, 2018, p. 35).

Oja-Persicheto e Perez (2020) enfatizam que um aspecto relevante apre-
sentado pelas DCNEI diz respeito a necessaria articulagdo entre a etapa da
Educacgdo Infantil e o Ensino Fundamental. Conforme explicam as referidas
autoras, tal discussdao expde pontos convergentes e divergentes, especialmente
“no que se refere ao espago da Educacao Infantil como uma ‘possivel prepa-
ragdo’ para a posterior etapa escolar, no caso, o Ensino Fundamental”. (OJA-
PERSICHETO; PEREZ, 2020, p. 103). De acordo com as DCNEI,

na transi¢ao para o Ensino Fundamental a proposta pedagogica deve pre-
ver formas para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas, respeitando as especificidades etdrias, sem
antecipacdo de conteudos que serdo trabalhados no Ensino Fundamental.
(BRASIL, 2010, p. 30).

Observa-se, ainda, que os pressupostos apresentados pelas DCNEI enfa-
tizam a necessidade de promover o desenvolvimento integral da crianga, viabili-
zando a exploragao de todas as dimensdes consideradas essenciais para a apren-
dizagem na infancia, tais como: a expressivo-motora, a afetiva, a cognitiva, a
linguistica, a ética, a estética e a sociocultural. Ademais, a publicacao das DCNEI,

revela, explicitamente, a preocupagdo do Ministério da Educacdo com
as especificidades da a¢do pedagogica com bebés, a antecipagdo de con-
teudos previstos para o ensino fundamental, a diversidade, a garantia do
direito a brincadeiras, a organiza¢do dos tempos, espagos e materiais, a
avaliagdo, a transi¢do para o ensino fundamental, entre outras apontadas
nesse documento. (MARQUES; PEGORARO; DA SILVA, 2019, p. 269).

Atualmente, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), publicada em
2017, representa o novo documento curricular oficial norteador do trabalho pe-
dagogico no ambito da Educagdo Basica. Durante o percurso de estruturagdo
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da BNCC foram elaboradas trés versoes, nos anos de 2015, 2016 e 2017, sendo
que a terceira delas foi considerada satisfatdria para posterior homologagdo pelo
Conselho Nacional de Educacdo, atendendo as etapas da Educagao Infantil e
do Ensino Fundamental. A ideia de um documento base para o curriculo na-
cional foi sinalizada em diferentes momentos da histéria da educagdo brasileira,
na Constituicdo Federal de 1988 e no Plano Nacional de Educacdo de 2014.
(PERTUZATTI;, DICKMANN, 2019).

Varias discussdes permearam a trajetoria de elaboragdo da BNCC, pro-
movendo intensos debates e questionamentos, apontando aspectos positivos e
negativos relativos ao processo de construgdo, assim como os avangos e as la-
cunas do documento. (MARQUES; PEGORARO; DA SILVA, 2019, MELLO;
SUDBRACK, 2019).

Como parte integrante da Educagdo Basica, a Educagao Infantil consta
na BNCC, ja que anteriormente, as propostas curriculares para as criangas pe-
quenas eram estruturadas separadamente, como os RCNEI, por exemplo.

Conforme observado no historico das institui¢des voltadas as criangas pe-
quenas, essa primeira fase, muitas vezes, foi concebida como um “apén-
dice” do percurso escolar, caracterizada pelo assistencialismo e sem a ne-
cessidade de intencionalidade pedagdgica nas agdes cotidianas realizadas
com as criangas. (OJA-PERSICHETO; PEREZ, 2020, p. 106).

Destarte, para Oja-Persicheto e Perez (2020), o fato da etapa da Educagdo
Infantil apresentar-se como integrada a BNCC pode ser considerado um avango,
na medida em que uma Unica proposta, apontando os principios orientadores de
toda Educac¢ao Basica, desde a primeira etapa, pode favorecer o reconhecimento
da relevancia de cada fase escolar e fortalecer a concepgdao de continuidade do
processo de aprendizagem. Porém, essa integracao ndo deve perder de vista o
fato de que a infancia possui especificidades e o espaco da Educacao Infantil
ndo representa uma “prepara¢do” para o Ensino Fundamental, mas uma fase
de aprendizagem e desenvolvimento com caracteristicas proprias voltadas a na-
tureza da crianca.

No que diz respeito ao documento em questdo, a BNCC tem carater ofi-
cial e normativo que visa legitimar as aprendizagens identificadas como salu-
tares para os estudantes ao longo da Educacao Basica e “como ndo propde a
denominagao de ‘curriculo’, a Base visa garantir flexibilidade no modo de or-
ganizar o trabalho pedagogico, se constituindo como um documento norteador
das praticas educativas”. (OJA-PERSICHETO; PEREZ, 2020, p. 106). Borghi
(2018), pautada em Sacristan (2000), situa que a BNCC esta localizada na fase
de curriculo prescrito, ou seja, um livro referencial, nao um manual ou modelo
a ser seguido. (SILVA, 2020).
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Outro aspecto importante neste cenario, refere-se ao fato de que mesmo
com a publicacao da BNCC no ano de 2017, as DCNEI continuam em vigor, ja
que um documento nado exclui a validade do outro. Logo, a principal fun¢ao da
BNCGC, elaborada a partir das DCNEI, € especificar as aprendizagens essenciais
aos estudantes, sendo concebida de modo complementar as referidas diretrizes.

Anterior a apresentacao da estrutura e dos principios gerais da BNCC no
ambito da Educacgdo Infantil, convém salientar que os objetivos educacionais de-
lineados em uma determinada sociedade ndo sao neutros e estdo subordinados
a objetivos sociais, conforme interesses de classes e grupos sociais. (LIBANEO,
2015). Portanto, as propostas curriculares precisam ser refletidas, considerando
0 “contexto em que se configuram e através do qual se expressam em praticas
educativas e resultados”. (SACRISTAN, 2000, p. 16). Neste sentido, ¢ valido
destacar que “desde 1998, temos a constru¢ao de um cenario legislativo marca-
do pela presenca da classe empresarial que, movida por seus principios neolibe-
rais” caracterizados, principalmente, pela garantia de eficiéncia e eficacia dos
processos educativos. (SILVA, 2020, p. 213).

Nessa disputa pelo saber sistematizado, coloca-se a questdo relacionada a he-
gemonia estatal sobre as escolhas relativas ao ‘quanto’, ‘quando’, ‘o que’ e
‘como’ ensinar, traduzindo-se em disputas referentes ao curriculo, as quais se
apresentam concretamente nas formas de selecao, organizagao e seriagao dos
conteudos do Ensino, bem como das praticas pedagogicas requeridas para a
implantagao de tais decisoes. (FILIPE; SILVA; COSTA, 2021, p. 784).

Dessa forma, reitera-se a necessidade de que a analise dos documentos cur-
riculares seja feita considerando questdes profundas e complexas inerentes ao con-
texto social, politico, cultural e econdmico em que se instauram, em especial, no
que concerne ao significado da infancia explicitada em cada um deles. O presente
texto ndo tem o objetivo de endossar uma discussao mais intensa e detalhada sobre
tais elementos, porém, visa sinalizar a necessidade de olhar para a construgao de
propostas curriculares de maneira reflexiva e critica, ressaltando a nao neutralida-
de desses referenciais que orientam as praticas educativas das escolas brasileiras.

No que se a organizagdo e apresentacao dos pressupostos didaticos e pe-
dagdgicos da BNCC para a etapa da Educacgdo Infantil, observa-se que os eixos
estruturantes prescritos nas DCNEI sdo mantidos, sendo apresentados seis di-
reitos de aprendizagem que, de acordo com o documento, precisam ser priori-
zados nesta fase, tais como: conviver, brincar, participar, explorar, expressar-se e
conhecer-se. Para cada direito de aprendizagem sao indicadas orientagdes, ainda
que sucintas, para nortear o trabalho pedagogico dos professores e a elaboragao
das propostas curriculares.

A organizacgao curricular da BNCC prossegue com a apresentacao de cin-
co campos de experiéncia identificados como: 1. Eu, o outro e o nos; 2. Corpo,
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gestos e movimentos; 3. Tragos, sons, cores e formas; 4. Escuta, fala, pensamen-
to e imaginag¢do; 5. Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformacdes.
Cada um dos cinco campos mencionados indicam os objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento previstos para a etapa da Educacao Infantil.

De modo complementar aos pressupostos supracitados, a BNCC apresenta
uma organizac¢ao por faixa etaria, considerando a especificidade do desenvolvi-
mento infantil a partir de trés grupos: creche (em duas fases, sendo bebés, de zero a
um ano e seis meses, e criangas bem pequenas, de um ano e sete meses a trés anos
e onze meses) e pré-escola (contemplando criangas pequenas, de quatro a cinco
anos e onze meses). Todavia, o referido documento ressalta que essas etapas nao
devem ser concebidas de maneira rigida, mas com flexibilidade e respeito aos di-
ferentes ritmos de desenvolvimento e aprendizagem das criangas (BRASIL, 2017).

Verifica-se que, de um modo geral,

a BNCC representa, ao considerar os seus principios e fundamentos ge-
rais, a legitimac¢do de algumas questdes estabelecidas por documentos
oficiais que antecederam a sua elaboragcdao. Mesmo diante de posi¢des di-
vergentes a respeito dos seus propositos, especialmente no que se refere a
inteng¢ao de favorecer a igualdade e a equidade de oportunidades educa-
cionais a partir de um conjunto de pressupostos para a educagao em todos
dos estados brasileiros, alguns avangos precisam ser evidenciados. (OJA-
PERSICHETO; PEREZ, 2020, p. 108).

No contexto da Educacio Infantil, Lazaretti e Arrais (2018) trazem a bai-
la o fato de que a BNCC reforga aspectos conquistados em documentos oficiais
que antecederam a sua elaboragdo, sendo que, além de apresentar uma “base
comum” com pressupostos orientadores para essa fase escolar, salienta o papel
da crianga como sujeito ativo do processo de aprendizagem, reconhecendo a
especificidade, tanto do cuidado, como das experiéncias no desenvolvimento da
crianca, considerando os seus interesses e as suas descobertas.

No entanto, uma vez estruturada por campos de experiéncias, a BNCC nao
evidencia, com clareza, quais elementos do patrimonio histérico da humani-
dade serao selecionados como essenciais para o processo de apropriacao das
criangas. Nela, enfatiza-se que experiéncias e vivéncias significativas emergem
de situagdes cotidianas e espontaneas, mas nao ha apontamentos ou direcio-
namentos sobre a importancia, também, das situagdes nao cotidianas que
envolvem conteudos da cultura humana sistematizados nas areas do conheci-
mento que permitem compreender, ampliar, diversificar e enriquecer fendme-
nos e objetos do mundo real e humano. Nessa dire¢do, corre-se o risco de criar
uma redundancia de experiéncias sem critério e sem prioridade nas escolhas
que norteardo as agdes educativas na Educagao Infantil. Além disso, a fun-
¢do do professor pode ser negligenciada e até ficar suprimida nesse processo
educativo, quando se enaltecem, sobremaneira, 0 protagonismo e o ativismo
infantis, ja que as experiéncias e os saberes serdo centrais na organiza¢do cur-
ricular por campos de experiéncias. (LAZARETTI; ARRAIS, 2018, p. 37).
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De fato, sdo identificados avancos e desafios com a formalizacdo da
BNCC como documento norteador das praticas educativas no ambito da
Educacao Basica. Porém, tanto a superficialidade como as limitagdes da BNCC
em alguns aspectos, em especial, no contexto da Educacao Infantil, podem difi-
cultar a compreensdo e o uso do documento como orientador na construgdo das
propostas curriculares das escolas. Por esse motivo, acredita-se que 0 processo
de implementac¢ao da Base nas institui¢des escolares precise acontecer de manei-
ra processual, cautelosa e com muito didlogo compartilhado.

Em que pesem todos os alertas e as criticas sobre a BNCC, entendemos
que ¢é possivel e necessaria a implantacao de uma Base curricular que
seja referéncia para o pais, mas que parta de uma discussdo sobre o que
se entende por educagdo ampla e integral, voltada para a formagdo de
cidadaos criticos e atuantes. (BORTOLANZA; GOULART; CABRAL,
2018, p. 965).

Em face ao exposto, observa-se que os trés documentos curriculares —
RCNEI, DCNEI e BNCC - aqui mencionados pontuam, baseados em diferen-
tes perspectivas, pressupostos tedricos e praticos que se colocam como princi-
pios orientadores (considerando as especificidades de cada época em que foram
publicados) do trabalho educativo a ser desenvolvido no espaco da Educagao
Infantil. Porém, vale enfatizar que

os referidos documentos carecem, em diferentes graus e perspectivas, de
clareza nos apontamentos relativos as especificidades do trabalho peda-
gbgico, sobretudo, no que diz respeito a delimitagdo mais sistematizada
dos conteudos escolares que podem ser explorados na Educagdo Infantil.
Contudo, essa trajetéria de constru¢ao dos documentos oficiais curricula-
res reflete toda complexidade dos processos educativos em um pais com
realidades tdo distintas como o Brasil e esse ¢ um dos aspectos que precisa
ser considerado quando se pretende levantar criticas e questionamentos a
essas publicagdes. (OJA-PERSICHETO; PEREZ, 2020, p. 109).

Logo, ainda que tais materiais apresentem lacunas e limita¢des, notada-
mente, nas discussoes que tratam da sistematizacdo de conteudos escolares para
a infancia, a existéncia desses documentos é favoravel, pois conforme destacam
Morais, Silva e Nascimento (2020), a auséncia dessas propostas favorece a insta-
bilidade na progressao das aprendizagens ao longo da trajetoria escolar.

Ademais, “a auséncia de documentos curriculares colabora para que o
que se ensina a alunos de um mesmo ano em uma mesma rede publica ou até
numa mesma escola varie aleatoriamente”. (MORALIS; SILVA; NASCIMENTO,
2020, p. 4). Portanto, corrobora-se com a relevancia da publicagdo das propostas
curriculares oficias para a Educa¢ao Infantil, porém, por meio de um olhar ques-
tionador, que visa compreendé-las em seus contextos de producdo, identificando
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melhorias nos aspectos que podem potencializar, qualitativamente, as praticas
pedagdgicas e as aprendizagens das criangas.

O percurso até aqui empreendido pelos documentos oficiais demonstra o
desafio que ainda permanece na elaboragdo e na implementacao de um
curriculo na Educagdo Infantil. O que observamos, no espago das insti-
tui¢des de Educacdo Infantil, sio adaptacbes e ajustes dos documentos
oficiais, como um guia didatico para o fazer docente, ou tentativas de
constru¢do da propria proposta curricular pedagdgica, com o coletivo de
professores e a comunidade, com o desafio de garantir uma finalidade
clara para o trabalho pedagdgico que se materializa nas agdes docentes.
(LAZARETTI; ARRALIS, 2018, p. 38).

Frisa-se, no entanto, que essa trajetéria faz parte de todo movimento his-
torico que favoreceu a obrigatoriedade de matriculas para a primeira etapa da
Educagao Basica e veio acompanhado de intensas lutas, debates e tensdes, em
diferentes instancias, visando contribuir com o reconhecimento da Educacao
Infantil como um espago institucionalizado de ensino e aprendizagem para a
crianga. Vale acrescentar que

as concepgdes existentes sobre Educagdo Infantil tém pesos politicos pro-
prios, visto que os familiares, os educadores, os responsaveis pelas politi-
cas publicas e outros adultos alimentam expectativas diversas acerca das
habilidades especificas de cada crianga e estabelecem metas fortemente
condicionadas pela classe social da populagdo atendida. (OLIVEIRA,
2020, p. 31).

Tais aspectos apontam que ampliar as discusses sobre essa tematica é
emergente, visando contribuir com a constru¢ao de experiéncias significativas
de aprendizagem no ambito das praticas educativas na infancia para todas as
criangas brasileiras. De fato, as consideragdes aqui mencionadas corroboram
com uma proposta pedagogica para a creche ou a pré-escola que considere a ati-
vidade educativa voltada para uma “agao intencional orientada para a amplia-
¢do do universo cultural das criangas de modo que lhe sejam dadas condigdes
para compreender os fatos e os eventos da realidade, habilitando-as a agir sobre
ela de modo transformador”. (OLIVEIRA, 2020, p. 38-39).
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CONSIDERACOES FINAIS

E notavel que a trajetoria construida no 4mbito das propostas curriculares
para a Educacao Infantil tem se reconfigurado de diferentes formas, consideran-
do as condi¢des de cada periodo historico no cenario brasileiro. Ainda que com
lacunas e deficiéncias, essa reconfiguracdo apresentou avangos, no sentido de
propor um ideal “educativo”, de fato, para essa etapa escolar com praticas peda-
gbgicas voltadas as especificidades da crianga, atentando-se para sua capacidade
curiosa e potente de explorar o mundo a sua volta.

N3ao obstante, a elaboracdo de documentos dessa natureza, visa favorecer a
superagao de um historico assistencialista e higienista que orientou (e ainda traz
os seus resquicios na atualidade) o trabalho dos educadores nas instituigdes de
Educagdo Infantil por um bom tempo no Brasil. Para além da contribuig¢ao desses
referenciais curriculares oficiais, a garantia de identidade prépria para a primeira
etapa da Educagdo Basica como espago de desenvolvimento e aprendizagem que
explora, qualitativamente, as potencialidades da infancia, depende de um conjun-
to de fatores. Tais agdes podem ser apontadas, por exemplo, como a construgao de
politicas publicas coerentes, formagado profissional dos professores de qualidade,
oferecimento de condigdes dignas de trabalho aos docentes, construgdo de espa-
cos fisicos adequados as criangas, investimentos financeiros, dentre outros.

Nesse cenario, o professor tem um papel relevante, por meio do constante
estudo e analise dos conhecimentos que transformam a sua atuagao profissional
e a aprendizagem das criangas, afinal, nenhuma proposta curricular sera “com-
pleta”, de modo que contemple a complexidade do fendmeno educativo. Com
isso, a formagdao docente, tanto inicial como continuada, precisa contemplar
aprendizagens que auxiliem o professor a se posicionar frente as mudancas que
ocorrem na educagao e em seu trabalho, para que seja possivel analisar de modo
critico e reflexivo as novas propostas.

Por esse motivo, a discussao promovida neste texto visa fomentar novos
questionamentos sobre a tematica, por meio de um olhar amplo e articulado,
buscando a construgdo de iniciativas colaborativas que resultem na melhoria da
qualidade da educagao, desde a mais tenra idade.
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A EDUCACAO AMBIENTAL E A SUSTENTABILIDADE:
EDUCACAO E CONSCIENTIZACAO

Renan de Oliveira Almeida

INTRODUCAO

A Educag¢ao Ambiental é uma area de estudo e pratica que busca pro-
mover a conscientiza¢do e a compreensao das questdes ambientais, bem como
incentivar a adogao de comportamentos comportamentais. A sustentabilidade,
por sua vez, refere-se a capacidade de suprir as necessidades da geracao pre-
sente sem comprometer as geragOes futuras. Nesse contexto, a educagdo e a
conscientizagao sao elementos fundamentais para alcangar um desenvolvimen-
to sustentavel.

Nos dias contemporaneos, vive-se um periodo de fatos contraditérios que
se manifestam em relagdo ao clima. Tais problemas tém forte relagio com a ma
influéncia no modo de viver do homem contemporaneo.

Alves e Colesanti (2023) atestam que a Educagao Ambiental ¢ uma das
ferramentas a fim de orientar os individuos a tomada de consciéncia frente aos
problemas ambientais. Desse modo, em virtude da crise ambiental, gerada pela
inadequac¢dao do homem em lidar com a natureza, varios encontros de ambito
internacional foram realizados a fim de discutir esta questao em busca de pro-
postas concretas para um desenvolvimento sustentavel.

A esse respeito, Macedo (apud ALVES e COLESANTI, 2023) afirma que
a Educagdo Ambiental trata-se de uma constante e participativa reflexiva expli-
cac¢do de valores, instrugdo acerca de problemas peculiares a fim de gerenciar o
meio ambiente, constituir conceitos e adquirir competéncias, motivando, assim,
o setor populacional do comportamento em defesa, bem como da melhoria e
preservagdo ambiental.

O objetivo geral deste capitulo é o de analisar a relacao entre a Educacao
Ambiental e a sustentabilidade, com foco na importancia da educagao e da cons-
cientizacdo para a promog¢ao de comportamentos comportamentais.

Tal objetivo se ampara nas seguintes especificidades: Investigar as bases
tedricas da Educacdo Ambiental e da sustentabilidade; Analisar as estratégias
comportamentais para a conscientizagdo ambiental e a promog¢do da sustenta-
bilidade; Verificar o impacto da Educacdo Ambiental na formagao de valores e
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atitudes relacionadas a sustentabilidade; Identificar os desafios e as perspectivas
da Educacao Ambiental para a promog¢ao da sustentabilidade.

Assim, optou-se pela tematica, pois visa o enriquecimento das discussdes
ambientais, além de possibilitar um maior significado ao processo educativo a
fim de fornecer instrumentos para potencializar a capacidade de intervengao dos
agentes sociais escolares, mas neste caso, atém-se aos professores, como atores
de sua propria historia, responsaveis pela transformagdo do meio em que se en-
contram e dos alunos por meio da educagdo ambiental.

A justificativa para este capitulo também reside na importancia de com-
preender a relagdo entre a Educacio Ambiental e a sustentabilidade, buscando
evidenciar o papel da educacao e da conscientiza¢ao na promog¢ao de comporta-
mentos sustentaveis. A conscientiza¢do sobre as questdes ambientais e a adogao
de praticas sao fundamentais para enfrentar os desafios ambientais atuais e ga-
rantir um futuro mais equilibrado e saudavel para as préximas geragoes.

Além disso, a tematica da Educacdo Ambiental e da sustentabilidade é
de extrema for¢a, uma vez que o planeta enfrenta desafios ambientais cada vez
mais urgentes. A busca por solugdes exige a participacao ativa da sociedade, e a
Educa¢ao Ambiental exercer um papel fundamental ao promover

Como caracteriza Quadros (2009), a metodologia de uma pesquisa cienti-
fica descreve as trajetérias a serem trilhadas a fim de alcangar os objetivos apre-
sentados através de métodos e técnicas. Quanto aos procedimentos técnicos,
essa pesquisa foi bibliografica, lembrando que para maior solidificagdo desse
trabalho utilizou-se de muitos autores, dentre eles pode-se citar: Adams (2023),
Brasil (1988, 1997, 1999, 2002, 2010, 2012, 2015), Silva e Sa (2007), etc.

Este referencial teorico auxiliara a responder ao seguinte problema, que
foi motivado pela crescente degradacao ambiental e a falta de conscientizagdo
sobre a importancia da preservagdao dos recursos naturais. A auséncia de praticas
motoras e a falta de conhecimento sobre as consequéncias negativas de nossas
acoes tém gerado impactos ambientais, como o combustivel, o desmatamento,
as mudangas climaticas e a perda da biodiversidade. Assim, indaga-se: Torna-se
relevante agoes e estratégias pedagdgicas relacionando a Educacao Ambiental e
a Sustentabilidade visando a educagao e a conscientizagao?

Sim. A hipétese deste capitulo, por meio da fundamentagao teodrica, vem
defender que a Educagao Ambiental, aliada a conscientizagdo, é uma ferramen-
ta eficaz para a promogao de comportamentos comportamentais e a construgao
de uma sociedade mais consciente e responsavel em relacdo ao meio ambiente.
Logo, acredita-se que a educagdo e a conscientizagao podem contribuir para a
formacdo de valores e atitudes que favorecem a adog¢do de praticas voltadas para
a preservacao dos recursos naturais.
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A EDUCACAO AMBIENTAL E A SUSTENTABILIDADE: EDUCACAO
E CONSCIENTIZACAO

A preocupagdo mundial com a educacdo ambiental

Realizada em 1972, na capital da Suécia, a conferéncia de Estocolmo tra-
tou-se da primeira atitude mundial a fim de organizar as relagdes do homem
com 0 meio ambiente, contando com a presenca de 113 paises e mais 400 insti-
tuigdes governamentais e nao governamentais.

Segundo Conferéncia de Estocolmo (2023), ap6s longos discursos e apresentagdes
de pesquisas, concebe-se um documento importante que tinha como enfoque as ques-
toes relacionadas ao meio ambiente, bem como a preservacao e o uso de recursos
naturais. De modo pioneiro, foi direcionada a toda populagdo mundial a temética am-
biental, envolvendo poluigao atmosférica e a vasta exploragao dos recursos naturais.

Na declarag¢dao final do documento de Estocolmo (2023) destacava-se
a responsabilidade dos seres humanos na conservagao de seu meio ambiente.
Como consequéncia, em 1992, foi criado o Programa das Na¢des Unidas para
0 Meio Ambiente.

Conforme consta no artigo ECO-92 (2023), a Conferéncia das Nagdes
Unidas para o Meio Ambiente e o Desenvolvimento - CNUMAD -, promovida
entre 3 e 14 de junho de 1992 no Rio de Janeiro teve como significante objetivo
procurar condi¢des a fim de conciliar o desenvolvimento socioecondmico com a
protecao e conservagao dos ecossistemas.

Sob a ética de Francisco (2023), tal evento fez um balango tanto dos problemas
ocorridos quanto dos progressos realizados, além de elaborar relevantes documentos
que continuam sendo referéncia as discussdes ambientais nos dias contemporaneos.

Acrescenta ainda que, diferentemente da Conferéncia de Estocolmo, a
Eco-92 apresentou um carater peculiar devido a presen¢a maci¢a de inumeros
chefes de Estado, revelando, desse modo, a importancia da questao ambiental
no inicio da década de 1990.

O artigo ECO-92 (2023) abordou também a chamada de “Rio+5”, promo-
vida entre 23 e 27 de junho de 1997, em Nova Iorque, a 19* Sessao Especial da
Assembléia-Geral das Nagoes Unidas a fim de avaliar os cinco primeiros anos
de implementa¢do da Agenda 21.

Dez anos apo6s a ECO-92, a ONU promoveu a Conferéncia das Nagoes
Unidas sobre Ambiente e Desenvolvimento Sustentavel, denominada Rio+10
ou conferéncia de Joanesburgo com o intuito de rever as metas propostas pela
Agenda 21 e direcionar as realizagdes as areas que requerem um adicional esfor-
¢o para sua implementagdo, mas, o evento tomou outro direcionamento, voltado
ao debate dos problemas de ambito social.

77



ANALIGIA MIRANDA DA SiLvA | EDuARDO GASPERONI DE OLIVEIRA | ELISANGELA MOREIRA
FAgI0 ANTONIO GABRIEL | PATRICIA CRISTINA FORMAGGH CAVALEIRO NavI (ORGANIZADORES)

Consideracies sobre a educacdo ambiental

De acordo com Adams (2023), ha diversas interpretacdes do conceito de
Educa¢dao Ambiental, segundo com cada contexto, conforme a influéncia e vi-
véncia de cada individuo.

Para muitos, a Educagdo Ambiental se restringe ao trabalho que esta liga-
do a natureza, como: lixo, preservagao, paisagens naturais, animais, dentre ou-
tras tematicas. Neste sentido, é assumido um aspecto essencialmente naturalista,
alega Adams (2023).

Porém, contemporaneamente, a Educacdo Ambiental vem assumindo
um carater mais realista, fundamentado na busca de um equilibrio entre o ser
humano e o meio ambiente, visando a constru¢ao de um futuro pensado e vi-
vido numa légica de desenvolvimento e progresso. Neste interim, a Educac¢ao
Ambiental torna-se a ferramenta de educacdao ao desenvolvimento sustentavel.
(ADAMS, 2023).

Na I Conferéncia Intergovernamental sobre Educacio Ambiental, em
Thilisi, Georgia — ex URSS (apud ADAMS, 2023), a Educacao Ambiental foi
definida como uma dimensao dada ao contetido e a pratica da Educacdo, orien-
tada a fim de solucionar os problemas concretos do meio ambiente, por meio
de énfases interdisciplinares e de uma participa¢ao ativa e responsavel de cada
individuo e da coletividade.

De acordo Pacule (2023), a Educagdo Ambiental refere-se a um ramo
educacional que objetiva disseminar o conhecimento acerca do ambiente, a fim
de auxiliar a sua preservagao e o uso sustentavel dos seus recursos.

Em suma, resumindo todas estas defini¢des, se pdde constatar que a edu-
cacdao ambiental se destina ao desenvolvimento de conhecimentos, habilidades,
valores e atitudes relacionadas a preservacdo ambiental. Além do cunho natu-
ralista, restrito a natureza, e, do cunho realista, alicer¢ado no equilibrio entre
0 homem e o meio, a Educagdo Ambiental apresenta suas dimensdes politica,
socioeconOmica, cultural e historica e ndo pode ser deixada de lado.

Sendo um processo permanente, a Educacdo Ambiental trata-se do ins-
trumento de educagao ao desenvolvimento sustentavel a fim de resolver os pro-
blemas do meio ambiente, através da interdisciplinaridade e de uma participa-
¢30 ativa e conscia.

Sustentabilidade: aspectos relevantes

Expandindo o modo de conceber a Educagao Ambiental, pode-se refe-
rir-se que se trata de uma pratica educacional a sustentabilidade, ja que para
muitos estudiosos, uma educa¢do ambiental ao desenvolvimento sustentavel é
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estritamente criticada devido a dicotomia entre sustentabilidade e desenvolvi-
mento. (ADAMS, 2023).

A fim de fazer uma analise acerca dos conceitos desta pratica, colocam-se
a disposigao distintas definicdes a Educagdao Ambiental, para compreender tal
conceito de modo mais abrangente e contextual.

Indo no caminho da mesma reflexao Lopez, Califice e Maestri (2023)
proferem que a terminologia sustentabilidade pode ser definida como a maneira
que cada individuo faz uso dos recursos disponiveis de modo consciente. Com
esta atitude, a natureza sera preservada. Para tanto, deve haver o entendimento
que ha uma limitagao dos recursos do planeta.

Segundo Lopez, Califice e Maestri (2023, p. 3), a terminologia sustentabi-
lidade pode ser definida como a maneira que cada individuo faz uso dos recur-
sos disponiveis de modo consciente. Com esta atitude, a natureza sera preserva-
da. Para tanto, deve haver o entendimento que hd uma limitagdo dos recursos
do planeta.

Ao se estabelecer iniciativas que tornam viavel uma vida sustentavel du-
rante a utiliza¢ao e consumo daquilo que ¢ disponibilizado h4 a reflexdo de num
ambiente mais saudavel, em que cada um torna-se corresponsavel pela continua-
¢do de uma vida para todos com qualidade para todos. (LOPEZ; CALIFICE;
MAESTRI, 2023).

Indo nesse encontro, na reflexao de Simas (2023), a Comissao Mundial
sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento caracterizou como desenvolvimento
sustentavel o desenvolvimento que satisfaz as necessidades sem comprometi-
mento da capacidade das geragdes futuras de prover suas proprias necessidades.

Nas proposituras do Programa das Na¢des Unidas para o Meio Ambiente
— Pnuma, a terminologia “desenvolvimento sustentavel” é empregada enquanto
melhoria da qualidade da vida do homem dentro dos limites da capacidade de
suporte dos ecossistemas, 0 que consiste entre outros requisitos, a utilizagdo sus-
tentavel dos recursos renovaveis, isto ¢, de modo qualitativamente adequado e
em quantidade compativeis com sua capacidade de renovagdo. (SIMAS, 2023).

Com a preocupag¢ao com o desenvolvimento sustentavel é possivel a re-
presentacdo da possibilidade de assegurar mudangas sociopoliticas que nao ve-
nham a comprometer os sistemas ecoldgicos e sociais que sustentam as comuni-
dades. (SIMAS, 2023).

Como foi abordado até o momento acerca da Educacio Ambiental e
Sustentabilidade, convém trazer a baila a questao da institui¢ao escolar, ou seja,
trazer, em seguida, consideragdes acerca das praticas com educagdo ambiental
e sustentabilidade da escola e a relevante atuacao do educador nesse processo.
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A educagdo ambiental na escola: a prdtica docente

A legislagao brasileira sobre Educacdao Ambiental e Sustentabilidade esta
presente em diferentes instrumentos legais, incluindo a Constituicdo Federal, leis,
decretos, resolugdes e diretrizes curriculares, trazendo relevantes apontamentos
em torno de estratégias pedagdgicas docentes que irdo estimular a conscientiza-
¢do, a educacao bem como a sustentabilidade. Algumas dessas normas sao:

Acerca das questdes legais referentes ao tema, menciona-se, primeiramen-
te, a Constituicao Federal de 1988 (BRASIL, 1999). Em seu capitulo VI, reser-
vado ao meio ambiente, art. 225, a Lei Magna revela que todos tém direito ao
meio ambiente ecologicamente equilibrado, bem de utilizagdo comum do povo
e relevante a sadia qualidade de vida, cabendo ao Poder Publico e a coletividade
a funcao de defendé-lo e preserva-lo as presentes e futuras geragoes.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997),
a escolha em se trabalhar com a tematica do Meio Ambiente traz a necessidade
em adquirir informagdo e conhecimento por parte da instituicdo escolar a fim
de que haja o desenvolvimento de trabalho condizente e produtivo junto dos
educandos. Isso ndo remete ao fato de que os educadores deverdo ‘saber tudo’,
mas terdo o dever de estar a disposi¢cao de aprender acerca do assunto e, além
disso, da transmissao aos educandos da nogao de que o processo de construgao
e de produg¢do do conhecimento é uma constancia.

A Lei n° 9795, de 27 de abril de 1999, que instituiu a Politica Nacional de
Educagao Ambiental, define no capitulo um, artigo primeiro, a educagao ambiental
como o processo por meio do qual o sujeito, tanto no aspecto individual quanto
coletivo, que constréi conhecimentos, valores sociais, atitudes e habilidades relacio-
nadas a conservagao ambiental, bem de utilizagao a toda populagdo, fundamental a
sadia qualidade de vida bem como de sua sustentabilidade. (BRASIL, 1999).

Além disso, a Lei n° 9.795/1999 define a educagdo ambiental como um pro-
cesso permanente e transversal, que deve ser integrado aos diversos niveis e modali-
dades de ensino, em todos os setores da sociedade. Pois, de acordo com o artigo 22 “A
educag¢ao ambiental é um componente essencial e permanente da educa¢ao nacional,
devendo estar presente, de forma articulada, em todos os niveis e modalidades do
processo educativo, em carater formal e ndo-formal”. (BRASIL, 1999).

Nesse sentido, conforme Durkheim (apud FERREIRA, 2023), a educagao
trata-se da acao exercida pelas gera¢des adultas sobre as demais que ainda nao
estdo aptas a vida em sociedade, visando suscitar e desenvolver, peculiarmente
na crianga, certo numero de estados morais, intelectuais e fisicos oriundos da
sociedade politica.

Em sua proposta pedagogica, Freire (apud COSTA, 2002, p. 142) des-
taca a relevancia de uma “educagdo problematizadora” a fim de contribuir ao
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surgimento de uma visao critica da totalidade onde o individuo esta inserido.

O Decreto n° 4.281/2002 instituiu o Programa Nacional de Educagdo
Ambiental, o qual estabeleceu as diretrizes para a implementa¢io da Politica
Nacional de Educagao Ambiental, incluindo a elaboragao de planos de a¢ao, pro-
gramas e projetos, e a promogao de parcerias e participagdo social. (BRASIL, 2002).

Indo ao encontro, para Ferreira (2023, s/p.), a Educagdo Ambiental se fun-
de num modo abrangente de educagao, para que atinja todos os cidadaos por meio
de um processo pedagdgico constante e participativo, para que o educando crie
uma consciéncia critica acerca da problematica ambiental, entendendo-se “como
critica a capacidade de captar a génese e a evolugao de problemas ambientais”.

A Lein®12.305/2010 tratou da Politica Nacional de Residuos Sélidos, ao
estabelecer diretrizes para a gestao integrada e sustentavel dos residuos sélidos,
com ag¢des voltadas para a prevengao, reducao, reutilizagao, reciclagem e dispo-
sicdo final ambientalmente adequada. (BRASIL, 2010).

Ja a Resolugdo n° 2/2012, instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagao Ambiental no sentido de orientar a inclusdao da educagao am-
biental nos curriculos escolares, enfatizando a interdisciplinaridade, a contex-
tualizacdo e a participacao ativa dos estudantes. (BRASIL, 2012).

Dentre esses planos de agoes e projetos, de acordo com o artigo 1°, inc. II,
cabe as unidades escolares:

estimular a reflexdo critica e propositiva da inser¢do da Educagdo
Ambiental na formulagdo, execugdo e avaliagdo dos projetos institucio-
nais e pedagbgicos das institui¢bes de ensino, para que a concep¢ao de
Educacdo Ambiental como integrante do curriculo supere a mera distri-
bui¢do do tema pelos demais componentes. (BRASIL, 2012).

Pois, de acordo com art. 2°:

A Educacdao Ambiental é uma dimensao da educacgio, é atividade inten-
cional da pratica social, que deve imprimir ao desenvolvimento individual
um carater social em sua relagdo com a natureza e com 0S OUutros seres
humanos, visando potencializar essa atividade humana com a finalidade
de torné-la plena de pratica social e de ética ambiental. (BRASIL, 2012).

ALein®13.123/2015, ao abordar a legislagdao em torno da Biodiversidade,
estabeleceu normas para o acesso ao patrimonio genético, a protecao e ao acesso
ao conhecimento tradicional associado, e a reparticao de beneficios decorrentes
da utilizagdo desses recursos. (BRASIL, 2015).

Enfim, todas essas legislagdes e normativas visam promover uma cultura
de sustentabilidade e responsabilidade socioambiental, tanto no ambito da edu-
cagao formal como na sociedade em geral, contribuindo para o desenvolvimento
sustentavel do pais.
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Na 6tica de Pestana (2023), para uma sustentabilidade efetiva, se deve
considerar que a Educacdo Ambiental necessita ser um continuo processo de
aprendizado, fundamentado no respeito de todas as formas de vida, destacando
valores e muitas agdes a fim de contribuir a formagado social do homem e a pre-
servacao do meio ambiente.

Nesse processo, levando em consideragdo tais conceitos acerca da tema-
tica ambiental, observa-se que existe a precisao de uma agao pedagogica dire-
cionada a fim de “integrar dialeticamente a totalidade do educando, buscando
transforma-lo e, consequentemente, transformar o meio”, alega Pestana (2023).

Abreu (2023) alega que, levando-se em conta a relevancia do tema am-
biental e a visdo integrada do mundo, no tempo e no espacgo, a institui¢ao esco-
lar devera oferecer meios efetivos para que cada aluno entenda os fendmenos
naturais, as agdes humanas e sua consequéncia para consigo, para sua propria
espécie, para 0s outros seres vivos € o ambiente.

Abreu (2023) destaca que as propostas metodoldgicas propostas a efeti-
vagao e inser¢ao da Educacao Ambiental no curriculo e nas praticas escolares
devem levar em conta as dimensdes cognitiva, de valoracdo e de habilidades
que, em conjunto, contribuirdo a diferenciacdo da qualidade do ensino-aprendi-
zagem, assegurando, de certa forma, um futuro melhor, mais civilizado e muito
mais consciente dos males causados a natureza ao longo de todos esses séculos.

Silva e Sa (2023) revelam que o papel do educador na Educacao Ambiental
¢ de extrema importancia a fim de consolidar processo educacional, na propor-
¢do em que se centra em “situagdes problemas ou potenciais” podera possibilitar
a interacao dos docentes das disciplinas, e a constru¢ao de marcas referéncias
convergentes que promovam a interdisciplinaridade e o entendimento da com-
plexidade do mundo contemporaneo.

Sob a 6tica de Medina (2002), os desafios da capacitagdo profissional de
educadores ao processo de incorporagao do aspecto ambiental, especificamente
nos curriculos dos Ensinos Fundamental e Médio, visam a reflexdao das caracte-
risticas dos educadores e educandos cdnscios pela implementacao do processo
e sobre a institui¢ao escolar onde irdo transformar as atividades destes agentes
sociais. Acrescenta, ainda que, na Educagdo Ambiental, o educador é concebido
pela como sujeito que aprende, isto €, como agente de sua propria constituicao.

Na reflexdao de Flick (apud FERREIRA, 2023), um dos desempenhos
mais respeitaveis da institui¢ao escolar trata-se de forte influéncia e transforma-
¢do acerca dos conceitos da comunidade em que faz parte. Assim, na tematica
ambiental, a institui¢ao escolar propicia um impacto social expressivo, por meio
do trabalho dos profissionais em educagdo, tendo em vista a abertura de cami-
nhos de difusdo com os educandos, que possibilitam reflexdes acerca do papel
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destes, como cidaddaos em relagdo ao meio ambiente.

As reflexdes de Silva e Sa (2023) caracterizam que o bom educador deve aju-
dar, tornar facil e dindmico o processo da aprendizagem, sem esquecer de dispor de
meios e estratégias didaticas a fim de modificar o conteudo complexo em acessivel,
motivante e agradavel e aos educandos e que propicia um desenvolvimento concei-
tual tanto do contetdo quanto das estruturas mentais, 20 mesmo tempo em que pos-
sibilitem o desenvolvimento integral dos alunos e o exercicio pratico da cidadania.

Nesse mesmo sentido, Flick (apud FERREIRA, 2023) enfatiza que cabe
ao educador a responsabilidade de despertar o educando ao bom senso da des-
coberta dentro de si da autoconfianga e da potencialidade para o exercicio de
sua cidadania, desencadeando, assim, a¢des e comportamentos mediante as di-
ficuldades socioambientais.

CONSIDERACOES FINAIS

Na construgao deste capitulo, por meio da fundamentagao tedrica, perce-
beu-se a relevancia em se refletir acerca dos debates atuais sobre a problematica
em voga da preservagdo do meio ambiente e a questao da sustentabilidade, pois
se torna relevante que a sociedade, como um todo, venha acatar de modo cons-
ciente alternativas cabiveis ao crescimento, explora¢ao, bem como a distribui¢ao
dos recursos, assegurando melhores condi¢des de vida no planeta.

Ao longo deste capitulo foi possivel compreender a importincia da
Educacao Ambiental e da conscientizagao para a promog¢ao da sustentabilidade
além de que o problema identificado de degradacdo ambiental e falta de cons-
cientizagdo sobre a preservagdo dos recursos naturais foi exatamente confirma-
do, e a hipotese de que a Educagdao Ambiental aliada a conscientizagao pode
promover comportamentos comportamentais foi confirmada.

Através deste capitulo, também foi possivel identificar os desafios en-
frentados pela Educagdo Ambiental, como: a falta de recursos e a resisténcia a
mudangas de comportamento. No entanto, as perspectivas futuras sao promis-
soras, uma vez que a conscientizacdo sobre a importancia da sustentabilida-
de tem aumentado e a sociedade tem demonstrado maior preocupag¢do com o
meio ambiente. Ou seja, diante do problema da degradacao ambiental e da falta
de conscientizagdo sobre a importancia da sustentabilidade, este capitulo teve
como objetivo analisar a relagdo entre a Educagdo Ambiental e a conscientiza-
¢do, visando promover comportamentos comportamentais.

Ao longo deste capitulo, foram alcang¢ados os objetivos propostos, per-
mitindo uma compreensao mais aprofundada dessa relagdo e identificando a
importancia da educacgdo e da conscientizagdo como ferramentas eficazes para
a promog¢ao da sustentabilidade.
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A investigacdo das bases tedricas da Educagao Ambiental e da sustentabili-
dade apreenderam um embasamento sélido para compreender os fundamentos e
0s principios que norteiam essas areas. Além de que a analise das estratégias ado-
tadas para a conscientizagao ambiental revelou diferentes abordagens e praticas
utilizadas para sensibilizar e engajar as pessoas em relagdo as questdes ambientais.

Além do mais, o presente capitulo permitiu verificar o impacto positivo
da Educacao Ambiental na formagao de valores e atitudes para a construgao de
uma sociedade mais consciente. Nesse sentido, os resultados obtidos corrobo-
ram a hipétese inicial de que a Educagdo Ambiental, aliada a conscientizagao,
desempenha um papel fundamental na promog¢ao de comportamentos. Através
do conhecimento, da sensibilizagdo e do engajamento das pessoas, ¢ possivel
criar uma consciéncia coletiva sobre a importancia da preserva¢do do meio am-
biente e incentivar praticas que visem a sustentabilidade.

A Educacao Ambiental trata-se de um processo participativo, onde o edu-
cando assume a fung¢iao de elemento principal do processo de ensino-aprendi-
zagem pretendido, participando de modo ativo no diagnoéstico dos problemas
ambientais e busca de solug¢des, sendo preparado como agente transformador,
por meio do desenvolvimento de habilidades e formag¢do de atitudes e de uma
conduta ética, concernentes ao exercicio da cidadania.

A reflexao e a tentativa de diminui¢do dos impactos ambientais das cons-
trugdes é um fator decisivo que garantira um equilibrio ecolégico correto no
futuro das cidades, desse modo, esse capitulo conseguiu versar sobre o quanto é
fundamental que cada aluno desenvolva as suas potencialidades e adote postu-
ras pessoais e comportamentos sociais construtivos, colaborando a construgao
de uma sociedade socialmente justa, num ambiente saudavel e sustentavel.

Com os conteudos ambientais perpassando todas as disciplinas curricu-
lares e contextualizados com a realidade, a escola auxiliard o aluno a perceber
a correlagdao dos fatos e a ter uma visao integral do mundo em que vive. Dessa
forma, comprova-se que a Educagdo Ambiental e Sustentavel trata-se de um
processo participativo, onde o educando assume a funcao de elemento prin-
cipal do processo de ensino-aprendizagem pretendido, participando de modo
ativo no diagnoéstico dos problemas ambientais e busca de solugdes, sendo pre-
parado como agente transformador, por meio do desenvolvimento de habilida-
des e formacao de atitudes e de uma conduta ética, concernentes ao exercicio
da cidadania.

Como propostas de trabalho, sugere: primeiramente, uma melhor forma-
¢do continuada aos docentes, levantamento do perfil ambiental das instituigdes
escolares, acompanhamento de projetos especificos desenvolvidos por educa-
dores, como: horta comunitaria, trilha ecoldgica, reciclagem de lixo, plantio de
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arvores, etc., mobilizagdo de toda a comunidade a fim de promover a Semana
do Meio Ambiente, realizacdo de campanhas educativas por meio da midia, etc.

Por fim, quando se implementa um projeto de educacdao para o ambien-
te, facilita-se ao educando, bem como a populagdo em geral um entendimento
significativo dos problemas decorrentes, da presenga do homem no ambiente,
da sua responsabilidade e de sua fun¢ao critica como cidadidos de um pais e
de um planeta.

Diante dos resultados alcangados, é fundamental direcionar esfor¢os para
a continuidade e aprimoramento da Educacdo Ambiental e da conscientizagao.
Encaminhamentos futuros podem incluir:

Fortalecer parcerias entre institui¢cOes de ensino, governo e organizagdes
da sociedade civil para desenvolver programas educacionais abrangentes e de
qualidade;

Investir na capacitacdao de professores e educadores, fornecendo-lhes co-
nhecimentos atualizados sobre as questdes ambientais e metodologias pedago-
gicas eficazes;

Promover agbes de sensibilizacao e mobilizagdo social, envolvendo dife-
rentes setores da sociedade para a adogao de praticas voluntarias;

Estimular a pesquisa cientifica e o desenvolvimento de novas tecnologias
voltadas para a sustentabilidade, a fim de fornecer solu¢des inovadoras para os
desafios ambientais.

E fundamental que a Educagio Ambiental e a conscientizagio estejam
presentes em todos os niveis de ensino, desde a Educacao Basica até o Ensino
Superior, buscando formar cidadaos comprometidos com a preservagao do meio
ambiente e capazes de contribuir para um futuro sustentavel.

Em suma, a Educagdo Ambiental e a conscientizagdo sao pegas-chave
para alcancar a sustentabilidade. Através da educacdo e da conscientizagao, é
possivel promover uma mudanc¢a de mentalidade e comportamento em relagdao
ao meio ambiente, originada em ag¢des individuais e coletivas para a preservagao
dos recursos naturais. As continuidades desses esfor¢os e o engajamento de to-
dos os setores da sociedade sdao essenciais para enfrentar os desafios ambientais
e garantir um futuro sustentavel para as proximas geragoes.

A harmonia tematica deste capitulo esta diretamente relacionada a urgén-
cia em lidar com os desafios ambientais atuais. A ado¢ao de comportamentos
sustentaveis ¢ essencial para mitigar os impactos negativos sobre 0 meio ambien-
te e garantir um futuro mais sustentavel para as proximas geragoes. Nesse senti-
do, a Educac¢dao Ambiental e a conscientizagdo se apresentam como estratégias
indispensaveis na formac¢ao de uma consciéncia ambiental coletiva.

Para os encaminhamentos futuros, sugere-se a continuidade e a extensao
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das pesquisas sobre Educagcio Ambiental e sustentabilidade, explorando novas
abordagens e estratégias educacionais. Além disso, ¢ fundamental promover a
integracdo da Educagdao Ambiental nos curriculos escolares e desenvolver pro-
gramas de educac¢ao ambiental em diferentes setores da sociedade, visando atin-
gir um publico ainda mais abrangente.

Dessa forma, ao promover a Educacdo Ambiental e a conscientizagao,
espera-se a constru¢ao de uma sociedade mais sustentavel, consciente e respon-
savel em relacdo ao meio ambiente. A transformacgao efetiva depende do en-
gajamento de todos, e a educacdao desempenha um papel fundamental nesse
processo, capacitando individuos a agir de forma responsavel e sustentavel em
prol do nosso planeta.

REFERENCIAS

ALVES, A. L.; COLESANTI, M. T. de M. A importancia da educacao am-
biental e sua pratica na escola como meio de exercicio da cidadania. Disponi-
vel em: http://www.seer.ufu.br/index.php/horizontecientifico/article/viewFi-
le/3878/2883<. Acesso em 15 fev. 2023.

ABREU, C. A importancia da educacao ambiental: sustentabilidade. Dispo-
nivel em: >http://www.atitudessustentaveis.com.br/conscientizacao/a-impor-
tancia-da-educacao-ambiental-sustentabilidade/ <. Acesso em 15 fev. 2023.

ADAMS, B. G. O que é educacdo ambiental? Disponivel em: >http://www.
apoema.com.br/definicoes.htm<. Acesso em 15 fev. 2023.

BRASIL. Constituicao (1988). Constituicao federal. 4 ed. Sao Paulo: Revista
dos Tribunais, 1999.

___. Decreto n®4.281, de 25 de junho de 2002. Regulamenta a Lei n° 9.795, de
27 de abril de 1999, que institui a Politica Nacional de Educagdo Ambiental,

e da outras providéncias. Disponivel em: >https://www.planalto.gov.br/cci-
vil_03/decreto/2002/d4281.htm Acesso em 15 fev. 2023.

___.ALein®9795 de 27 de abril de 1999. Dispoe sobre a educagao ambien-
tal, institui a Politica Nacional de Educa¢ao Ambiental e da outras pro-
vidéncias. Disponivel em: >https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/
L9795.htm<. Acesso em 15 fev. 2023.

_ . Lein®12.305, de 2 de Agosto de 2010. Institui a Politica Nacional de
Residuos Solidos; altera a Lei n° 9.605, de 12 de fevereiro de 1998; e da outras
providéncias. Disponivel em: >https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_
ato2007-2010/2010/1ei1/112305.htm<. Acesso em 15 fev. 2023.

__.Lein®13.123/2015 de 20 de maio de 2015. Regulamenta o inciso II do

§ 1° e 0 § 4° do art. 225 da Constituicao Federal, o Artigo 1, a alinea j do
Artigo 8, a alinea c do Artigo 10, o Artigo 15 e os §§ 3° e 4° do Artigo 16 da
Convencao sobre Diversidade Biologica, promulgada pelo Decreto n°® 2.519,

86



PRATICAS DOCENTES NA CONTEMPORANEIDADE

de 16 de margo de 1998; dispoe sobre o acesso ao patrimdnio genético, sobre
a protecdo e o acesso ao conhecimento tradicional associado e sobre a re-
particao de beneficios para conservagao e uso sustentavel da biodiversidade;
revoga a Medida Provisoria n° 2.186-16, de 23 de agosto de 2001; e da outras
providéncias. Disponivel em: > https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_
At02015-2018/2015/Lei/L13123.htm<. Acesso em 15 fev. 2023.

BRASIL. Resolugdo n® 2/2012 de 15 de junho de 2012. Estabelece as Dire-
trizes Curriculares Nacionais para a Educacao Ambiental. CNE. Disponivel
em: >https://normativasconselhos.mec.gov.br/normativa/view/CNE_RES_
CNECPN22012.pdf?query=curriculos<. Acesso em 15 fev. 2023.

__ . Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacio-
nais: Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental. Temas Transversais.
Secretaria de Educacao Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1997.

CONFERENCIA de Estocolmo. Disponivel em: >http://pt.wikipedia.org/
wiki/Confer%C3%AAncia_de_Estocolmo<. Acesso em 15 fev. 2023.

COSTA, A. M. F. C. Educagdao ambiental no ensino formal: necessidade de
constru¢ao de caminhos metodoldgicos. In: PEDRINI, A. de G. (org.). O con-
trato social da ciéncia: unindo saberes na educag¢ao ambiental: Petropolis, Rio
de Janeiro: Vozes, 2002.

ECO-92. Disponivel em: >http://pt.wikipedia.org/wiki/ECO-92<. Acesso
em 15 fev. 2023.

ESTOCOLMO 1972: comegam as negociagdes. Disponivel em: >http://www.
mudancasclimaticas.andi.org.br/node/90 <. Acesso em 15 fev. 2023.

FERREIRA, M. C. C. Educa¢ao ambiental e a sensibilizacdao ecoldgica na
construcdo da cidadania. Disponivel em: >http://www.webartigos.com/arti-
cles/33584/1/Educacao-Ambiental-e-a-Sensibilizacao-Ecologica-na-Constru-
cao-da-Cidadania/paginal.html <. Acesso em 15 fev. 2023.

FRANCISCO, W. C. Eco 92. Disponivel em: >http://www.brasilescola.com/
geografia/eco-92.htm<. Acesso em 15 fev. 2023.

LOPEZ, C.; CALIFICE, K.; MAESTI, P. Casa ecoldgica: uma moradia
sustentavel. /n: Revista eletronica, Colégio Mae de Deus, v. 3, set. 2012.
Disponivel em: >https://www.redeicm.org.br/revista/wp-content/uploads/
sites/36/2019/06/A8_Casa_ecologica.pdf<. Acesso em 15 fev. 2023.

MEDINA, N. M. Formagao de multiplicadores para educagdo ambiental. In:
PEDRINI, A. de G. (org.). O contrato social da ciéncia: unindo saberes na
educagao ambiental: Petropolis, Rio de Janeiro: Vozes, 2002.

PACULE, M. J. A importéancia da educagao ambiental. Disponivel em: >http://
www.cenedcursos.com.br/a-importancia-da-educacao-ambiental.html<. Acesso
em 15 fev. 2023.

PESTANA, A. P. da S. Educacdo ambiental e a escola, uma ferramenta na

87



ANALIGIA MIRANDA DA SiLvA | EDuARDO GASPERONI DE OLIVEIRA | ELISANGELA MOREIRA
FAgI0 ANTONIO GABRIEL | PATRICIA CRISTINA FORMAGGH CAVALEIRO NavI (ORGANIZADORES)

gestao de residuos solidos urbanos. Disponivel em: >http://www.cenedcur-
sos.com.br/educacao-ambiental-e-a-escola.html <. Acesso em 15 fev. 2023.

QUADROS, M. B. de Monografias, dissertacdes & cia: caminhos metodoldgi-
cos e normativos. 2 ed. Sao Paulo: Viena, 2009.

RIBEIRO, W. C. A ordem ambiental internacional. Sao Paulo: Contexto, 2001.

SILVA, T. L. M. da; SA, A. R. de. A consciéncia sobre preservacao no proces-
so de educacdo ambiental no ensino fundamental I: um estudo com alunos do
DF e Goias. 2007. 54 fls. Monografia (Graduacdao em Pedagogia). Faculdade
=CECAP. Brasilia, 2007. Disponivel em:>http://www.conhecer.org.br/enci-
clop/2007B/EDUCACAQ%20AMBIENTAL.pdf<. Acesso em 15 fev. 2023.

SIMAS, L. S. L. Construcao sustentavel: uma nova moralidade para adminis-
trar os recursos naturais para construg¢do de uma casa ecologica. Disponivel: >
http://www.cairu.br/revista/arquivos/artigos/2012_2/11_Construcoes_Sus-
tentaveis_Leonardo_Simas_140_162.pdf <. Acesso em 15 fev. 2023.

88



CONTACAO DE HISTORIAS COMO PRATICA
PEDAGOGICA E FACILITADORA, SUBSIDIANDO
A FORMACAO LEITORA DA CRIANCA PEQUENA

NA EDUCACAO INFANTIL

Walquiria Aparecida Rolim

INTRODUCAO

O presente capitulo concerne ao recorte do Trabalho de Conclusdo
de Curso apresentado no curso de Graduagdao em Pedagogia nas Faculdades
Integradas de Taguai, defendido em 2022, sob a orientagdo do Professor Mestre
Eduardo Gasperoni de Oliveira.

Tem por objetivo demonstrar a importancia da contagdo de historias
enquanto pratica pedagogica e facilitadora, subsidiando a formagao leitora na
Educacao Infantil para criangas pequenas de 4 anos a 5 anos e 11 meses.

A contagdo de historias auxilia no desenvolvimento infantil nos aspectos
cognitivo, fisico, social e psicoldgico, contribuindo a fim de que o educando exercga
melhor seu senso critico de socializagdo, comunicag¢ao, criatividade e disciplina.

As criangas podem e devem ter contato com os livros desde pequenas, o
que auxiliara no desenvolvimento da oralidade, revelard as diferengas entre a
lingua escrita e falada, ampliara seu vocabulario e despertara sua capacidade de
imaginagao.

Dados da pesquisa feita sobre a leitura no Brasil de 2015 a 2019, pela re-
vista Retratos da Leitura no Brasil, relatando a perda de 4,6 milhdes de leitores,
demonstra um abandono intelectual e formativo de um novo leitor, uma vez que
os adultos responsaveis ndo obtém o habito leitor, deixando as criangas mais
vinculadas a tecnologia do que ao livro.

A falta de estimulo durante a fase infantil, embora ndo seja o tinico mo-
tivo, € 0 que mais conta para um individuo tornar-se alguém averso ao
habito da leitura. No Brasil, a média de livros lidos na integra ¢ de 2,4
exemplares por ano, e 30% dos leitores admitem nao compreendé-los fa-
cilmente. (PIERRY, 2022, s/p.).

Este capitulo tem como motivacao e se faz relevante devido a importancia de
se refletir acerca da inser¢do da contacio de historias no sentido de contribuir a for-
magao leitora para as criangas pequenas do segmento escolar da Educagdo Infantil.
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Pretende-se responder a seguinte indagagdo: A contagao de historias pode
ser concebida como pratica pedagogica e facilitadora que ird colaborar com a
formacao leitora da crian¢a pequena — de 4 a 5 anos?

A hipotese € positiva. Por meio da pesquisa bibliografica e da pesquisa de
campo, pode-se comprovar que para as criangas, inclusive da faixa etdria dos 4 a
5 anos de idade, ndo sido valorizados momentos da oferta da contacdo de histo-
rias na rotina escolar da Educacdo Infantil. Tristemente, muitas escolas acham
esse modo antiquado e antigo e, sendo assim, acabam ndo depositando investi-
mentos em espagos especificos para a contagao de histérias, nem na prepara¢iao
académica de seus educadores para desenvolver a narragao. Comprova-se que 0s
profissionais da Educagdo Infantil possuem um importante papel na evolugao in-
telectual e na base do crescimento escolar da crianga, que por sua vez possibilita o
desenvolvimento de construgdes significativas, levando o aluno a uma melhora na
compreensdo de mundo e na formagao leitora. Portanto, faz-se necessario que os
professores utilizem essa ferramenta para o desenvolvimento da crianga, desper-
tando pequenos leitores e estimulando para 0 mundo da imaginagao.

A CONTACAO DE HISTORIAS COMO PRATICA PEDAGOGICA
E FACILITADORA, SUBSIDIANDO A FORMACAO LEITORA DA
CRIANCA PEQUENA: FUNDAMENTACAO TEORICA

A Contacdo de Historias: conceitos, beneficios e caracterizacies

De acordo com o artigo O que é contagdo de historias? (2002, s/p), o termo
“contagdo de historias” é uma expressao relativamente recente, livremente tradu-
zida e adaptada do castelhano ‘cuentacuentos’ que, por sua vez, pode significar
tanto o ato de se contar historias, quanto o proprio contador. Na lingua inglesa, o
termo “Storytelling”, similar a contacao de historias, se refere ao ato ou capacidade
de narrar um fato ou uma histéria, seja de forma improvisada ou planejada.

O ato de contar historias surge previamente da escrita, visto que, desde o
comego a humanidade tinha a necessidade de embutir, através da lingua oral, re-
latos cronologicos de acontecimentos do passado de cada cultura. Para Bussatto
(2008, p. 20), “o conto de literatura oral se perpetuou na histéria da humanidade
através da voz dos contadores de historias”.

De acordo com Patrini (apud CRUZ, 2018, s/p.):

A contagdo de histérias é uma pratica muito antiga e de grande relevan-
cia para a historia da humanidade. Documenta-se que, antes mesmo da
escrita ser inventada, ja havia o costume de utilizar o conto oral como
instrumento de transmissdao de conhecimento. Através dessa tradigao oral
muitas sociedades conseguiram preservar a sua cultura, e, consequente-

mente, deixaram um rico legado de saberes, crengas e tradigdes, pois cada
geragdo tinha o dever de contar as histérias para as geragdes seguintes.
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Nos dias contemporaneos, a conta¢ao de histérias é usada também para di-
fundir o conhecimento didatico nas escolas, mesmo que ndo configure sua fung¢do
principal. O fato é que o ato é uma das praticas mais remotas da humanidade, ten-
do em vista que o ser humano conta historias desde o inicio do desenvolvimento
das habilidades de comunica¢do e da fala trocar experiéncias, em momentos de
confraternizagdo, entre outros. (O que é contagao de historias?, 2002).

Sobre seus beneficios, Abramovich (1997, p. 18) pontua que a contagao
de histéria ¢ uma forma de arte e acrescenta que nela “se descobrem palavras
novas, se entra em contato com a musica e com a sonoridade das frases, dos no-
mes. Captam-se o ritmo, a cadéncia do conto, fluindo como uma cangao. E ela
que equilibra o que é ouvido com o que ¢ sentido”.

Para Oliveira (1996), as criancas comegam a formar sua leitura de mun-
do e despertar para rabiscos, tragos e desenhos desde muito cedo, conforme as
oportunidades que lhes sdo oferecidas.

Nesse sentido, a crianca que desde cedo escuta histérias contadas por seus
responsaveis, certamente, sera um adulto leitor acostumado ao habito da leitura,
terd prazer em ler, sua imaginagao e criatividade sdo estimuladas a expressar
ideias. Desse modo, percebe-se que a literatura infantil oportuniza as criangas
a interagir em seu processo de construg¢do do conhecimento, garantindo a for-
macdo do desenvolvimento cognitivo e sua aprendizagem. (OLIVEIRA, 1996).

Em relacao as caracterizagOes, como atividade ludica e pedagogica, o ato
de contar historias torna-se uma ferramenta de trabalho para o docente em sua
atuacao escolar que, segundo Abramovich (1997), auxilia a crianga na descober-
ta de outros tempos, lugares, formas de ser e de agir, assim, desde a Educacao
Infantil, inclusive as criancas de 4 a 5 anos e 11 meses.

De acordo com Oliveira (2020), o ato de contar historias é uma das prati-
cas cotidianas que percorrem todas as etapas e intervalo de idades aproximadas
das instituigdes da Educacao Infantil, incluindo as criangas pequenas, e que traz
muitos beneficios para a crianga no seu desenvolvimento da oralidade, ampliagcdo
lexical e também seu desenvolvimento cognitivo e cuidados com pensamento.

Segundo o R.C.N.E.I. (BRASIL, 2001, p. 143), em seu terceiro volume,
“a leitura de historias € um instrumento em que a crianc¢a pode conhecer a forma
de viver, pensar, agir e o universo de valores, costumes e comportamentos de
outras culturas situadas em outros tempos e lugares que nao sao o seu.” Desse
modo, € possivel salientar que o ato de contar histérias conduz a crianga para
outra idealizacdo de visao de mundo.

O ato de contar historias esta conectado ao imaginario infantil, destacam
Mateus et al (apud OLIVEIRA, 2020). Tal acdo encoraja o gosto e o habito da
leitura, além de estimular a ampliagao lexical e cultural. As classes de elementos
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presentes nas historias oportunizam referéncias ao desenvolvimento do cons-
ciente e do subconsciente infantis, relacao entre o espago do individuo — aspecto
interno — com o mundo externo — social, o que contribui na constru¢do de sua
personalidade, seus valores e suas crengas.

A Contacdo de Historias na B.N.C.C.

A Base Nacional Comum Curricular — B.N.C.C. (BRASIL, 2017, p. 10)
apresenta ao longo da Educagao Basica, as aprendizagens essenciais que deverdo
ser asseguradas aos educandos por meio de dez competéncias. “A competéncia
¢ definida como a mobiliza¢ao de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para re-
solver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania
e do mundo do trabalho”. (BRASIL, 2017, p. 11).

Pode-se verificar que algumas competéncias, dentre as dez, estdo relacio-
nadas com o ato de contar histérias e poderao ser desenvolvidas ja na Educagao
Infantil, inclusive com o grupo etario das criangas pequenas — 4 anos a 5 anos e
11 meses. (BRASIL, 2017).

A seguir serdo citadas as competéncias de numero 3, 4, 6 e 9. Todas rela-
cionadas a contacdo de histérias:

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das lo-
cais as mundiais, e também participar de praticas diversificadas da produ-
¢do artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conheci-
mentos das linguagens artisticas, matematica e cientifica, para se expressar
e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes
contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se
de conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes
préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagio,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos hu-
manos, com acolhimento e valorizacao da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza. (BRASIL, 2017, p. 11)

A B.N.C.C. (BRASIL, 2017), sobre a Educagdo Infantil, traz relevantes
apontamentos a atuagao do educador. Em sua pratica, o professor deve propiciar
seis direitos de aprendizagem e de desenvolvimento que garantem, na Educagio
Infantil, os meios a fim de que as criangas aprendam em circunstancias nas quais
possam desempenhar uma ativa fungao em ambientes que as convidem a vivéncia,
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aos desafios, as provocagdes e a autonomia de resolvé-los, colaborando na cons-
trugdo de significados sobre si, os outros e 0 mundo social e natural.

As aprendizagens essenciais compreendem tanto comportamentos, habili-
dades e conhecimentos quanto vivéncias que promovem aprendizagem e desen-
volvimento nos diversos campos de experiéncias, sempre tomando as interagdes
e as brincadeiras como eixos estruturantes. Essas aprendizagens, portanto, cons-
tituem-se como objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. (BRASIL, 2017).

Assim, de acordo com a B.N.C.C. (BRASIL, 2017, p. 36), os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento na Educagao Infantil sao: Brincar; Conhecer-
se, Conviver, Explorar, Expressar e Participar.

Convém trazer a reflexdo os direitos de aprendizagem Conviver, Expressar
e Participar. Todos dizem respeito a pratica pedagogica que utiliza e emprega a
contacao de historias. Observe:

“Conviver — com outras criangas e adultos, em pequenos e grandes grupos,
utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro, o res-
peito em relagdo a cultura e as diferencas entre as pessoas”. (BRASIL, 2017, p. 36).

“Expressar — como sujeito dialdgico, criativo e sensivel, suas necessidades,
emocgoes, sentimentos, duvidas, hipdteses, descobertas, opinides, questionamen-
tos, por meio de diferentes linguagens”. (BRASIL, 2017, p. 36).

Participar — ativamente, com adultos e outras criangas,
tanto do planejamento da gestdo da escola e das atividades
propostas pelo educador quanto da realizagao das atividades
da vida cotidiana, tais como a escolha das brincadeiras,
dos materiais ¢ dos ambientes, desenvolvendo diferentes

linguagens e elaborando conhecimentos, decidindo e se
posicionando. (BRASIL, 2017, p. 36).

O direito de Conviver garante que as criangas pequenas convivam em
grupos, sendo eles grandes ou pequenos, composto por pessoas com a mesma
idade ou diferente, ocorrendo por meio da aplicagdao de linguagens diversas. Os
estudantes, inclusive os de Educagao Infantil e do grupo etario de 4 a 5 anos e
11 meses, podem conhecer mais sobre si e sobre 0s outros, sendo esse o fator es-
sencial para que se desenvolva respeito pelas diferengas culturais e pessoais com
as quais irdo se deparar ao longo do tempo e que possam conviver em harmonia.

Expressar-se € uma competéncia substancial para se aprender a se comu-
nicar com quem se convive. A B.N.C.C. (BRASIL, 2017) garante o direito que a
crianga possa se manifestar para que compreenda a sua real importancia como
pessoa e cidada, devendo dar alternativas para ati¢ar as criangas a se expres-
sarem por meio de que pensem e apresentem seu ponto de vista, sentimentos,
duvidas, questionamentos e opinides.
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Torna-se indispensavel ouvir o que as criangas dizem para que se ofereca
a elas uma educagdo correta ao que se precisa. Segundo a B.N.C.C. (BRASIL,
2017), as criancgas tém direito de participar de forma ativa dos planejamentos
relacionados a escola e das atividades apresentadas em sala de aula. Com isso,
torna-se necessario a participagdo das criangas nas escolhas de conteudos para
que tenham espaco para dar sua opinido livremente e aprendam a respeitar o
posicionamento das demais.

Campo de Experiéncia O Eu, o Outro e Nos

No campo de experiéncias O Eu, o Outro e o Nos, pode-se afirmar que com
a convivéncia e a participagdo dos pares, a crianga ird construir seu proprio
modo de agir, sentir e pensar, assim descobrindo que existem outros modos de
vida. Com isso, a0 mesmo tempo constroi sua autonomia e senso de autocuida-
do, reciprocidade e de interdependéncia com o meio ao participar de relagdes
sociais e de cuidados pessoais. (BRASIL, 2017, p. 38).

De modo especifico, para a crianga pequena, o campo de experiéncias O
Eu, o Outro e 0o Nés ira possibilitar os seguintes objetivos de aprendizagem e de
desenvolvimento:

(EI03EOO01) Demonstrar empatia pelos outros, percebendo que as pessoas
tém diferentes sentimentos, necessidades e maneiras de pensar e agir.
(EIO3EO04) Comunicar suas ideias e sentimentos a pessoas € grupos
diversos.

(EI03EO06) Manifestar interesse e respeito por diferentes culturas e mo-
dos de vida. (BRASIL, 2017, p.43-44).

Por meio dessa habilidade, o educador podera, por meio da contagiao de
historias, estimular: a ampliacdo da forma de percepgdo de si mesma e do outro;
valorizac¢ao da identidade; respeito aos outros; reconhecimento das diferengas que
constituem como seres humanos; constru¢dao de percepcdes e questionamentos
sobre si e outrens, distinguindo-se e, simultaneamente, identificando-se como se-
res sociais e individuais; constituicdo de uma forma peculiar de sentir, pensar e
agir; dentre outros beneficios que irdo corroborar com a formagao leitora, desde a
tenra idade, inclusive na faixa etaria dos 4 aos 5 anos e 11 meses de idade.

Assim, o intuito desse campo de experiéncia concerne a construg¢dao da
subjetividade e da identidade da crianga pequena. Logo, a agdo pedagogica de
contar de historias é concebida como um excelente modo a fim de germinar
afeto entre os pares, isto é, corrobora com o reconhecimento das diferengas
culturais e, através delas, a apreensdao da capacidade de expansao de mundos.
(BRASIL, 2017).

94



PRATICAS DOCENTES NA CONTEMPORANEIDADE

FEscuta, Fala, Pensamento e Imaginacdo

A B.N.C.C. (BRASIL, 2017, p. 40) traz no Campo de Experiéncia Escuta,
fala, pensamento e imaginagdo, que, desde o nascer, a crianga participa no dia a dia
de ocasides comunicativas com as pessoas com as quais interage. De modo pro-
gressivo, ela amplia e enriquece seu vocabulario e demais recursos de expressao
e de entendimento, “apropriando-se da lingua materna — que se torna, pouco a
pouco, seu veiculo privilegiado de interagdao”.

Neste sentido, torna-se relevante na Educacdao Infantil, a promog¢ao de
“experiéncias nas quais as criangas possam falar e ouvir, potencializando sua
participagdo na cultura oral”. (BRASIL, 2017, p. 40). Ao escutar historias, ela
participa de conversas, descrevendo, narrando de modo mais elaborado, seja
individualmente ou em grupo, desenvolvendo “as multiplas linguagens”. Neste
sentido, ela se constitui de modo ativo enquanto sujeito singular que pertence a
um grupo social, colaborando assim, com a formagao leitora.

A Base (BRASIL, 2017, p. 40) vem apontar que as experiéncias com a
literatura infantil, contidas nas propostas pedagbgicas docentes, “contribuem
para o desenvolvimento do gosto pela leitura, do estimulo a imaginagao e da
amplia¢do do conhecimento de mundo”. Nesse sentido, o educador mediard as
criangas e os textos, propiciando o contato com contos, fabulas, historias, cor-
déis, poemas, livros, com distintos géneros literarios, a distingdo entre a escrita
e as ilustragdes, dentre outras possibilidades que irdo colaborar com a imersao
no universo leitor.

De modo especifico, para a crianga pequena, o campo de experiéncias
Escuta, fala, pensamento e imaginagdo ird possibilitar como objetivo de aprendiza-
gem e desenvolvimento: “(EIO3EF01) Expressar ideias, desejos e sentimentos
sobre suas vivéncias, por meio da linguagem oral e escrita (escrita espontanea),
de fotos, desenhos e outras formas de expressao”. (BRASIL, 2017, p. 47).

Por meio dessa habilidade, o educador poderd, por meio da contagao de
histérias, propiciar para a crianga pequena o estimulo da linguagem oral, con-
cebida como ponto de partida a contacao de historias. Além disso, ira colaborar
com o aumento lexical, cultural e de conhecimentos; exercitar a escuta perma-
nente e a ficgdo; estimular a empatia, colocando-se sobre outros pontos de vista,
sem julgamento; e corroborar com o relacionar-se seja consigo, seja com, pelo
e para o outro.

Assim, o intuito desse campo de experiéncia concerne ao desenvolvimen-
to da forma de comunicac¢do da crianca, favorecendo, assim, a consolida¢ao da
imaginagao, da criticidade e do pensamento. (BRASIL, 2017).
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PESQUISA DE CAMPO

Em relagdo as técnicas e aos procedimentos, este capitulo pautou-se, além
de uma pesquisa bibliografica, em uma pesquisa de campo, tendo como univer-
so a Educacdo Infantil e a populagdo os professores atuantes da pré-escola na
Educacdo Infantil, ou seja, docentes de criangas pequenas.

Ao todo foram dez educadores provenientes de Escolas Municipais de
Educacgdo Infantil, localizadas nos municipios ao sudoeste do estado de Sao
Paulo que responderam o questionario.

Todos os participantes possuem graduacao em Pedagogia, sendo um com
énfase em Educagdo Especial. Dessa forma, constata-se que tais sujeitos apre-
sentam formagdo concernente a Educagdo Infantil, pois, dentre suas especifici-
dades, todos os dez participantes possuem licenciatura em Pedagogia, ou seja,
correspondem ao que preconizam os preceitos do artigo 62, Titulo VI, da LDB
n° 9.394/96, acerca dos profissionais da educagio, cuja “formagdo de docentes
[...] far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, em universidades e ins-
titutos superiores de educagdo, admitida, como formag¢ao minima o exercicio do
magistério na educagdo infantil [...]”. (BRASIL, 1996).

Outros colaboradores da pesquisa apresentam como segundo curso de
graduacao: Letras-Literatura, Historia, Letras-Inglés e Secretariado. Ainda
uma participante esta cursando Letras-Inglés e Artes Visuais. Dentre as pos-
-graduacgoes elencadas, estao: um participante em Educacdo; um Alfabetizagdo
Matematica; um Pedagogia Sistémica; dois em Psicopedagogia; trés em Gestao
Escolar; um participante ¢ especialista em Arte, Cultura e Educacdo; um parti-
cipante possui vasta formacgao relacionada a Educag¢ao Especial, com os seguin-
tes cursos: Educagdo Especial na area da Deficiéncia Intelectual; TEA; TGD e
TDAH; outros, apresentam formagao relacionada a Educagdo Infantil, sendo
um especialista em Educac¢do Infantil; um Ludicidade e Educagdo: jogos, brin-
quedos e brincadeiras na sala de aula; dois em Ludopedagogia, sendo que um
deles tal especializagdo também inclui Literatura na Educa¢ao Infantil e Anos
Iniciais, o que pode denotar certo conhecimento relacionado a arte da conta-
¢d0; apenas um participante, possui a titulacdo de Mestre, na area de Historia;
outros apresentam formacao relacionadas a contagao, sendo: dois especialistas
em Alfabetizacdo e Letramento; por fim, duas participantes além da profis-
sdo docente, sdo contadoras de historia e realizaram muitos cursos voltados a
Contagao de Historias, sendo uma especialista nesta area.

Indagados a respeito do sexo, dos dez docentes, nove sao do sexo femini-
no e apenas um do sexo masculino.

Em relagdo as idades, oito participantes tém acima de 35 anos e dois sdo
da faixa etdria entre 25 e 35 anos.
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Também foi indagado o tempo que exercem a atividade de docente: o su-
Jeito 1 exerce por 10 anos; o sujeito 2 e o sujeito 3 ha 8 anos; o sujeito 4 tem 15 anos
de atuacdo; o sujeito 5 exerce ha 29 anos; o sujeito 6 com 9 anos; o sujeito 7 ha
6 anos, sendo que ja ocupou o cargo de auxiliar de desenvolvimento infantil; o
sujeito 8 exerce por 16 anos; o sujeito 9 com 12 anos e; por fim, o sujeito 10 possui
30 anos de atuagao, sendo que 14 anos estao dedicados a arte de contar historias.

Dentre todos os participantes, pode-se observar que todos perpassam
o tempo de 5 anos de atuagdo, onde se observa uma vasta experiéncia entre
eles, uns com suas habilidades relacionadas a Educacao Inclusiva, a Educacao
Especial e outros com capacitacao relacionada a Contagdo de historias, além de
outros cursos voltados a e Arte, Cultura, Educagdo e Musica, o que denota que a
atividade docente é bastante ampla, cabendo-lhes o papel de agentes transforma-
dores da realidade, e para isso torna de extrema importdncia suas capacitagdes
ao seu desenvolvimento profissional e académico.

Em relacdo ao entendimento que cada participante dessa pesquisa tem
sobre a contagdo de historias, foram tecidas consideragdes de acordo com o pen-
sar individual, mas que com palavras diferentes todos ressaltaram a importancia
que ato de contar historias traz para a crianga pequena beneficios para aprendi-
zagem, para sua formacgao e para seu desenvolvimento, conduzindo-a a se tornar
futuro sujeito critico e leitor pensante.

Além disso, como respondeu o sujeito 10

Contar uma historia é a passagem para o mundo magico, onde a cada segre-
do revelado traz a possibilidade da realiza¢do de milagres, podemos inclu-
sive afirmar que a for¢a de uma boa histéria tem o poder de solucionar di-
ficuldades, harmonizar ambientes e dar continuidade a historia do mundo.

O ato de contar historias surge previamente da escrita, visto que, desde
0 comego a humanidade vivia a necessidade de embutir, através da lingua oral,
relatos cronolégicos de acontecimentos do passado de cada cultura. Bussato
(2008, p. 20) diz que “o conto de literatura oral se perpetuou na histéria da hu-
manidade através da voz dos contadores de historias”.

A respeito da indagagdo sobre a utilizagao da contagdo de histérias no
dia-a-dia, por unanimidade todos ressaltam que sim, pois eles realizam diaria-
mente a contac¢ao de historias em sua sala de aula como uma pratica pedagogica.

Em consonancia do que aponta o R.C.N.E.I. (BRASIL, 2001, p. 143),
em seu terceiro volume, em que “a leitura de historias é um instrumento 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
lugares que ndo sdao o seu”. Desse modo, ¢ possivel salientar que o ato de contar
histérias conduz a crianga para outra idealiza¢ao de visao de mundo.
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Como ressalta o sujeito 10, “Sempre, porque a conta¢ao de historias como
recurso didatico envolve fatores relevantes como: a narrativa adequada, a escolha
dos materiais dos jogos e brincadeiras, a afetividade e a constru¢ao de ambientes
Iudicos, estando todos relacionados a uma pratica pedagogica significativa”.

Conforme o R.C.N.E.I. (BRASIL, 2001, p. 135): “O ato de leitura é um
ato cultural e social. [...] Possibilita o estimulo e a curiosidade infantil pela leitu-
ra e pela escrita, podendo [...] construir uma relagao prazerosa com a leitura”, o
que da mais significado a agdo de ler.

Indo de encontro com o que fala Oliveira (2020), ao salientar que a con-
tacao de historias se torna uma pratica usada para todas as etapas e intervalo de
idade préoximas das institui¢des da Educacdo Infantil, ressalta o quao benéfico
se torna para as criangas pequenas no desenvolvimento cognitivo e na oralidade,
além de ampliar o 1éxico e estimular o pensamento.

De acordo com Piaget (1978), para que se haja aprendizado significativo
das criangas pequenas, torna-se notoria que a pratica do ato de contar historias
como forma pedagodgica que facilita e da subsidios para se tornarem leitores
pensantes deva ser uma constancia na pratica e no planejamento docente que
atua com crianga pequenas.

Dentre os dez participantes, oito deles revelam que através da contagao de
historias: as criangas tém uma decifracao dos signos de letras com seus respec-
tivos sons; elas entram em contato com um mundo diferente onde elas mesmas
podem imaginar e criar; e, que ao ouvir uma historia, elas tém contato com o
mundo letrado.

Pode-se observar que as respostas vao de encontro com a escrita de
Oliveira (1996), ao destacar que quando a crianga tem contato com as histérias
desde cedo, muito possivelmente, terd gosto pela leitura, estimulando sua imagi-
nag¢ao e criatividade ao expressar ideias.

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017, p. 43) aponta que
“criar e contar historias oralmente, com base em imagens ou temas sugeridos”,
¢ um dos objetivos de aprendizagem no campo de experiéncias Escuta, Fala,
Pensamento e Imaginagdo, pois além de estimular a imaginagao, a oralidade e
a escrita, ¢ uma pratica pedagogica que exercita as conexdes neurais da crianga,
fazendo com que ela se identifique com as situagdes e desenvolva meios de lidar
com seus sentimentos e suas emogoes.

Coelho (1999) revela que quando se tem o habito de agraciar as criangas com
contos, elas aprendem a se concentrar melhor, desenvolvem a fala e a escrita e apren-
dem a buscar nos livros novas historias para que possam ampliar os seus horizontes.

Em relacdo a crenca de que todo educador (as) possui (em) formagao para
contar historias as criangas na sala de aula, quase que de modo unanime todos
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os participantes responderam que nao, “[...] mas deveriam” (sujeito I e §). “Nao
plenamente, pois ela deve ser reflexiva e aperfeicoada” (sujeito 7).

Porém, de acordo com o sujeito 10, “Sim, acredito que todos nos temos,
dentro de nossos coragdes. [...]”.

De acordo com os R.C.N.E.I. (BRASIL, 2001, p. 41), em relagao a for-
macao do educador, peculiarmente na Educacao Infantil, implica numa ampla
formacgao, pois:

O trabalho direto com criangas pequenas exige que o professor tenha uma
competéncia polivalente. Ser polivalente significa que ao professor cabe
trabalhar com contetdos de naturezas diversas que abrangem desde cui-

dados basicos essenciais até conhecimentos especificos provenientes das
diversas areas do conhecimento.

Tal pensamento vem ao encontro do que foi apontado pelo sujeito 3 ao
dizer que “[...] mesmo sem a formagao pode se tornar um grande contador de
histoérias, basta se dedicar e praticar, com a pratica qualquer um é capaz de aper-
feicoar suas habilidades”.

Em suma, a arte de contar historias deve fazer parte da formagdo do edu-
cador tendo em vista que abarca arte, ensino e pesquisa, 0 que corrobora com
“inumeras aprendizagens para os seres humanos”. Essencialmente, tal “[...]
agdo colabora para a formagao do leitor critico-reflexivo e sua inser¢ao no mun-
do [...]”. (LIMA; ANJOS: ROCAS, 2021, p. 1007).

Por fim, foi proposto aos participantes que sugerissem atividades em tor-
no da contagao em sala de aula. Como contribuigdes os participantes elenca-
ram: fantoches/ dedoches/ palitoches (sujeitos 1, 2, 3 e 4); livros de literatura e
o proprio ato de leitura (sujeitos 1, 5 e 6); quaisquer recursos ou aparatos, Como:
“atensilios de cozinha, barbante e panos diversos” (sujeito 1); “objetos variados
que nem precisam ser personagens construidos” (sujeito 2); fantasias (sujeito 3);
musicalizagdo (sujeito 10); teatro (sujeito 9); a participa¢ao da crianga seja na con-
tacao, seja na confec¢do dos materiais (sujeito 8); e, por fim, o recurso mais im-
portante, o proprio contador, com “interpretagdes faciais, barulhos corporais e
efeitos sonoras com a fala” (sujeito 7).

Como se pode observar na contribui¢ao dos participantes, ha uma infini-
dade de recursos que podem ser empregados no momento da contagao. Todavia,
a intencionalidade e o planejamento docente sio muito importantes, pois de
nada adianta uma gama de recursos, livros e outras ferramentas se o(a) educa-
dor(a) nao se dedicar, ndo buscar aprender mais, nao planejar, nao conhecer seus
alunos, dentre outros fatores.

Enfim, a presente pesquisa de campo foi ao encontro do que apontaram
os autores na fundamentagao tedrica e o que foi também preconizado nas leis
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brasileiras, ou seja, a contagao de histérias, dentre variados beneficios ao desen-
volvimento infantil, é recurso decisivo em colaborar com a formacao leitora,
inclusive das criangas pequenas.

CONSIDERACOES FINAIS

A constru¢ao desse capitulo, por meio da fundamentagdo teorica e da
pesquisa de campo, permitiu a reflexdao acerca da ‘4 Contacdo de Historias como
Pratica Pedagégica e Facilitadora, Subsidiando a Formagdo Leitora da Crianga Pequena
na Educacdo Infantil”,

O principal objetivo desse capitulo foi esclarecer e aprofundar a impor-
tancia da contagao de histérias enquanto pratica pedagdgica e facilitadora, sub-
sidiando a formacao leitora na Educac¢do Infantil para criangas pequenas de 4
anos a 5 anos e 11 meses e esse intento pode ser alcangado por meio da metodo-
logia adotada: pesquisa bibliografica e pesquisa de campo.

Pretendeu-se apresentar informagdes tedricas, que respondessem ao pro-
blema voltado a reflexdo e a compreensao acerca do uso da contagao de histo-
rias como recurso pedagogico no sentido de estimular a formagdo leitora das
criangas pequenas e, sobretudo, apresentar a relevancia na atuagao docente nes-
se processo, que pode ser evidenciada por meio da colaboragdao de educadores,
através de um questionario discursivo e aberto. Ou seja, pretendeu-se buscar
subsidios que respondessem a problematiza¢ao apresentada na introdugao:

A contagdo de historias pode ser concebida como prdtica pedagigica e facilita-
dora que ird colaborar com a formagdo leitora da crianca pequena — de 4 a 5 anos?

Sim, o capitulo demonstrou que a pratica pedagdgica da contagdo de his-
térias em sala de aula na Educagdo Infantil pode ser significativamente benéfica
quando bem utilizada, podendo colaborar imensamente com o desenvolvimento
total da crianga pequena.

Evidencia-se a importancia da contagao de historias na Educagao Infantil
para a crianga pequena e a infinidade que tal pratica, quando bem empregada
pelo educador, pode contribuir com os aspectos social, cognitivo, afetivo, lin-
guistico e social, inclusive corroborando com o processo de construgao do co-
nhecimento, criatividade, processo de alfabetizacido e formacao leitora da crian-
ca, o foco desta discussao académica.

Haja vista que o mundo da magia para a crianga ¢ apresentado através da
contagdo de historias e, por isso, deve ser apresentada a ela desde cedo, propi-
ciando o encantamento pela leitura desde pequena, para que mais tarde se torne
uma pessoa sensivel, reflexiva, criativa e critica.

A pesquisa teve como enfoque a compreensdo, ainda que minimamen-
te, na procura de respostas sobre a problematica do emprego da contagdo de
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histérias, como ferramenta que viabiliza e propicia pré-requisitos a formagao
leitora da crianga pequena.

Através do aporte tedrico quanto da contribuicdo dos participantes na pes-
quisa de campo alcangou-se a pretensao em responder o problema elencado e
aos objetivos propostos, levando a possibilidade de se refletir sobre a inser¢ao da
contagdo de histérias, verificando os beneficios para as criangas desenvolvam sua
oralidade, ampliac¢do lexical e também seu desenvolvimento cognitivo e cuida-
dos com o pensamento, demonstrando que o ato de contar historias torna-se um
valioso instrumento em que a crianga pequena pode conhecer a forma de viver,
pensar e agir, além de colaborar com a imersao no universo de valores, costumes e
comportamentos de outras culturas situadas em outros tempos e lugares.

Por fim, espera-se que o presente capitulo traga contribuigdes as futuras
investigagOes sobre as melhores condutas ao proceder a pratica pedagogica que
prima pelo estimulo do desenvolvimento geral da crianga e cultivo de a¢des vol-
tadas a Educacdo Infantil, em especial na idade de 4 a 5 anos e 11 meses.
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A RESSIGNIFICACAO DOS SABERES DOCENTES
NO CONTEXTO POS-PANDEMICO

Suelen Bourscheid

Jordana Wruck Timm

CONSIDERACOES INICIAIS

A pandemia do COVID-19, que emergiu em 2019, acometeu nosso pais,
sobretudo, a partir do ano de 2020, impactando diretamente em todos os aspec-
tos e espagos da vida das pessoas, provocando mudangas em todos os cenarios,
principalmente na educac¢ao. De um instante para o outro, a escola teve de ser
repensada. As aulas deixaram de ser presenciais e passaram a ser de maneira
remota. As prioridades foram alteradas e a saude foi afetada. Os professores, do
dia para a noite, tiveram que repensar a sua metodologia de ensino e adentraram
as casas de seus alunos, bem como tiveram suas casas adentradas, mesmo que
vitualmente, para poder prosseguir na sua trajetoria enquanto educadores.

Os saberes docentes foram suficientes para suprir essa demanda? A formagao
continuada de professores foi autossuficiente? Cabe aqui algumas costuras sobre a
problematica, na qual se objetiva analisar e investigar a ressignificagao que os profes-
sores e 0s seus saberes perpassaram no contexto da pandemia e como se encontram
na contemporaneidade. Por meio de uma pesquisa bibliografica, revisao narrativa,
cuja analise se concretiza na construgao de um referencial tedrico a partir dos artigos
publicados, teses e dissertacdes defendidas envergadas nessas ponderagdes.

Na analise de Carvalho e Aragjo (2020, p. 2) “o que esperar do mundo, de
nos e do outro no periodo poés-pandemia? [...] o que esses tempos tém a nos dizer
sobre a nossa formagao como professores?”. De fato, a pandemia desafiou todas as
pessoas em todos os aspectos, levando a testar seus limites a todo custo. Mas, e como
estao hoje? Aos docentes que viveram na pele e nas telas, o trabalho arduo de seguir
firmes seu trabalho nos processos de ensino e de aprendizagem, como estao? Quais
sdo suas ponderagdes diante do acontecido? Quais saberes construiram?

E com énfase nesse estudo que esse trabalho sera estruturado. No primeiro
subtitulo, intitulado “Construir os saberes docentes”, permite reflexdes sobre
os saberes docentes, com principal embasamento teorico nos escritos de Tardif
(2014). A importancia de estudar sobre essa tematica é de que, cada professor,
indiferente da etapa/modalidade que atua, possui saberes desenvolvidos
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desde a sua formagao inicial, ou até mesmo antes, e que sao constantemente
aperfeicoados, modificados e adaptados de acordo a sua prética em sala de aula.
Ao relacionar com o contexto pandémico ou pos-pandémico, percebemos que
os saberes construidos nas formagdes, muitas vezes nao sao suficientes, nao su-
prem a necessidade da realidade atual, idealizando assim, que os professores
busquem em outros meios, outras fontes a sua especializa¢do necessaria.

Ao segundo subtitulo intitulado “O respaldo dos saberes docentes no con-
texto pds pandémico”, cabe desenvolver reflexdes sobre esse cenario da pandemia
do COVID-19 que chegou para o nosso contexto no ano de 2020, junto com todos
os seus desafios. As mudangas bruscas, as readaptagoes, a construgao de um novo
meio de viver. Chaves e Santos (2022) dialogam sobre a doenga e seus impactos na
perspectiva da escola e das mudangas ocasionadas. Ponderou-se ser necessario rein-
ventar certas praticas para ensinar e aprender, além de, pensar em como o professor,
quais meios, de que forma ou como, estaria preparado para enfrentar as dificuldades
emergidas da sala de aula. Entendemos que, nesse contexto, torna-se plausivel forta-
lecer o debate sobre a constru¢ao desses modelos de saberes docentes, que envolvam
0 pensamento de uma pratica humanizadora, inovadora, criativa, encantadora, e
que além disso tudo, possa despertar nos professores, um pensamento reflexivo, so-
bre sua propria agao docente, vivenciada no chao da sala de aula.

Por fim, no terceiro subtitulo intitulado “Da COVID-19 a nova vida das
escolas: o que ficou?” propoe refletir e levantar alguns questionamentos. A
COVID-19 amargou a maneira como a vida acontecia. Tantas foram as perdas.
Perdas irreparaveis. As mudangas drasticas, repentinas, sem hesitagdo. Nao se
teve o tempo para pensar em estratégias, as coisas apenas aconteceram e se tinha
que encarar e enfrentar. Ao olhar para as escolas, como se encontram hoje? Os
professores, alunos, gestdo e familias... quais desafios ainda surgirdo? Estaremos
preparados? Assim, nesse capitulo algumas falas sdo pertinentes com o intuito
de reflexao sobre tudo que aconteceu e o que ficou.

Ao tecer as consideragdes finais, dialoga-se sobre os efeitos da pandemia,
que Novoa (2022, p. 7) enfatiza que “os efeitos devastadores da pandemia podem
prolongar-se por muito tempo sobre a nossa vida em comum, social, coletiva,
partilhada. Por medo ou por precaugdo, podemos ter tendéncia para nos retrair-
mos, para nos fecharmos em ambientes familiares, privados, isolados...”. Diante
das transformagdes sociais e tecnoldgicas em constante evolugdo, o processo de
formacdo e desenvolvimento profissional do docente se torna ainda mais impor-
tante para garantir uma educacdo de qualidade e atualizada. E pertinente que
os professores sigam investindo em sua formagdo e crescimento profissional,
buscando constantemente atualizagdo e novos conhecimentos para enfrentar os
desafios presentes e futuros.
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CONSTRUIR OS SABERES DOCENTES

Antes de qualquer apontamento, é importante situar o leitor que o que
se preza nesse texto, é a pertinéncia dos saberes docentes, principalmente
quando relacionados a sua reconstrugao e ressignificacao. Dito isso, é neces-
sario dialogar sobre os conceitos de saberes docentes e discutir conforme as
bibliografias prezam.

A carreira de professor ¢ vista como uma jornada de desenvolvimento pes-
soal e profissional, que exige a busca constante por conhecimento, habilidades e
treinamento para construir uma base solida de aprendizado que é essencial para
a eficacia da pratica educacional. Muito se discute sobre a importancia da forma-
¢do inicial e continua, assim como, sobre a troca de vivéncias e experiéncias, que
sao elementos que compdem a constru¢ao do conhecimento docente. No entanto,
quais sao esses conhecimentos e saberes? O que essas trocas de experiéncias en-
volvem e como elas motivam os professores a praticar seu trabalho diariamente?

Este trecho do texto permite reflexdes sobre os conhecimentos construi-
dos pelos professores, com base nas teorias de Tardif (2014). E importante estu-
dar essa tematica porque cada professor, independentemente da etapa ou moda-
lidade em que atua, possui saberes que foram apresentados desde sua formagao
inicial, ou mesmo antes dela, e que sao constantemente aprimorados, alterados
e adaptados de acordo com a pratica em sala de aula.

A combinagao de saberes que forma o conhecimento profissional é man-
tida por Novoa (1954, p. 27) que considera “nao € facil definir o conhecimento
profissional: tem uma dimensao tedrica, mas nao € so o tedrico; tem uma di-
mensao pratica, mas nao é apenas o pratico; tem uma dimensao experiencial,
mas ndo ¢ unicamente produto da experiéncia”. O autor considera essenciais
esses conjuntos de saberes que se manifestam como habilidades, competéncias,
atitudes e agOes, e 0 mais importante de tudo ¢é a utilizacao de todos esses sabe-
res para aprimorar a pratica educacional.

Grutzmann (2019) destaca que esses saberes sao construidos desde a for-
magao inicial do professor e sdo reconstruidos ao longo de sua carreira profissio-
nal. Eles sdao dindmicos, se adaptam e sdao influenciados pelo ambiente da sala
de aula em que os professores atuam. Tardif (2014) também sustenta essa ideia,
pois os saberes docentes sao construidos a partir da relagdo dos professores com
o trabalho escolar e com o ambiente da sala de aula. E por meio das experiéncias
e vivéncias cotidianas que os professores elaboram principios orientadores para
enfrentar os desafios da pratica educacional.

Diante disso, Novoa (1954) argumenta que os professores ndo sdo ape-
nas consumidores de conhecimentos, mas também produtores de materiais di-
daticos. Por meio dessa abordagem pedagdgica e humanizada, os professores
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fundamentam suas técnicas e métodos em uma abordagem critica e reflexiva,
criando e desenvolvendo ferramentas e técnicas pedagdgicas, e construindo as-
sim seus proprios conhecimentos.

Nesse contexto, os conhecimentos dos professores precisam ser aplicados
diariamente dentro da sala de aula ou em outros espagos pedagdgicos em que
trabalham e exercem suas atividades. A maneira como os professores percebem
e interpretam as situagdes do seu dia-a-dia ¢ uma oportunidade para desen-
volver e construir novos conhecimentos, que influenciam a pratica educativa.
(GRUTZMANN, 2019).

A partir das reflexdes até entdo tragadas, vale o questionamento: qual a
defini¢cdo de saber docente? Na perspectiva de Grutzmann (2019), em sua ana-
lise sobre a obra de Tardif, este elenca que a nog¢ao de saber ¢ muito ampla. O
saber engloba questdes como conhecimento, habilidades, competéncias, e tam-
bém, atitudes docentes perante as situagdes cotidianas. O saber se resume em sa-
ber fazer e saber ser. Evoca-se que o objetivo principal é fazer jus a aprendizagem
e o quanto ¢ significativa, em todos os seus aspectos, indiferente para o publico,
seja para o aluno, para o professor ou gestor da escola.

Tardif (2014, p. 36) conceitua o saber docente como “um saber plural,
formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da for-
magao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experenciais”. E de
fato, um saber docente é um saber plural. Isso pois, é construido na singularida-
de da pratica educativa e a partir das diversas e distintas situagdes decorrentes
do cotidiano de cada professor. A maneira com que mobiliza e (re)constroi esse
conhecimento, se torna essencial para a edificar um saber docente. E assim,
pouco a pouco esse professor constroi e deixa tragos de sua identidade enquanto
docente. A pratica docente exige transformacgdes ao longo da profissdo, porém,
a identidade permanece.

Importante destacar alguns questionamentos realizados por Tardif (2014,
p- 32) que permitem algumas reflexdes:

Os professores sabem decerto alguma coisa, mas o que, exatamente? Que
saber ¢ esse? Sdo eles apenas “transmissores” de saberes produzidos por
outros grupos? Produzem eles um ou mais saberes, no ambito de sua pro-
fissdo? Qual é o seu papel na defini¢do e na selecdo dos saberes transmi-
tidos pela institui¢do escolar? Qual a sua fungiao na produgdo dos saberes
pedagogicos? (TARDIF, 2004, p. 32).

Essas questdes apresentam uma reflexao critica sobre a profissao docente,
na qual se percebe que é necessario mais do que apenas uma licenciatura para
atuar como professor. Para além de técnicas, métodos e estratégias, 0 processo
de se tornar um professor ¢ concretizado diariamente dentro da sala de aula, a
partir de cada experiéncia.
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Conforme Libaneo (2012), o processo educativo e a atividade de ensino
sdo processos indissociaveis. E fundamental que os professores busquem con-
tinuamente o desenvolvimento profissional, por meio da constru¢ao de novos
conhecimentos associados a sua pratica docente, bem como por meio do estudo
de teorias cientificas, técnicas, métodos e praticas.

De acordo com Tardif (2014), a formagdo baseada em saberes e a produ-
¢do de novos saberes sdo polos complementares e inseparaveis. O autor destaca
que o processo de formagdo deve priorizar os conhecimentos atuais, visto que
0 conhecimento novo sempre surge a partir de algum conhecimento antigo que
passou por analises e reflexdes, aperfeicoando-o. Isso ocorre porque todo e qual-
quer conhecimento estad inserido em uma determinada duragdo temporal, que
remete a histéria de sua formagdo e aquisi¢ao. Dessa forma, ao contextualizar
a produgdo de novos saberes, mantém-se viva a busca constante por aperfeicoa-
mento e especializagdo.

OS SABERES DOCENTES NA PERSPECTIVA DE MAURICE TARDIF

Bezerra (2017) realizou uma andlise da pratica educativa sob a perspecti-
va dos saberes de Tardif, reforcando que os saberes profissionais dos professores
sdao extremamente diversos. Esses saberes sao influenciados por diversos fatores,
como o tempo, o contexto, a historia de vida e a trajetoria profissional de cada
professor. Tardif (2014, p. 35) destaca:

Todo saber implica num processo de aprendizagem e de formagao; e,
quanto mais desenvolvido, formalizado e sistematizado é um saber, como
acontece com as ciéncias e os saberes contemporaneos, mais longo e com-
plexo se torna o processo de aprendizagem, o qual, por sua vez, exige
formalizagdo e uma sistematizagdo adequadas.

Para tanto, sdao elencados quatro pilares fundamentais dos saberes
docentes, estudados e apresentados por Tardif e aqui analisados. Sao os sa-
beres pedagdgicos, saberes disciplinares, saberes curriculares e os saberes
experienciais.

Tardif (2014, p. 37) atribui aos saberes pedagdgicos ou aos saberes de for-
macao profissional como os saberes das ciéncias da educagao, pois sao concei-
tuadas como “doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexdes sobre a pratica
educativa no sentido amplo do termo, reflexdes racionais e normativas”. Por
exemplo, a doutrina pedagdgica da escola nova. Uma ideologia incorporada na
formacao profissional dos professores, fornecendo arcabougo ideoldgico e técni-
cas/maneiras de realizar o saber fazer docente alicercado a essa ideia.

Libaneo (2012, p. 60) contribui ao salientar que “os saberes pedagdgi-
cos-didaticos implicam o saber-fazer”. Contudo, com sua teoria sobre didatica,
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o autor amplia suas reflexdes ao considerar que a didatica ocupa uma potente
conexao direta entre os saberes, situagdes concretas e aos sujeitos, visto que nao
¢é possivel reduzir esses elementos a dispositivos ou procedimentos. Por isso, a
importancia de conectar os saberes das disciplinas com os saberes proprios que
envolvem a aprendizagem e 0 ensino.

Os saberes disciplinares sao “saberes que correspondem aos diversos
campos do conhecimento, aos saberes que dispde a nossa sociedade, tais como
se encontram hoje integrados nas universidades sob a forma de disciplinas”.
(TARDIF, 2014, p. 38). Assim, sdo os saberes que se constituem como discipli-
nas ou blocos, como por exemplo Matematica, Historia, Geografia e que sao
encontrados nos cursos e departamentos universitarios. Grutzmann (2019) for-
talece que sdo disciplinas que grande parte das vezes, ndo necessariamente dia-
logam com a faculdade da educacio e cursos de formacio docente. E pertinente
ressaltar que Tardif (2014, p. 38) considera que os “saberes das disciplinas emer-
gem da tradi¢do cultural e dos grupos sociais produtores de saberes”.

Por conseguinte, tem-se a constituicdo dos saberes curriculares. Para
Tardif (2014), esses saberes emergem dos principios, objetivos, conteudos e mé-
todos da qual a escola acredita e defende. Se referem as caracteristicas que com-
pOe uma determinada area disciplinar e que ¢ tarefa do educador se apropriar
desses saberes no momento que se insere em uma escola.

Por fim, Tardif (2014) faz men¢ao aos saberes experenciais. Esses sa-
beres sdo construidos cotidianamente no chao da sala de aula pela figura do
professor. E no exercicio das funcdes da docéncia, da construcdo didria da pra-
tica docente, que o professor aperfeicoa os seus conhecimentos, metodologias
e saberes. “Incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF, 2014, p. 39)
sob a 6tica de experenciar possibilidades que possam contribuir ou nao para a
pratica docente.

Os conhecimentos construidos pelos professores desde a sua formagao
inicial os acompanham durante toda a sua trajetoria como docentes. No entan-
to, ao longo dessa trajetoria, diversos conhecimentos sao construidos, variando
de acordo com a experiéncia no contexto escolar, os saberes pedagogicos, os
saberes disciplinares e a pratica docente. E perceptivel que apenas um saber ndo
¢ suficiente. Ao serem articulados e trabalhados em conjunto, os professores es-
tabelecem a sua conjuntura de identidade docente, incorporando elementos que
melhor resultam em sua pratica.

Tardif (2014) destaca que apenas os saberes ndo sio suficientes. E ne-
cessaria a autenticidade de compartilhar esses saberes e construir novos com
os educandos, pois o docente raramente atua sozinho. E na pratica diaria e na
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interagdo com outras pessoas, principalmente com os educandos que o docente
deve se encontrar. A singularidade de cada aluno e da mesma maneira, bem
como o coletivo diante deles, exige atenc¢ao, planejamento e estratégias para que
a aprendizagem possa ser significativa de fato.

Vale ressaltar a perspectiva de N6ovoa (2022) sobre a profissao do docen-
te, o professor se constitui professor no chdo da sala de aula. O docente, por
mais que possua saberes da sua formagao inicial, o que sdao de extrema impor-
tancia, ele (re)constroi a sua identidade docente no chio da sala de aula. E
na escola, com seus colegas professores, a sua turma, os seus educandos, com
todas as suas singularidades e especificidades que o docente se torna docente.
Com os seus saberes experenciais que o tornam capaz de, naquele momento,
tragar um planejamento adequado e que condiz com a realidade do seu con-
texto educacional, para que assim, possa ser construido de fato, uma aprendi-
zagem significativa.

O RESPALDO DOS SABERES DOCENTES NO CONTEXTO POS
PANDEMICO

A fragilidade dos processos de ensino e de aprendizagem se enraizou
apos a pandemia do COVID-19. Conforme Brito ef al. (2020), a COVID-19
foi um dos grandes desafios do século XXI, sendo uma doenga infectoconta-
giosa, causada pelo coronavirus. Segundo a Organizacdo Mundial da Saude
(OMS)!, o surto do novo coronavirus constitui uma emergéncia de Saude
Publica de Importancia Internacional (ESPII), sendo o mais alto nivel de aler-
ta da Organizagdo. Os dados sdo avassaladores, um total de 765.222.932 casos
confirmados.

Ao passo das lacunas deixadas pela pandemia do COVID-19, Magalhaes
e Ramos (2021, p. 258) informam:

Além das desigualdades no acesso a tecnologia, as diferengas se eviden-
ciam pelo nivel de formagdo escolar dos pais — 0o que tem impacto no
auxilio pedagdgico que as familias podem oferecer aos alunos — e pelas
condigdes de moradia dos estudantes, muitos dos quais residem em areas
com dificuldades de acesso a agua, compartilhando obrigatoriamente co-
modos, computadores ou celulares, ndo sendo raras as situagdes em que
sequer ha possibilidade de realizagao das tarefas escolares em um ambien-
te privado e com minimas condi¢des para o estudo.

Chaves e Santos (2022) dialogam sobre a doenga e seus impactos na
perspectiva da escola e das mudangas ocasionadas. Ponderou-se ser necessario

1 ORGANIZACAO MUNDIAL DA SAUDE. Disponivel em: https://covid19.who.int/.
Acesso em: 10 maio 2023.
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reinventar certas praticas para ensinar e para aprender, além de, pensar em como
o professor, quais meios, de que forma ou como, estaria preparado para enfren-
tar as dificuldades emergentes na/da sala de aula. Torna-se plausivel fortalecer
o debate sobre a construgao desses modelos de saberes docente, que envolvam o
pensamento de uma pratica humanizadora, inovadora, criativa, encantadora, e
que além disso tudo, possa despertar nos professores, um pensamento reflexivo,
sobre sua propria agdo docente, vivenciada no chao da sala de aula.

Ao repensar o campo das politicas publicas, Carvalho e Araujo (2020) dis-
correm sobre a emergéncia e grande necessidade de programas, projetos, cursos,
para fortalecer as formagdes, seja a inicial ou continuada de professores, progres-
sivamente mais, diante do contexto pandémico enfrentado. Em conformidade
com os autores, o contexto da pandemia possibilitou um novo olhar para essas
politicas, a medida “sinaliza que a formag¢ao docente envolve um emaranhado
de relagOes que merecem ser investigadas na tentativa de se compreender como
esse movimento acontece e se constitui no cenario educacional” (CARVALHO;
ARAUIJO, 2020, p. 05).

Com efeito, Chaves e Santos (2022) reforcam a importancia em meio
aos impactos e desafios desencadeados durante a pandemia, do professor se
manter firme, com bom senso a sua postura educacional. “Se tornar, um ser
presente, na curiosidade ao se debrugar dos diferentes recursos e ferramen-
tas digitais e tecnoldgicas, na busca constante de promover um aprendizado
reflexivo, critico, criativo, ativo e inovador para os estudantes” (CHAVES;
SANTOQOS, 2022, p. 178). Além de mencionar as tecnologias da informacao, o
docente precisa seguir firme em sua profissao. Seu foco precisa ser o aluno e
a preocupagao com a aprendizagem dos educandos sempre se teve. Contudo,
0 autor enrijece a questdo do quao dificil a pandemia se firmou e o quanto
todas as pessoas sofreram e passaram por dificuldades nesse momento. O pro-
fessor, mesmo sem forgas, sem condic¢Oes, teve de se demonstrar forte e com
disposigdo, pois o processo de ensinar (e de tentar fazer com que seus alunos
aprendessem) dependia somente dele.

A figura do docente é imprescindivel. Assmann (1998, p. 29) discute so-
bre o ambiente pedagdgico, o local de aprendizagem, que este “tem de ser um
lugar de fascinagao e inventividade. Nao inibir, mas propiciar, aquela dose de
alucinag¢ao consensual entusiastica requerida para que o processo de aprender
acontega como mixagem de todos os sentidos”. Aquele momento precisa fazer
sentido para os educandos. O espago da sala de aula precisa ser convidativo, o
educando necessita sentir-se parte daquilo, sentir que a escola e a sala de aula
sao como uma segunda casa, e ali, sentir-se & vontade para criar, inovar, apren-
der, evoluir. Pode-se relacionar as palavras de Freire (1996), o educador é um
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mediador de conhecimentos, e para que isso faga sentido ao educando, todos
os esfor¢cos do educador sao necessarios, visto que esse tem uma bagagem de
responsabilidade significativa e implica diretamente nos processos de ensinar
e de aprender.

Com isso, na pandemia, os esfor¢os dos professores se voltaram ao uso
da tecnologia, que, por muito tempo e para muitos, era algo totalmente desco-
nhecido. A aten¢dao humanizada, inovadora voltou-se para um olhar criativo e
tecnologico. As plataformas digitais tornaram-se o novo espago de discussao das
aulas, os videos, os formularios, passaram a ser ferramentas essenciais para o
momento pandémico. (CHAVES; SANTOS, 2022). Ao olhar de N6voa (2022),
a possibilidade de criagdo desses novos ambientes de aprendizagem tornou os
processos de ensino e de aprendizagem em uma vertente de “envolvimento e
participagdao dos alunos, valorizagdao do estudo e da pesquisa, aprendizagens
cooperativas, curriculo integrado e multitematico, diferenciacdo pedagdgica”.
(NOVOA, 2022, p. 27). Reinventaram a pedagogia e os ambientes de aprendiza-
gem, reforcando as dimensdes comuns do papel da educagao.

Adentra-se a um aspecto pertinente, a formagao continuada de professo-
res, numa perspectiva da preparagdao para lidar com as situagdes advindas no
cotidiano. Moreira (2002, p. 18) atribui que a “formagao do professor passou de
um processo limitado, restrito e inicial para um processo de formagdo ampla,
complexa e continuada”. Carvalho e Araujo (2020) afirmam que a formagao
docente precisa ser pensada numa perspectiva reflexiva e qualitativa. O contexto
atual, contemporaneidade, implica novos olhares e novas reflexdes. A formagdo
continuada de professores é encarada como um processo continuo, de aperfei-
¢oamento, de conhecer a realidade dos alunos, da escola e se aperfeigoar a partir
dessas especificidades. Os processos de ensino e de aprendizagem precisam ser
prazerosos para o educando e para tal, o professor precisa constantemente se
aperfeicoar. De maneira geral, o educador precisa transformar paradigmas tra-
dicionais j& existentes e aperfeicoar sua pratica, fundamentada teoricamente e
adaptada a realidade dos educandos. Assim, o professor se efetiva como media-
dor de conhecimentos.

Para tanto, Assmann (1998, p. 29) implica que a experiéncia de aprendi-
zagem precisa ir além da instrug¢do informativa, é necessario reinvengao e cons-
trugdo personalizada do conhecimento. Frente as diversidades, compactuamos
das sabias palavras de Freire (1996), o qual considera que o educador é um
profissional da aprendizagem, um profissional do sentido, que compartilha co-
nhecimento muito além do tradicional. O educador nao ¢ visto como uma ma-
quina. O profissional da educagdo precisa ser considerado como um mediador
de conhecimento, como um ser que auxilia 0 educando para que este se torne

111



ANALIGIA MIRANDA DA SiLvA | EDuARDO GASPERONI DE OLIVEIRA | ELISANGELA MOREIRA
FAgI0 ANTONIO GABRIEL | PATRICIA CRISTINA FORMAGGH CAVALEIRO NavI (ORGANIZADORES)

autdbnomo na construgao de suas proprias aprendizagens, assim, refletindo numa
aprendizagem significativa. Consequentemente, quando estimulado de maneira
eficaz e prazerosa, o educando demonstra interesse pelo aprender, facilitando a
ponte de acesso do ensino para a aprendizagem.

A partir da andlise de Carvalho e Araujo (2020) sobre seus estudos dian-
te das formagdes iniciais dos docentes, sao evidenciados aspectos que permi-
tem reflexdes, “[...] diz respeito a fragilidade pedagogica da formacgao, ou seja,
os conhecimentos construidos pelos professores, ao longo do curso de licencia-
tura, nao sao capazes de ajuda-los na elaboracao de atividades didatico-peda-
gbgicas coerentes com as necessidades de aprendizagem dos alunos na sala de
aula contemporanea. (CARVALHO; ARAUJO, 2020, p. 5-6). O que compete
abordar e transportar para o contexto da pandemia do COVID-19. Ao se abar-
car tao brutamente, os professores tiveram que reinventar as suas aulas e a sua
rotina escolar, inovando em questdes de prosseguir com o processo de ensino.
Detalhe importante, tudo no modelo online. Dos cadernos, migramos para os
computadores. Muitos professores, despreparados, desqualificados, inseguros,
porém sdo mediadores, como diria Moreira (2002, p. 19), o professor é o “res-
ponsavel pelo ato pedagdgico”.

Assim, como Noévoa (2022, p. 36) defende que a escola, os professores e
os alunos estdo em um processo de metamorfose:

Hoje, ndo ¢ possivel pensar a educagdo e os professores sem uma refe-

réncia as tecnologias e a “virtualidade”. Vivemos conexdes sem limites,
num mundo marcado por fraturas e divises digitais. E preciso enfrentar
com lucidez, e coragem, estas tensdes: entre um empobrecimento da di-
versidade e a valorizagdo de diferentes culturas e modos de viver; entre
uma diminui¢do da privacidade e liberdade e a afirmacao de novas for-
mas de democracia e participagdo; entre a redu¢ao do conhecimento ao
digital e a importancia de todo o conhecimento, humano e social.

Se faz necessario refletir sobre a importancia de adentrar e emergir do
mundo tecnoldégico ao pensar e propor as formagdes continuadas de professo-
res. De certa maneira, a pandemia acelerou mudangas que certamente chega-
riam com O tempo para as escolas, porém, aconteceu de maneira imediata e
brusca. O que se pretende com a formagao continuada de professores, ¢ uma
formacgao que capacite e assegure aos profissionais da educagao, estabilidade,
conhecimento e dinamicidade sobre as incognitas encontradas e vivenciadas
dia apos dia em sala de aula. Formagdes, que de fato, promovam e instiguem
conhecimentos que o docente pode aplicar em sala de aula. tal como Noévoa
(2022) ressalta, que a formagdo profissional dos professores seja feita para as
necessidades do professor, ambientes formativos entrelagados com as vivén-
cias e necessidades do docente.
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DA COVID-19 A NOVA VIDA DAS ESCOLAS: O QUE FICOU?

Perceber como a educagdo esta se desenrolando na contemporaneidade
¢ visualizar o contexto pandémico desmotivando educadores e educandos nos
processos de ensino e de aprendizagem. Com as tecnologias digitais da informa-
¢do instauradas a todo o vapor, os professores tiveram de fazer as suas proprias
descobertas e “desenvolverem suas capacidades para observar, pensar, comuni-
car, criar e repensar, suas praticas se reinventando na sala de aula”. (CHAVES;
SANTOS, 2022, p. 177).

Para Magalhaes e Ramos (2021, p. 246), “a educag¢do, enquanto uma pra-
tica social, encontra-se imbricada no conjunto de outras praticas sociais orien-
tadas para a produgdo da existéncia humana”. Para Freire (1996, p. 61), “a edu-
cacdo é uma forma de intervencio no mundo”. E a partir dessa vertente que se
constroi a andlise das estruturas e conjuntos de particularidades que ampliam
o papel da educagdo, visto como algo permanente, aprendizagem para vida.
Provém da constante capacidade e necessidade de adaptagdo diante das circuns-
tancias imbricadas do cotidiano.

Além de conhecer os conteudos, preparar suas aulas, desenvolver ativida-
des, o professor se deparou com o uso de recursos e estratégias pedagogicas. Tal
como Carvalho e Aragjo (2020) enfatizam, que a docéncia pode acontecer nas
mais diversas formas e para cada condicao, tém-se a necessidade de desenvolver
estratégias e metodologias coerentes e pertinentes para cada situagdo. “Isso im-
plica entender que a docéncia e a aprendizagem sao processos complexos. Nessa
condi¢dao, somos forcados a movimentar em dire¢do ao novo. Mas que novo?
Para qual contexto?” (CARVALHO; ARAUJO, 2020, p. 16).

O velho mundo novo, com a pandemia da COVID-19 se transformou. A
imprevisibilidade e a incerteza tomaram conta. Como retrata o autor supracita-
do acima, “o novo, entdo, é 0 agora que precisa ser (re)pensado e (re)construido
[...] Pensar e problematizar a inovagao sao, portanto, imperativos nas formas de
ensinar e aprender na contemporaneidade”. (CARVALHO; ARAUJO, 2020, p.
16). Aquilo que funcionou uma vez, pode ser que nao funcione mais.

No que tange as implicagdes da pandemia do COVID-19 para a educagao,
Magalhaes e Ramos (2021, p. 254) dialogam que:

Esses efeitos podem se estender por anos, dada a longa e necessaria in-
terrupgdo do atendimento escolar no ano de 2020. Além do aumento dos
indices de abandono e evasdo, ha riscos ndo mensuraveis e possiveis pre-
juizos decorrentes da descontinuidade da trajetoria formativa de criangas
e jovens a cargo da instituicdo que ha décadas vem se constituindo como
principal instancia de socializa¢do e desenvolvimento psicologico, cogniti-
vo e socioafetivo das novas geragoes: a escola.
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Perpassar o ano da pandemia, do isolamento social, das inimeras medi-
das sanitdrias de prevencdo, ja foi considerado extremamente dificil. E quanto
as sequelas que ficaram? O adoecimento de pessoas, danos fisicos, psiquicos,
financeiros... Além de tudo, a educagao foi bruscamente alterada, deixando para
as familias os custos da mesma. Ao governo, eximiu-se de sua responsabilidade,
muitos eram os casos de familias sem o acesso de qualidade a internet para que
a educagao remota se tornasse possivel. Aos professores também, arcaram com
custos de preparar a sua aula da melhor maneira possivel, investindo alto nas
novas tecnologias disponiveis. (MAGALHAES; RAMOS, 2021).

Nesse sentido, Novoa (2022, p. 26) tece suas perspectivas, na medida em
que analisa as respostas imediatas dos sistemas de ensino, das escolas e dos pro-
fessores diante da pandemia, e afirma:

As melhores respostas vieram dos proprios professores que, através da
sua autonomia profissional e de dindmicas de colaboragdo, conseguiram
avangar propostas robustas, com sentido pedagdgico e com preocupagdes
inclusivas. Mais do que nunca ficou claro que os professores sao essenciais
para o presente e o futuro da educacio.

Contudo, Magalhaes e Ramos (2021) abordam que, para as familias foi
um desafio proporcionar uma rotina de estudos com os estudantes no periodo
pandémico, o que para os autores, implodem argumentos a favor da importancia
da educagado formal, do papel do professor, enquanto “profissional qualificado
para lidar com a complexidade da tarefa educativa de sujeitos com necessidades,
caracteristicas e demandas das mais diversas”. (MAGALHAES; RAMOS, 2021).

E nessa vertente que Chaves e Santos (2022) reforcam que o papel do
professor vai além de conhecer conteudos, preparar suas aulas, alinhar suas
estratégias e recursos metodologicos e pedagodgicas. O docente € visto como
o profissional que precisa conhecer e se aproximar do aluno, propiciar um
olhar individual para aquele educando, desenvolver lagos de afetividade e de
convivéncia saudavel.

Nesse viés, Novoa (1988, p. 129) propoe repensar a formagao docente, ao
mencionar que “formar nao € ensinar as pessoas determinados conteidos, mas
sim trabalhar coletivamente em torno da resolugdao de problemas. A formagao
se faz na ‘produgao’, e ndo no ‘consumo’ do saber”. Carvalho e Aratjo (2020,
p. 7) discorrem sobre a necessidade de repensar a formagdo de professores no
que tange a “fragilidade pedagogica do modelo tradicional de formagado de pro-
fessores, o que comprometem a qualidade da formagao do profissional para o
exercicio da docéncia”.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao tecer as consideracgdes finais, dialogamos sobre os efeitos da pande-
mia. A pandemia trouxe uma série de desafios e mudangas na forma de ensi-
nar e de aprender, implicando aos professores uma adaptacao rapida ao ensino
remoto e as tecnologias digitais, que ja existiam muito antes, mas que por uma
grande maioria nao era acessada e/ou de dominio. A pandemia da COVID-19
teve um impacto significativo no sistema educacional em todo o mundo. As es-
colas foram forcadas a adotar novas formas de ensino, incluindo o ensino remo-
to e hibrido, para manter a seguranga dos discentes e funcionarios. Embora essas
mudangas tenham sido desafiadoras, também foram uma oportunidade para as
escolas experimentarem novas formas de ensino e de aprendizagem.

Nesse contexto, os saberes docentes se apreciaram ainda mais relevantes
e necessarios, uma vez que os professores precisaram utilizar suas experiéncias
e conhecimentos para lidar com as novas demandas e desafios impostos pela
pandemia. Além disso, a pandemia evidenciou a importdncia da colaboragdo e
da troca de saberes entre os docentes, assim como a necessidade de se construir
novos saberes para lidar com a nova realidade educacional.

Portanto, é fundamental que os professores continuem investindo em sua
formagao e desenvolvimento profissional, buscando atualizagao e novos conhe-
cimentos para enfrentar os desafios do presente e do futuro. Afinal, a pratica
docente é um processo continuo de aprendizagem e aperfeicoamento, que exige
dos professores um desenvolvimento constante de seus saberes.
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A IMPORTANCIA DO ACOLHIMENTO
NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Silvineia Maria Romano Franco
Eduardo Gasperoni de Oliveira

INTRODUCAO

Este capitulo diz respeito ao recorte do Trabalho de Conclusao de curso
apresentado no curso de Graduacao em Pedagogia, defendido em 2022, pelas
Faculdades Integradas de Taguai, sob a orientacdo do Professor Mestre Eduardo
Gasperoni de Oliveira.

A histoéria da educagdo brasileira e, peculiarmente, do processo de alfabe-
tizagdo de sua populagdo, por meio de politicas publicas educacionais, sempre
buscou procedimentos didatico-pedagogicos mais coerentes no sentido de dar
conta dos altos indices de analfabetismo que, por conseguinte, acaba por excluir,
socialmente falando, aqueles que nao sao alfabetizados.

Mas indaga-se: Tal procura culminou em resultados exitosos? Respondendo
tal questao, praticamente, chegou-se a conclusdao que: “Nenhum progresso, nas
ultimas décadas. Somos um pais que vem reincidindo no fracasso em alfabetiza-
¢a0”. A fala é da autora de uma das pesquisadoras mais importantes na area da
alfabetizacdo, do letramento e da infancia, a Dra. Magda Soares (2008, p. 14).
Ainda define como analfabeto “[...] aquele que nao pode exercer em toda sua
plenitude os seus direitos de cidadao, é aquele que a sociedade marginaliza [...]”.
(SOARES, 2003, p. 20).

Esta exclusdo perpassa de modo significativo o publico alvo da Educacao
de Jovens e Adultos — EJA — ou seja, aqueles que ndo tiveram acesso a escola-
rizagdo na idade propria. Excluido, tal alunado vé na evasdao uma saida. Uma
medida para aliviar sua frustragcdo, afastar-se dos olhares preconceituosos ou
mesmo piedosos.

A evasdo escolar na EJA é um fato ao longo da histéria no Brasil. Essa
modalidade, vista como recompensa para uma clientela plural e diversa, tem no
acolhimento, um dos principais agentes saneadores para evitar e/ou diminuir a
evasao escolar.

O artigo 37, da LDB define que: “A educagdao de jovens e adultos sera
destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino
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fundamental e médio na idade prépria”. (BRASIL, 1996). Essa defini¢do conce-
be a esta modalidade de ensino uma educagdo compensatoria e inclusiva, sendo
protegida por lei e direcionada exclusivamente a pessoas que nao tiveram acesso
a escola por alguma situagdo na idade propria.

A resolugdo CNE/CEB N° 1, de 5 de julho de 2000 (BRASIL, 2000a), em
consonancia com a LDB (BRASIL, 1996), estabeleceu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao de Jovens e Adultos [...] “a luz do carater proprio
desta modalidade de educacao”. (art.1, BRASIL, 2000). De acordo com o artigo
5°, paragrafo nico:

[...] considerara as situagdes, os perfis dos estudantes, as faixas etarias e
se pautara pelos principios de equidade, diferenca e proporcionalidade na
apropriacao e contextualizagdo das diretrizes curriculares nacionais e na
proposicao de um modelo pedagogico proprio, de modo a assegurar: I —
quanto a equidade, a distribui¢do especifica dos componentes curriculares
a fim de propiciar um patamar igualitario de formagdo e restabelecer a
igualdade de direitos e de oportunidades face ao direito a educagdo; IT —
quanto a diferenca, a identificagdo e o reconhecimento da alteridade pro-
pria e inseparavel dos jovens e dos adultos em seu processo formativo, da
valorizagao do mérito de cada qual e do desenvolvimento de seus conheci-
mentos e valores; IIT — quanto a proporcionalidade, a disposi¢ao e alocagdo
adequadas dos componentes curriculares face as necessidades proprias da
Educacdo de Jovens e Adultos com espagos e tempos nos quais as praticas

pedagogicas assegurem aos seus estudantes identidade formativa comum
aos demais participantes da escolarizagao basica. (BRASIL, 2000a).

De acordo com a citagao acima (BRASIL, 2000a), ao se planejar a¢des
educacionais na EJA, cabe a reflexao de alguns condicionantes, como: perfil,
idade, contexto, etc., sempre se pautando na proporg¢ado, diferenca e equidade.
Em relagdo a equidade, deve possibilitar “um patamar igualitario” formativo
oportunizando de modo equitativo o direito educacional. Sobre a questao da di-
ferenca, visando uma educacio inclusiva, devem ser identificadas, reconhecidas
e valorizadas as alteridades do publico alvo. E, por fim, acerca da proporciona-
lidade, deve ser repensada a alocagdo e a disposi¢ao dos componentes curricula-
res mediante as singularidades da EJA.

Este capitulo tem como justificativa a acao de acolher, pois: “A huma-
nidade vive um abalo muito grande, precisaremos refletir de modo mais denso
sobre os nossos modos de conduzir as coisas”. (CORTELA apud OLIVEIRA;
CRUZ, 2022, p. 85).

De modo fundamental, pretende-se estabelecer a importancia do acolhi-
mento na EJA entre seus sujeitos, e sua pratica como a¢do saneadora para a
permanéncia e conclusao da modalidade pela sua clientela diversificada.

A pesquisa foi pensada e compreende e tem como problemas: Realmente
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¢é notavel ocorréncias de evasao na EJA, por ndo haver um acolhimento ade-
quado? As implica¢des inerentes a fungdo da modalidade EJA e ao perfil da sua
clientela, verdadeiramente tornam o acolhimento a¢do imprescindivel e miti-
gadora? Educadores e suas praticas docentes em face ao acolhimento suscitam
resultados transformadores e saneadores na evasdo escolar?

A hipétese de resposta ao problema exposto é que sim, e buscando confir-
magao foi realizada essa pesquisa. Ha diversos artigos cientificos que, juntamente
com os colaboradores da pesquisa de campo, corroboram tal afirmacdo e destacam
a a¢ao do acolhimento como saneador da evasao escolar na EJA, diante das especi-
ficidades da mesma. Autores do campo da Pedagogia salientam a atua¢ao docente
por meio do acolhimento ressaltam beneficios globais e concomitantes ao educador
e ao aluno em toda sua trajetoria escolar. O acolhimento no processo educativo
podera auxiliar na diminuigao das dificuldades educacionais e no desenvolvimento
do ensino aprendizagem dos educandos ao mesmo tempo em que faz com que o es-
tudante da EJA nao evada, pois ao sentirem-se acolhidos, e em consequéncia incen-
tivados a continuar a busca por mais conhecimento, transponham assim uma visao
errdnea que tenham de si mesmo provocada pela pouca ou nenhuma escolaridade.

REFERENCIAL TEORICO
Elementos que ocasionam a evasdo escolar na EJA

Em todo historico da EJA e na sua contemporaneidade, a evasao escolar
é uma das grandes dificuldades recorrentes observadas nesta modalidade pelo
sistema de educacao.

De acordo com Simdes (2017, s/ p.), a questdao da evasao escolar na
modalidade EJA vem sendo observada ha varios anos e vem desafiando o en-
tendimento dos educadores em relagao a oferta. Vem chamando a ateng¢ao por
parte do corpo docente, os altos indices de abandono escolar, impressionando
frequentemente, tendo em vista que em “[...] muitas salas de EJA, o nimero
de alunos evadidos a cada semestre chega a ser superior ao numero de alunos
aprovados e tem servido como pretexto para o fechamento de muitas classes”.

Tal evasdo pode ser verificada por meio de alguns indices de analfabe-
tismo no Brasil, segundo pesquisa do IBGE (BRASIL, 2017): “[...] em 2016, a
taxa de analfabetismo da populagdo de 15 anos ou mais de idade foi estimada
em 7,2%, ou seja, 11,8 milhdes de analfabetos”.

“A evasao escolar de jovens e adultos, como um descuido periodo preciso e
indefinido, varios argumentos na sociedade e em especial na economia contribuem
para a evasao escolar no interior da educagdo de jovens e adultos, cruzando a sala
de aula e indo além dos muros da escola”. (OLIVEIRA; CAMPOS, 2016, p. 159).
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Desconsiderando o perfil dos educandos, a institui¢ao escolar pode estar
inadequada ao atendimento destes sujeitos em suas diversidades. A desatengao
de suas especificidades “gera fracassos que acabam por desestimular os sujeitos,
levando-os a desistirem da escola”. (PEREIRA, 2017, p. 49). Desse modo, a uni-
dade escolar, em seus variados aspectos, tais como: a gestao escolar, o curriculo,
as avaliagOes e a organizacao do trabalho pedagogico, entre outros, urge a anali-
se de modo profundo da “relagdo de suas praticas com o fendmeno da evasao”.

Sao numerosos os motivos pelos quais os educandos da EJA, subitamen-
te, abandonam o desejo individual de se emancipar e de ascender social e pro-
fissionalmente falando. As problematicas constatadas na EJA podem estar rela-
cionadas com os perfis dos educandos, caracterizados por suas especificidades,
exigindo “[...] uma reconfiguragdo da escola para atendimento desse publico”.
(SIMOES, 2017, s/ p.).

De cunho social e econdmico, diversos sao os motivos da evasao escolar
na EJA neste cenario. Todavia, o Estado parece nao se atentar a essas questoes
e, principalmente, quais as estratégias deveriam ser adotadas para reversao
deste quadro.

De acordo com Oliveira e Campos (2016), os educandos da EJA evadem
por motivo de vaga, de falta de professor, da falta de material didatico; e aban-
donam a escola por considerarem que a formagdo que recebem nao ¢ de forma
significativa para eles.

Ja Pereira (2017) retrata que quando o educando se defronta com ins-
tituicao escolar com as necessidades de infraestrutura precaria a desejar, ele
procura se desdobrar em busca de seus objetivos almejados para que possa dar
continuidade e concluir a escolaridade mesmo que diante de tamanho descon-
forto na escola.

Por fim, apresentam-se como contribuintes para a evasao escolar na mo-
dalidade EJA, alguns determinantes emocionais. As caréncias s6cio-emocionais
podem provocar angustias, medo do fracasso, sensagdo de nao pertencimento,
levando os educandos a evadirem.

Para Pedralli e Cerutti-Rizzatti (2013), neste sentido, a evasdao pode ser
compreendida enquanto um fendmeno tao evidente na escola da EJA, de modo
especial, ndo pode dispensar a atengao que perpasse o entendimento que vigora
do senso comum de que o desinteresse e descomprometimento por parte dos
educandos tenham relagdo com a permanéncia escolar.

Dessa forma, o entendimento de que é da responsabilidade dos educan-
dos sua permanéncia e, consequentemente seu sucesso na escolarizagao, é o que
conduz a compreensdao de que cabe a unidade escolar, e, consequentemente,
seus sujeitos, a reflexdo em torno de estratégias didatico-pedagogicas, enquanto
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componente curricular, a fim de minimizar a evasao, favorecendo assim, a “mo-
tivacdo constante desses sujeitos a permanéncia na escola”. (PEDRALLLI,
CERUTTI-RIZZATTI, 2013, s/p.).

A seguir, serdao tecidas consideragdes sobre o acolhimento, o que a le-
gislacdo vigente assevera e tal ato como principio educativo a mitigacdo da

evasao escolar.

Acolhimento como principio educativo na pratica docente: o acolhimento concebido
agente saneador da evasdo escolar

O acolhimento deve nortear toda a fun¢do docente em qualquer segmen-
to ou modalidade da Educacdo Basica. O acolhimento ja é apresentado no
documento norteador, a Base Nacional Comum Curricular. (BRASIL, 2021, p.
6). Tal instrumento normativo vigente da educacao brasileira tem como foco a
educacgao sob o viés holistico — ou seja, uma educagao preocupada com a totali-
dade do desenvolvimento do sujeito — além de primar pelo respeito a diversida-
de. Observe-se: “A BNCC expressa o compromisso do Estado Brasileiro com a
promog¢ao de uma educagao integral voltada ao acolhimento, reconhecimento e
desenvolvimento pleno de todos os estudantes, com respeito as diferencas e en-
frentamento a discriminagdo e ao preconceito”. Sobre o desenvolvimento dessa
educacao integral, a Base ainda aponta o intuito de “[...] promover uma educa-
¢do voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas
suas singularidades e diversidades”. (BRASIL, 2021, p. 14).

Para Oliveira e Cruz (2022), a acdo de acolher concerne ao ato efeito de
acolhimento, acolhida, forma de recep¢ao ou ser recebido. Estd relacionada a
hospitalidade, seguranga, abrigo, protecao, acolhida, dentre outras qualidades.

O acolhimento também é descrito nas competéncias gerais que a Base
(BRASIL, 2021, p. 10) traz, mais especificamente na nona competéncia:
“Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagdo, fazen-
do-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com
acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus
saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer
natureza”. [negritos nossos).

Na Educagdo de Jovens e Adultos, sob a reflexdo de Pereira (2017, p. 41),
o processo de ensino-aprendizagem é organizado a fim de “suprir necessidades
especificas, tomando como principio o entendimento de que o sujeito do processo
se constitui nas suas relagdes com os outros sujeitos e com 0s objetos da cultura”.

De qualquer forma, a escolariza¢ao da EJA nao é e nem poderia ser con-
cebida “como uma miniatura do ensino regular oferecido a criangas e adoles-
centes”. Neste sentido, a escola regular, propiciando-lhes, ndo é a adequada ao
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suprimento das necessidades educacionais desse publico alvo em torno da defa-
sagem escolar, pois “[...] j& estdo amadurecidos e engajados em uma pratica so-
cial que inclui experiéncias, saberes e responsabilidades, entre outras, de familia,
de trabalho e comunitarias”. E o que preconiza o documento norteador e técni-
co da Reorganizagdao da EJA Educacgdo de Jovens e Adultos da Rede Municipal
de Ensino de Sio Paulo. (SAO PAULO, 2008, p. 7).

Nascimento (2013, p. 13) traz a discussao que todo educador, quando
comprometido com a EJA, deve buscar estratégias e métodos voltados e con-
textualizados a realidade dos educandos da EJA a fim estimular e mediar seu
publico alvo para que ele nao abandone a sala de aula.

Além de serem organizadas e planejadas, as agOes pedagogicas na EJA
ocorrem de modo sempre levando em consideracao “os sujeitos inseridos nesse
processo, suas experiéncias, seus conhecimentos e suas possibilidades de estu-
do”. A EJA trata-se de uma organizagao distinta se constituindo de “com pra-
ticas e tempos singulares, como uma escola efetivamente dos sujeitos jovens e
adultos”. (PEREIRA, 2017, p. 30).

Pereira (2017, p. 39) concebe a questao do acolhimento “como principio
educativo” que perpassa a atuagdo docente na EJA, visando além do ensina-
mento dos conteudos escolares, possibilita, enquanto a¢do pedagogica, “uma
estreita relagdo entre professores, estudantes e os conhecimentos que sao pro-
prios dos estudantes”.

Para Oliveira e Campos (2016, p. 162), a acolhida dos educandos da EJA
¢ essencial a fim de se sintam motivados em sua trajetoria escolar e, “[...] cujas
trajetérias podem carregar historias de insucessos, fracassos e abandonos esco-
lares, a forma como estes sdao recebidos pela escola pode ser fundamental para a
sua motivagao e bom desempenho escolar”.

“O ato de acolher quebra barreiras, afasta medos e vergonhas e traz a curio-
sidade, o desejo de saber, de falar, de contar o que ja se sabe e de perguntar o que
ainda nao se sabe” (PEREIRA, 2017, p. 39). Ao acolher o educando da EJA, o
educador possibilita que ele se compreenda “sujeito ativo do processo, valorizado
e respeitado pela trajetoria de vida que o levou até ali”. (PEREIRA, 2017, p. 40).

Falar de acolhimento é relembrar os pressupostos pedagogicos de Paulo
Reglus Neves Freire, o Patrono da Educagao Brasileira, Paulo Freire (1921-1997).

Nesse sentido, em seu discurso, Freire (2011) traz orienta¢des acerca do
entendimento da pratica docente concebida enquanto dimensdo social da cons-
tituicdo do ser humano, refletindo em torno da formac¢ao docente que visa uma
pratica relacionada aos pressupostos da Pedagogia libertadora.

Freire (1980), ao fazer investimentos na alfabetizagdo de adultos, defen-
de uma metodologia que € alicer¢ada no acolhimento, pois faz uso do contato
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entre educador e educando como ferramenta de primordial relevancia ao éxito
no aprendizado.

Primando pelo olhar cuidadoso para a emancipagdo social e para uma
realidade humanizada, o método de Paulo Freire (1980) tinha como ponto de
partida as palavras geradoras que constituiam o universo semantico do educan-
do, que estavam relacionadas a cultura e as a¢des do dia-dia destes.

Sob a otica freiriana, a postura docente e a forma que trata seu alunado
tem como fio condutor o acolhimento, pois os gestos do educador com o edu-
cando podem dar mais confianga e seguranga no processo de ensino-aprendi-
zagem. O estabelecimento de relacionamentos humanos e sociais poderao co-
laborar dando mais significado e teor a assun¢ao dos sujeitos e ao processo de
aprendizagem. (FREIRE, 2011).

Diante dos apontamentos, ao entender o acolhimento como principio
educativo relevante em qualquer modalidade de ensino, o educador da EJA deve
perceber que sua atuagao € primordial em decorréncia “das especificidades que
possuem 0s sujeitos aos quais essa modalidade de ensino se aplica, coisa que o
trabalho docente nao pode desconsiderar”. (PEREIRA, 2017, p. 42).

PESQUISA DE CAMPO

Além de uma pesquisa bibliogréfica, quanto aos procedimentos e técni-
cas, este capitulo pautou-se numa pesquisa de campo, visando buscar conhecer
intrinseco de uma realidade especifica, ou seja, verificar a ocorréncia do aco-
lhimento na EJA, em escolas localizadas no sudoeste do estado de Sao Paulo,
selecionando como sujeitos, o corpo docente, no montante de 7 educadores, que
responderam as questdes abertas e discursivas.

Primeiramente, foi lhes indagado como caracterizam o aluno da EJA.
Das sete referidas participantes, seis delas, de modo geral, se remeteram a sin-
gularidade do perfil do educando da EJA no que diz respeito a um publico e
sua retomada aos estudos por ndo terem tido a oportunidade de cursar e ou
concluir seus estudos na idade correspondente. Em relacao a essa singularidade
de publico, percebe-se a consonancia com o artigo 37, da LDB que define: “A
educacao de jovens e adultos serd destinada aqueles que ndo tiveram acesso
ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade prépria”.
(BRASIL, 1996).

Enfatizado como publico bastante diferenciado, pelas suas diversas expe-
riéncias de vida (sujeito I). Tal participante também ressalta que os que buscam
a EJA sdo pessoas que reconhecem nela uma oportunidade de “ser melhor”,
pois perceberam que o conhecimento escolar faz diferenca para o cotidiano, e
consequentemente, trara melhorias na qualidade de vida.
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Além dessa retomada do ensino, o sujeito 6 enfatiza ser também o “resgate
da cidadania”, o que remete ao Parecer CNE/CEB n° 11/2000 (BRASIL, 2000
b, p. 10), ao retratar a educagao como uma chave indispensavel para o exercicio
da cidadania na sociedade contemporanea, que se impde cada vez mais nestes
tempos de grandes mudangas e inovagdes nos processos produtivos. Ela possi-
bilita ao individuo jovem e/ou adulto retomar seu potencial, desenvolver suas
habilidades, confirmar competéncias adquiridas na educa¢ao extraescolar e na
propria vida, o que possibilita um nivel técnico e profissional mais qualificado.

Ja os sujeitos 2 e 4, em suas caracterizagoes, relacionaram o acolhimento
ao perfil do educando. O sujeito 2 reflete sobre a “visao deles proprios em pensar
que ¢ tarde demais pra estarem ali”, se fazendo necesséario o acolhimento, pois,
o educando “[...] precisa ser bem acolhido, valorizado e que seus anseios sejam
levados em considera¢ao para elaboragao dos planos de aulas” (sujeito 4).

Segundo Arroyo (2006), para configurar a EJA, deve-se conhecer quem
s30 os seus syjeitos, no sentido de adequar a escola frente as necessidades de
uma educacgao diferenciada. Para o pesquisador, o ponto de partida é perguntar
quem sdo esses jovens e esses adultos. E preciso compreender como eles viven-
ciam o processo educativo, buscando entender as razdes e as motivagdes que
levam esses alunos a abandonarem ou retornarem a escola.

Foi solicitado que os colaboradores do questionario da pesquisa de campo
dessem sua opiniao sobre a defini¢ao de acolhimento. Nesse modo, a defini¢dao
de acolhimento tem se revelado ampla durante o desenvolvimento deste capi-
tulo. Nao se apresentou diferente nesta coleta e, consequentemente, analise de
dados. Contudo, a acido de acolher tem se desenhado de maneira intrinseca ao
bem querer, a uma afetividade necessaria e verdadeira entre educador e educan-
do, capaz de resgatar a “autoestima” (sujeitos 2 e 6), no intuito de “quebrar auto-
-defini¢des depreciativas, sentimentos, como: fracasso, emog¢des negligenciadas
e falsa ideia do erro ser algo ruim” (sujeito 5).

Pois, de acordo com Pereira (2017, p. 59): “O ato de acolher quebra bar-
reiras, afasta medos e vergonhas e traz a curiosidade, o desejo de saber, de falar,
de contar o que ja se sabe e de perguntar o que ainda nao se sabe”.

O sujeito 1 define o acolhimento como uma forma ideal de receber o publico
alvo da EJA, “estreitando lacos” com seus alunos para conhecer seus objetivos de
vida, visto que cada um possui um desejo em relagao a conclusdo de seus estudos.

Na otica de Pereira (2017), o professor deve permitir que o educando se
perceba sujeito ativo do processo, valorizado e respeitado pela trajetoria de vida
que o levou até ali. Assim, o acolhimento é percebido como uma forma de afe-
tuosidade, de cuidado e de consideragio pelo outro. E um elemento da pratica
pedagogica pensada para sujeitos especificos.
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Segundo o sujeito 4, deve oportunizar aos educandos da EJA “[...] de se
sentirem amados, dignos, [...] de acabar com o constrangimento devido a idade
e mostrar-lhes o quanto sao preciosos”. Reflete ainda ser uma troca de apren-
dizado, mas ressalta ser necessario que os alunos da EJA percebam isso, que se
aprende muito com eles, pois “seus conhecimentos sio valiosos”. E agradavel e
bom aprender com eles”.

Para tanto, conforme Pereira (2017, p. 39), o ato de acolher como agao
pedagdgica “[...] permite uma estreita relagdo entre professores, estudantes e
os conhecimentos que sdao proprios dos estudantes”, propiciando-lhes [...] estar
mais perto do professor e, ao professor, instigar o estudante a ir além”.

Ainda nesta perspectiva de acolhimento, o sujeito 6 parece complementar
com sua resposta, quando, em sua defini¢do, relata que: “é acolher, trazer para
proximo de si aquele que sente vergonha por estar com estudo defasado [...],
aproximando uns aos outros através do conhecimento [...]. Fazer pertencer, tra-
zer para proximo de um grupo”.

Para Arroyo (2006, p. 86): “a énfase na unidade afetivo-cognitiva como
principio pedagogico coloca a educagdo escolar a tarefa de promover vivéncias
positivas com o conhecimento, de forma a motivar o desejo de conhecer, de se
apropriar dos objetos e das formas de relagdo com as pessoas e de se expressar”.

Todas essas agdes se aglutinam na definicdo dada pelo sujeito 7 que define
0 acolhimento como a¢ao educativa, objetivando a humanizac¢ao da educacgao
e dos espagos escolares. Ora, ndo ha como conceber humanizagdao sem aco-
lhimento e este ndo ¢ possivel sem uma “atitude de inclusdo”, relatada como
definicao de acolhimento pelo sujeito 3.

Para Freire (2011, p. 164), “o fazer docente sempre foi pratica de gen-
te”. Nesse sentido, o fazer docente é uma pratica humana “e como tal deve ser
humanizadora”. Portanto, o acolhimento é proprio da EJA, considerando seu
histérico e a quem se destina, como bem aponta Tinos:

acolhimento e o sentimento de pertinéncia suscitados pela EJA devem-se a
sua propria historia de espago de atendimento as minorias e seus historicos
de fracasso escolar e/ ou falta de acesso a escolarizagdo, apresentando um
quadro de grande diversidade entre seus alunos. Além disso, os professores
que atuam na EJA aprendem e compreendem que os alunos desta moda-
lidade de ensino necessitam ser olhados e acolhidos de forma diferenciada
devido as suas experiéncias de vida (TINOS apud OLIVEIRA; CAMPOS,
2016, p. 156).

Por unanimidade, os participantes também responderam, que, enquanto
docentes dessa modalidade, acreditam que agdes relacionadas ao acolhimento
poderdo colaborar para minimizar a evasao escolar na EJA.

O sujeito 4 relata ser “demasiadamente importante” e o sujeito 5 diz estar
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convicto dessa afirmag¢ado. De maneira mais especifica, o sujeito 6 afirma ter “cer-
teza” da importancia dessa agdo, pois o acolhimento aproxima 0s pares € com
a interagao, os alunos da EJA se “fortalecem” e o receio de retornar aos estudos
com “idade defasada” diminui.

Lage e Laffin (2007, p. 207) refletem sobre essa agdo intencional e pon-
dera sobre a necessidade de uma disponibilidade docente: “Intencionalidade e
disponibilidades docentes de acolhimento do sujeito para o ato de conhecimento
proveem condi¢des que podem viabilizar uma outra relagdo com o saber, mobi-
lizando o aluno para o ato de aprender”.

O que, evidentemente, colabora para minimizar a evasao na EJA, uma
vez que o aluno na medida em que vai se sentindo acolhido, o processo de en-
sino-aprendizagem é facilitado, sente-se, portanto, seguro para continuar seus
estudos.

De forma contundente, o sujeito 2 celebra o fato de ter outrora uma aluna
na EJA que atualmente é professora na cidade em que foi docente desta moda-
lidade. Tal relato parece atribuir de maneira implicita a permanéncia da aluna,
sua ndo evasao e, consequentemente, o alcance de seus objetivos, a um efetivo
acolhimento em sua pratica docente.

Para o sujeito 7, “os principios do acolhimento precisam ser parte do
trabalho pedagogico ao longo do ano”, auxiliando na redugdo da evasao es-
colar, traz a reflexdo que parece se aproximar mais das a¢des que definem o
acolhimento, ainda que uma recep¢do regada a empatia e as dindmicas sejam
uma ac¢ao inicial de relevante importancia uma vez que foi citada quase que
unanimemente pelos sujeitos.

Tais reflexdes dos sujeitos dialogam com o entendimento e com a percep-
¢do de Pereira (2017, p. 41): “Compreendendo o acolhimento como principio
educativo importante em qualquer modalidade de ensino, percebo que na EJA
ele ¢ essencial por conta das especificidades que possuem 0s sujeitos aos quais
essa modalidade de ensino se aplica, coisa que o trabalho docente ndo pode
desconsiderar.”

CONSIDERACOES FINAIS

Nos caminhos percorridos pretendeu-se apresentar subsidios tedricos que
respondessem ao problema da possibilidade de minimizar a evasdo escolar na
EJA através do acolhimento a partir de agdes da pratica docente a fim de aten-
der as necessidades e especificidades dos alunos dessa modalidade de historico
pertinente e elucidar sua importancia e sua fungado social, quer dizer, houve a
inten¢ao na apresentacao de possiveis solugdes aos problemas expostos como
fios condutores deste capitulo.
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1. Realmente é notdvel ocorréncias de evasio na EJA, por ndo haver um aco-
Ihimento adequado?

A pesquisa realizada apontou que sim. Muitas ocorréncias de evasao na
EJA eclodem por nao haver um acolhimento adequado aos seus estudantes com
base em ideias de diversos autores apresentadas na primeira e segunda se¢ao do
desenvolvimento bem como na analise de dados. Ou seja, ha indicacdao de al-
guns caminhos nesta dire¢ao. Nao apenas a confirmagao de que a evasao escolar
¢ um fato na modalidade de ensino da EJA, mas que a sua ocorréncia, muitas
vezes, esta ligada estritamente a um acolhimento ndao adequado ou mesmo a
auséncia dele.

Deve haver a efetivacao da escolarizacao do aluno da EJA, enquanto di-
reito, concebida em um ambiente favorecedor do aprendizado e, consequente-
mente, de permanéncia. Esse ambiente favorecedor se d4 em um contexto de
acolhimento e que sua caréncia pode ser a diferenca da permanéncia ou ndo do
aluno da EJA.

Podem-se verificar também os elementos causadores da evasdao escolar
da EJA. Contudo, em grande parte, confere-se que a falta de acolhimento acaba
sendo o final de todos eles, ou seja, onde a evasdo eclode, pois, de modo real, e
por dizer, infeliz, as salas de EJA sao fechadas constantemente, pois o nimero
de evadidos € superior ao numero de aprovados, infelizmente.

2. As implicagées inerentes a funcdo da modalidade EJA e ao perfil da sua
clientela, verdadeiramente tornam o acolhimento acdo imprescindivel e mitigadora?

A resposta € sim, por tudo o que foi apresentado. Dentre este tudo, ressal-
tam-se as posi¢oes e os pressupostos de Paulo Reglus Neves Freire (1921-1997),
o Patrono da Educacao Brasileira, que, na obra Pedagogia da Autonomia: saberes
necessarios a pratica educativa (2011, p. 125), defende que ¢ indispensavel que haja
0 acolhimento, considerado como elemento da pratica pedagdgica pensada para
sujeitos especificos, haja vista que: “a docéncia é uma pratica humana e, como
tal, deve ser humanizadora”.

Como apontou o referencial tedrico, na EJA do Brasil, as praticas educa-
cionais surgiram a fim de suprir brechas do sistema educacional, como pratica
compensatoria e assistencialista. Mas a visao dessa modalidade deve se abastar
dessa origem, embora, que, s6 recentemente, a EJA seja conhecida como politi-
ca publica de promogdo e continuagao a escolariza¢ao basica.

Por meio do referencial tedrico, pode-se entdo compreender que as poli-
ticas publicas atribuem a EJA o sentido de apagar a caréncia educacional dos
educandos provindos das camadas populares que permanecem invisiveis, his-
toricamente falando. E, em consequéncia, sem participa¢do direta e eficaz na
sociedade, a ndo ser por meio da for¢a laboral.
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Embora permeie essa visao histérica de reparagdo necessaria causada por
uma divida social. Ndo se pode pensar sob esse viés, pois a EJA trata-se de uma
modalidade organizacional de ensino distinta que se constitui de tempos e pra-
ticas singulares, como uma escola efetivamente dos sujeitos jovens e adultos.

Nao se ater mais a este carater ¢ o intento e o que defende as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo e Jovens e Adultos — Resolugao CNB/ CEB
n° 1, de 5 de julho de 2001 (BRASIL, 2001 a). Contudo, e infelizmente, esse
carater insiste em permanecer.

Nessa proposta ha a pretensao de levar o educador da EJA a refletir e se
abastar do olhar de d6, de piedade, colocando a margem esse alunado, subesti-
mando-o, concebendo-o “[...] como uma miniatura do ensino regular oferecido
a criangas e adolescentes” (SAO PAULOQ, 2008, p. 7) [negritos nossos].

Mas, do contrario, propiciar uma formagao holistica e de retomada de sua
cidadania, de um ser social e completo, saindo da opressao.

Dessa forma, é evidente que o carater da EJA deve ser verdadeiramen-
te um retorno a uma participagao social, melhorando a vida desse sujeito em
todos os ambitos possiveis — saude, autoestima, expectativas, sonhos, melhora
econdmica pela conclusdo dos estudos, ndo apenas a exclusiva procura para ler
e escrever.

Apesar de que o grande desafio em torno do processo de alfabetizagdo de
jovens e adultos consiste em criar condi¢des a fim de que tais educandos da EJA
galguem a superagdo de um “[...] lugar comum em que se encontram e consigam
usar a leitura e a escrita para a vida pratica e que, fundamentalmente, avancem
em seus horizontes culturais”. (SAO PAULO, 2010, p. 36).

Tendo em vista dos argumentos apresentados na segunda pergunta da
problematizagao, tal carater-historico da EJA enquanto divida social acaba por
afetar o quadro de magistério da EJA, mais peculiarmente em relagao a forma-
¢do, pois nao ha formagao especifica para este professorado, o que pode ser com-
provado na formacao inicial dos cursos de Pedagogia, como o caso da propo-
nente deste capitulo, que teve apenas no quinto termo uma disciplina voltada a
EJA dos oito semestres letivos do curso superior de Pedagogia das FIT. Além de
que este tem sentimento de menos valia, em compara¢do com os educadores de
outros niveis ou mesmo de outras modalidades de ensino da Educa¢ao Basica,
chegando a sofrer preconceito pela opgao por tal modalidade.

Logo, urge por uma formacao especifica relacionada a EJA que leve o
educador, seja na formacgao inicial ou continuada, a reflexdao e a consciéncia da
especificidade desse publico alvo. Urge por uma EJA com professores atuantes,
bem capacitados, para ndao dizer munidos a luta, a defesa e a resisténcia da EJA,
mas munidos de a¢des afetivas, motivadoras e acolhedoras.
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3. Educadores e suas prdticas docentes em face ao acolhimento suscitam resul-
tados transformadores e saneadores na evasdo escolar?

O aporte tedrico trouxe indicativos consistentes de que o acolhimento
pode ser concebido como principio educativo na pratica docente, detonando-o
como agente saneador da evasao escolar.

A atuacgdo docente dedicada e comprometida, neste sentido, torna-se de
suma importancia, diante das faces do acolhimento, pois metodologias con-
textualizadas a realidade do alunado da EJA, levando em conta experiéncias,
historia de vida, conhecimentos, limitacdes e potencialidades, tendo o vinculo
afetivo, a relagdo mutua e a troca de experiéncias como fios condutores, poderao
colaborar com a permanéncia e estadia do publico alvo na escola.

A EJA precisa ser um local de acolhimento, onde se criam vinculos, para
que os educandos se percebam como cidadados, e que neste espago, ha lugar para
o didlogo. Tais contribuigdes estabelecerao agdes para que a modalidade da EJA
verdadeiramente se estabeleca de maneira significativa e conclusiva na realidade
de sua clientela diversificada.

O dialogo é uma exigéncia existencial, ndo apenas de um individuo no
coletivo, mas de seres que, na relagdo uns com os outros, pensam sobre si
mesmo no mundo e com o mundo, em uma situagao coletiva. Se o didlogo
¢ ‘0 encontro em que se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos ende-
regcados ao mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se
a um ato de depositar no outro nem tampouco tornar-se simples troca de
ideias a serem consumidas pelos permutantes’. (FREIRE, 2011, p. 93).

Por tudo isto, o acolhimento é essencial! A simples ideia de que sera pos-
sivel uma mudanga significativa para o atual momento da EJA, por meio do
acolhimento, justifica qualquer esfor¢o para elucida¢ao de um acolhimento ade-
quado e efetivado pela pratica docente.

A ineficécia em evitar a permanéncia escolar na EJA ¢ historica e ndo ha
infelizmente uma férmula magica. Ha sim, indicios de que a¢des como o acolhi-
mento, poderdo amenizar essa problematica. E esse talvez seja o caminho para
a Educacao de Jovens e Adultos.

E porque acolher? Acolher para resgatar, para recolocar, para acalentar
sonhos, e tentar equiparar politicas sociais inexistentes e praticas educacionais
equivocadas. Ha um “grito” silencioso deste publico, excluido de alguma forma
da sociedade.

Portanto, falar de acolhimento é relembrar os pressupostos pedagogicos
de Freire (1980; 2011). Nas obras elencadas neste capitulo, concebe a Educacao
como ato politico e, como tal, repudia a Educag¢dao Tradicional — Bancaria e
Conteudista — que faz do homem um ser doméstico e alienado. De modo contra-
rio, Freire defende que a Educacao seja emancipatoria, libertadora, humanizada
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e acolhedora por meio da sensibilidade, solidariedade, cuidado, empatia, con-
fianca, motivagdo, seguranca, afetuosidade e consideracao a experiéncia social
do alunado da EJA, estreitando lacos entre educadores e educandos e os conhe-
cimentos provindos desse alunado.

Assim, a pratica docente, sob os ditames freirianos, ¢ concebida enquanto
dimensao social da constituicdao do ser humano, que reflete sobre sua formagao
e entende e defende o acolhimento como principio educativo, principalmente
na EJA, sem se esquecer que sua atuagdo tem como caracteristica fundamental
a compreensao das especificidades que os alunos aos quais essa modalidade de
ensino se aplica e que sua atuagdo laboral nao pode desconsiderar.

Nesta direcao, torna-se relevante o papel acolhedor do educador na iden-
tificacdo, no reconhecimento, na valoriza¢ao e no aproveitamento daquilo que
o jovem, que o adulto e que o idoso traz a sala de aula, seu sonho, seu anseio,
sua expectativa, seu receio, sua especificidade, seu contexto, seu historico e sua
vivéncia social como substrato a pratica docente, como provavel alternativa em
decorréncia das especificidades socioculturais da EJA para o qual se espera po-
liticas publicas sociais realmente eficazes.

Por conseguinte, cabe a atuacao docente, a partir de uma formagao nesta
direcao, descobrir estratégias e recursos para fazer com que seu alunado da EJA
se encante, queira aprender, queira se empenhar nos processos de descobertas
a partir de seu empenho nos processos de investigacao e participagdo direta e
eficaz na sociedade, por meio do pensar e do agir critico.

Em um comparativo com uma crianga que estd sendo alfabetizada e que,
portanto, neste processo cria suas hipoteses de escrita, o jovem e o adulto, no de-
correr dessa retomada, também vai criando suas hipoteses de vida. Pois, quando
0 homem compreende a sua realidade, pode levantar hipoteses sobre o desafio
dessa realidade e procurar solugdes. Assim, pode transforma-la e o seu trabalho
pode criar um mundo proprio, seu Eu e as suas circunstancias, o que possibilita a
cidadania ativa e o desenvolvimento de uma consciéncia por meio de uma cultura
de direitos humanos, representando, assim, um dos maiores desafios educacionais
a fim de atender um publico que aparenta enfrentar problemas sociais de inclusao.

Diante do que foi apresentado e analisado até aqui, torna-se relevante
ressaltar que os pressupostos de Paulo Freire partem da conscientizag¢do e da
participagdo politica do homem, pois, ao se abastar das amarras da opressao,
0 homem se desaliena e se descobre como sujeito social e protagonista da acao
educativa, coibindo a interferéncia do opressor, a fim de que possa pensar com
criticidade para que haja e intervenha na sua histéria, na cultura bem como na
constru¢ao de uma sociedade mais equanime e justa.

Em virtude dos fatos mencionados, ndo se espera uma modalidade
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reparadora, mas caminha no sentido de uma EJA formadora, libertadora e
transformadora. Assim, o acolhimento pode ser o diferencial na vida do edu-
cando da EJA.

E isso é transformador! E outro ser social! O que era ndo ¢ o mais! E ou-
tro! Nao ocupa outro lugar! Torna-se e transforma-se em outro ser social!

Por isto tudo, a resposta nao seria outra: SIM! Os educadores e suas pra-
ticas docentes em face ao acolhimento suscitam resultados transformadores e
saneadores na evasao escolar.

Findando, vislumbra-se aqui mais uma particularidade da fung¢ao social
da EJA, acolher em um contexto de letramento, sob a analise e a reflexdo de
Magda Soares (2003, p. 37):

Socialmente e culturalmente, a pessoa letrada ja ndo é a mesma que era
quando analfabeta ou iletrada, ela passa a ter uma outra condi¢do social
e cultural; ndo se trata propriamente de mudar o nivel ou a classe social,
cultural, mas de mudar seu lugar social, seu modo de viver na sociedade,
sua inser¢do na cultura, sua relagdo com os outros, com 0 contexto, com
os bens culturais torna-se diferente.
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O PAPEL DO PROFESSOR NA
EDUCACAO INCLUSIVA

Carlos Alexandre Andrade de Araujo

INTRODUCAO

Este capitulo diz respeito ao Trabalho de Conclusdo de curso apresentado
no Curso de Graduagdo em Pedagogia nas Faculdades Integradas de Taguai sob
a orientac¢ao do professor Me. Emerson Carlos de Almeida, defendido em 2022.

Nos ultimos anos, vem-se abordando o tema deficiéncia num contexto in-
clusivo, isto para propiciar a crian¢a uma interacao com os demais, e assim além
de acabar com o preconceito, efetivar a aprendizagem geral da mesma.

A inclusdo de individuos com necessidades especiais no ensino regular
tem como principal vantagem a habituacdo de viverem no mesmo ambiente com
os demais, a criagao espontanea do respeito muatuo, fazendo com que a crianga
especial possa se tornar um adulto integrado na sociedade, sem necessariamente
carregar o estigma de pessoa incapaz e assim interagir normalmente no ambien-
te que faz parte. (CARDOSO, 2003).

A inclusao da crianga com necessidades especiais na escola regular requer
uma boa preparagao tanto do professor quanto da escola para que ambos se sin-
tam capacitados a participar desse processo, pois a inclusao constitui-se numa
questao pertinente que se impde ao conjunto da sociedade e se promovera pela
criagdo de condigbes que favorecam ao maximo a autonomia desses individuos
na comunidade. IMAZZOTTA, 1999).

O capitulo tem por objetivo analisar e aprofundar-se quanto a a¢do peda-
gbgica no cotidiano escolar inclusivo, considerando-se que a inclusao ocasiona
impactos no meio escolar, levando a muitas duvidas em relagdao as agdes peda-
gogicas inclusivas, exigindo uma definicdo coesa dos elementos necessarios a
fim de que haja sistema escolar inclusivo, bem como um suporte necessario para
a acdo pedagogica inclusiva do professor e suas adaptagdes curriculares.

Apresenta-se como um problema ser refletido a intervengdo pedagbgica
no processo de educagdo inclusiva do educando com necessidades educacionais
especiais. Assim, indaga-se: E relevante a atuagdo docente no processo de inclu-
sdo do educando com deficiéncia, visando éxito no processo ensino-aprendiza-
gem desse publico alvo?
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A hipétese € positiva, e esse trabalho levara a uma reflexdo da impor-
tancia do professor no processo de Educac¢do Inclusiva. Assim, a fim de atingir
seus objetivos e responder sua problematica, este trabalho se pauta na pesquisa
bibliografica e também numa pesquisa de campo.

EDUCACAO INCLUSIVA

O processo inclusivo e a relevante atuagdo docente

A inclusdo refere-se a atitude de incluir e de entender (compreender al-
guém, aceita-lo como ¢é). Desse modo, uma escola pode ser considerada inclu-
siva quando nao diferencia com base em julgamentos entre “normais e anor-
mais”, “perfeitos e nao-perfeitos”.

O conceito de inclusdo escolar esta relacionado, dentre muitas coisas,
com o acesso e com a permanéncia de todos os cidadaos nas escolas. Objetiva-se
tornar a educagao verdadeiramente inclusiva e acessivel a todos, independente
das caracteristicas, diferencas ou especificidades de cada aluno.

Para a autora Mantoan (2003, p. 16): “a inclusdo implica uma mudanca
de perspectiva educacional, pois ndo atinge apenas alunos com deficiéncia e os
que apresentam dificuldades de aprender, mas todos os demais, para que obte-
nham sucesso na corrente educativa geral”.

E aquela que educa do mesmo jeito todos os alunos, independentemente
de serem ou ndo pessoas com necessidades especiais. Nao se referindo apenas
em incluir os alunos, mas também os pais, a comunidade e os professores. E ndo
esperar que o aluno incluso se adapte a escola, mais sim que ela se adapte a ele.
(ALMEIDA, 2001).

Nao se pode esquecer que no processo de inclusao ndo basta a escola, os
professores e os alunos estarem preparados para receber a crianga deficiente,
mas ela também deve estar adaptada tal processo.

Para Oliveira e Poker (2002), a proposta da educacao inclusiva é complexa,
ja que a escola necessita se preparar a fim de lidar com todos os alunos, implican-
do em se levar em conta as diversas especificidades existentes a aprendizagem.

Os professores devem estar cientes de que precisam buscar meios para que
conheca qual é a forma certa de tratar estes alunos em uma sala de aula, pois nao
estar preparado ndo é um problema, mas sim um desafio.

A inclusdo também ainda ¢ um desafio a ser enfrentado pelas escolas, pois
para que essa garanta uma educagao de qualidade aos alunos com ou sem deficién-
cia, € preciso que ela aprimore suas praticas com o objetivo de atender as diferengas.

E grande a responsabilidade do professor diante da construgio de um
projeto pedagogico que atenda as necessidades de cada um, afinal, cabe ao mes-
mo, o papel de mediador entre aluno e conhecimento.
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Apesar disto, a aceitagao do professor de alunos com deficiéncia em sua sala
na maioria das vezes nao ¢ pacifica. Para que esta proposta seja significativa, algu-
mas novidades deveriam ser implementadas nas escolas, fato que acarretaria em trés
grandes dificuldades originadas no docente: o medo, o controle e a mudanga.

Para Carneiro (2008), o medo do desconhecido e em relagdo ao fracasso
escolar da crianca com deficiéncia é do professor, e nao do aluno.

O controle, por sua vez, diz respeito ao comportamento dos educandos,
sendo que o educador tem o receio em perder a autoridade em relagdo a turma
na presen¢a de um aluno deficiente.

E, enfim, a mudanca esta relacionada a uma nova proposta educacional
com o intuito de integrar adequadamente os alunos especiais na sala de aula
regular. A dificuldade aqui esta ao se considerar que 0 novo causa inseguranga.

Apesar de complexas, as alteragdes na escola, como esta organizada atual-
mente, sdo necessarias e justificam-se. Nas palavras de Mendonga: “Integrar ndo
significa simplesmente colocar a crianga numa escola regular, significa uma mu-
danca de postura da escola, na forma de perceber este aluno e preparagdo siste-
matica do professor”. (CARNEIRO, 2008, p. 3).

Desse modo, a proposta de mudanca que deve ocorrer no interior da es-
cola, voltada ao bom atendimento dos alunos com deficiéncia, implica em uma
nova forma de avaliar estes educandos, valorizando suas potencialidades, ao in-
vés de suas limitagdes, reconhecendo e corrigindo as falhas de um ensino homo-
géneo, ou seja, formulado para uma clientela com caracteristicas marcadas pela
igualdade, como prevé a ideia abaixo:

o sucesso das propostas de inclusdo decorre da adequagdo do processo
escolar a diversidade dos alunos e quando a escola assume que as dificul-
dades experimentadas por alguns alunos sao resultantes, entre outros, do
modo como o ensino é ministrado, a aprendizagem é concebida e avalia-
da. MANTOAN, 2003, p. 79).

Sob esta otica, é preciso combater as raizes da educagdo tradicional pre-
sente na escola até os dias atuais, a fim de concretizar a ideia de escola para
todos. Uma escola aberta as diferencas proporcionara a cooperagao de forma
natural entre alunos mais habilidosos e aqueles que apresentam maiores difi-
culdades, promovendo interagdes onde todos ganham ao aprender a respeitar
o préximo, como defende Mantoan (2003, p. 45) ao afirmar que: “esse apoio
espontaneo ¢ mais um meio de se fazer com que a turma reconhega que cada
um tem suas habilidades, talentos, competéncias, dons, facilidades para abordar
o leque dos conteudos académicos”.

Toda a sociedade é responsavel pelo processo de inclusao escolar, ndo
somente alunos com deficiéncia, afinal, a inclusdo nao depende somente destes,
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e sim de todos, para que, desta forma, a educagao se torne de fato, universal,
integrando todos os membros da sociedade, ndo sé escolar.

Para Maciel e Barbato (2015, p. 62), “a inclusdo deve ser compreendida
como um complexo e continuado processo em que novas necessidades e mu-
dancas sdo exigidas; cabe a sociedade escolar se adequar aos processos que a
inclusdo escolar requer”.

O Atendimento Educacional Especializado — AEE — ocorre, normalmente,
paralelamente as aulas, como em Salas de Recursos. Sdo espagos fisicos localizados
em escolas publicas que objetivam o atendimento educacional especializado. Esses
espacos focam no ensino de estudantes através de estimulos direcionados para
necessidades especificas. A fim de desenvolver um trabalho pedagogico eficiente,
sao utilizados materiais e metodologias especificas nestes ambientes.

Com as instituicGes de ensino abertas as diferencas individuais de sua
clientela, os educandos com deficiéncia devem ser agrupados com os colegas
sem deficiéncia de acordo com suas idades cronologicas, e ndo em razao da
quantidade de conhecimentos adquiridos, como acontece na escola tradicional.
Isso porque a avaliagao destes alunos nao esta relacionada com a promog¢do ou
retenc¢ao nas séries escolares. Aqui nao é importante notas e conceitos frente a
atividades que consideram um tnico desempenho como correto, e sim 0 apro-
veitamento dos alunos em seu contato com a escola regular, seu percurso dentro
da inclusdo. E assim que a escritora defende que:

[...] Nao podemos analisar o processo e os fins educacionais em si mes-
mos, mas pelo que o educando € capaz de criar, de resolver, de descobrir,
de decidir diante de diferentes situacOes de vida escolar e extra-escolar. Em
uma palavra, a avaliagdo educacional ndo pode ser reduzida a numeros ou
conceitos ou a desempenhos frente a tarefas precisas [...]. (MANTOAN,
2003, p. 86).

O apoio ao professor ¢ fundamental nesta empreitada. Por este motivo,
varios documentos que fundamentam a pratica docente vém sendo elaborados
nos ultimos anos. Sendo assim, alguns fazeres do professor de classe regular
frente ao aluno com deficiéncia e que apresentam grande validade, podem ser:

Acredite que pode aprender alguma coisa e que a escola lhe é muito bené-
fica; facilite sua integragdo, estimulando-o a cooperar; dé-lhe mais tempo
para cada atividade, recorrendo predominante a tarefas concretas e fun-
cionais, mediante ensino individualizado, sempre que possivel; estabeleca
um ritmo adequado para a sua aprendizagem; sistematiza as atividades,
definindo os objetivos imediatos; promova amplos contatos da turma com
0 meio extraescolar; procure estabelecer com a familia um programa co-
mum; estimule sua independéncia e proporcione-lhe um sentimento de
integridade e autonomia. (BRASIL, 1997, p. 24).
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O professor deve proporcionar um ambiente estimulante ao respeito das
caracteristicas singulares entre todos os membros do processo ensino-aprendi-
zagem. Faz-se necessario um esfor¢o coletivo, a fim de transformar a escola e
aprimorar as relagdes em seu interior objetivando um convivio harmonioso com
as diferencas na sala de aula e na sociedade, em um futuro bastante préximo.

Levando-se em conta esses fatores nas politicas educacionais iniciadas em
varios paises, assim como os estudos que tém sido concluidos sobre a tematica,
¢ possivel identificar alguns pontos em comum elencados por Mattos (2022):
“a) o principio nas politicas adotadas; b) o fato de o aluno com necessidades
educacionais especiais ser avaliado em fung¢ado das suas caracteristicas; c) a fuga
do ideal de homem em determinado momento cultural; d) a dificuldade de sua
participagdo social.”

Para sintetizar, Mattos (2022) revela que a verdadeira inclusiao devera ter
como fundamental alicerce um processo de constru¢do de consensos — valores,
politicas e principios — oriundos de uma discussdo coletiva sobre o que € a esco-
la, quais os seus papéis, os seus obstaculos e como soluciona-los.

Para tanto, deve-se procurar refletir de modo orientado sobre o diagndsti-
Co e para a acao, e isso nao se limita ao atendimento dos principios normativos
legais que justificam a inclusdo. E necessario a adogdo da concep¢ao de homem
que traga as atitudes e orienta os modos a fim de se pensar na propria integragao.

Enfim, torna-se relevante a menc¢do em relacdo a fungao social e huma-
nizadora de um ensinar que inclua é o ponto de partida fundamental de uma
educacao verdadeiramente democratica. E, neste sentido, a atuag¢ao docente tor-
na-se essencial.

A legislagdo brasileira, por intermédio da Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa
com Deficiéncia — N° 13.146/2015 (BRASIL, 2015), afirma que a “interagao [da
pessoa com deficiéncia] com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participa¢ao
plena e efetiva na sociedade em igualdade de condigdes com as demais pessoas”.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS, COLETA E ANALISE DOS
DADOS

Procedimentos Metodologicos

Em relacdo aos objetivos, a metodologia deste artigo cientifico abrange
a pesquisa descritiva e a pesquisa exploratoria. Para Gil (2002), a pesquisa des-
critiva visa descrever as caracteristicas de fendmenos especificos ou populagdes,
incluindo a descricao de um estudo do nivel de atendimento de entidades, o
processo numa organiza¢dao, bem como levantamento de atitudes, opinides e
crengas na populagao.
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Segundo Andrade (2004, p.19-20), tais fendmenos sao estudados, porém
ndo sdo manipulados pelo pesquisador. Dessa forma, o observador, proponente
dessa pesquisa, nao pode dar consideragdes a respeito da atua¢ao do educador
no processo de inclusao de educandos com N.E.E., nem relatar o intuito de suas
observagdes que ¢ evidenciar tal importancia. “Os fatos sao observados, regis-
trados, analisados, classificados e interpretados, sem que o pesquisador interfira
sobre eles”.

Em relagdo as técnicas e aos procedimentos e técnicas, este capitulo pau-
tou-se em uma pesquisa bibliografica e de campo. Para Gil (2002), constituin-
do-se principalmente de livros e artigos cientificos, a pesquisa bibliografica é
desenvolvida baseando-se em material ja elaborado.

Em conformidade com Gil (2002), a observagao direta das atividades de
grupos estudados e de entrevistas com informantes apreende as interpretagoes e
explicagdes do que acontece numa realidade.

Para Andrade, (2004, p. 21), “a pesquisa de campo objetiva a produgao ou
reproducao de fendmenos”, o que merece a aten¢ao, pois exige critérios de es-
colha de amostragem, a forma pelo qual foram coletados os dados e os critérios
analisados das informacdes obtidas.

Em relagdo as técnicas para coleta de dados, Quadros (2007) profere que
sua principal forma se refere a leitura, tanto de revistas, jornais, CDs, livros,
etc., sendo empregada, certamente, a todos os tipos de pesquisa. Esta técnica
também é denominada de pesquisa bibliografica, foi constituida de dados secun-
darios, ou seja, aqueles que ja se encontram disponibilizados que ja foram objeto
de analise e estudo.

Todavia, na constru¢ao deste capitulo empregou-se os dados primarios,
quer dizer, aqueles ainda ndo sofreram estudo e analise, por meio, em especifico
do instrumento de coleta de dados questionario aberto.

Para Quadros (2007), o universo de uma pesquisa concerne ao conjunto
de fendmenos e todos os fatos que apresentam uma caracteristica comum. Aqui,
neste artigo cientifico, o universo é a Educac¢ao Especial Inclusiva.

A populagdo diz respeito ao conjunto de niimeros obtidos, contando-se
ou medindo-se certos atributos dos fendmenos e/ou fatos que constituem um
universo. Nesta pesquisa cientifica, a populagdo se trata de professores atuando
na Educagdo Especial Inclusiva (QUADROS, 2007).
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Coleta dos dados

Visando complementar este capitulo, fez-se necessario a realizacdo da
pesquisa de campo. Assim, foi elaborado um questionario concernente a tema-
tica em questdao — o papel docente no processo inclusivo, no montante de oito
questdes abertas e discursivas.

No montante, oito sujeitos se prontificaram a responder o questionario a
fim de se observar — ‘mais de perto’ — como o do corpo docente lida com o pro-
cesso de educagao especial inclusiva, suas visoes, desafios e estratégias para me-
lhorar com a educacdo de seus educados nessa modalidade de ensino distinta.

Vale ressaltar que os sujeitos colaboradores sao sete oriundos dos estados
de Sao Paulo (municipios de Sarutaia, Taquarituba, Fartura e Taguai) e um pro-
vindo da Paraiba (Areia).

Anadlise dos dados

Ao todo foram oito educadores provenientes de Escolas Municipais, lo-
calizadas, sendo que sete participantes sdo oriundos de municipios ao sudoeste
do estado de Sdo Paulo e um sujeito do agreste paraibano que responderam o
questionario.

Acerca do quesito nivel de formagao profissional e académica, apenas um
participante é Mestre em Educac¢do. Todos sdao graduados, mas uma nao res-
pondeu. Outros possuem segundas graduagdes, como Artes e Historia. Porém o
mestre mencionado além da Pedagogia, possui graduagdo em Letras-Literatura,
Filosofia e Sociologia. Todos tém vasta formacdo relacionada a Educagado
Especial, com exce¢do de uma que apenas disse ser especialista (sujeito n° 6).
As especializagdes sao: Quatro sujeitos possuem Educacao Especial, sendo um
com énfase em Deficiéncia Intelectual, outro em todas as areas e outro Educacio
Especial Inclusiva; cinco colaboradores sdo especialista em Psicopedagogia,
sendo dois sao nos ambitos Institucional, Clinica, Hospitalar e Empresarial e
trés nos ambitos Institucional e Clinica; Nas areas das Neurociéncias, ha va-
rios sendo, mas diferem na designacao, sendo: Neurociéncia da Aprendizagem,
Neuropsicopedagogia, Neurociéncia para Educadores, Neuroaprendizagem
e outro Neuropsicopedagogia Clinica e Institucional, Sao especialistas
em Transtornos Globais de Desenvolvimento dois sujeitos; um sujeito em
AEE - Atendimento Educacional Especializado; outro em Dificuldades de
Aprendizagem, como detectar e como avaliar; Outras pds-graduagoes elencadas
foram: Educacao Infantil (dois sujeitos); Gestao Escolar (quatro sujeitos); sen-
do que um deles ¢ especialista em Supervisao, Orientagcdao e gestao educacional
além de Lideranca e Gestao; Ensino Ludico (um sujeito); Arte e Terapia (um
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sujeito); Metodologias do Ensino de Artes. (um sujeito); Treinamento persona-
lizado, mas nao especificou (sujeito n° I).

Parte-se do pressuposto de que a formac¢ao docente se trata de um dos
fundamentais alicerces a fim de transformar politica educacional inclusiva no
Brasil. Sendo de suma relevancia trazer ao debate a discussao em torno da for-
magao docente, quer ela inicial ou sua continuidade, pois para o corpo docente
que atua na Educacao Especial “[...] devem ser oferecidas oportunidades de for-
macdo continuada, inclusive em nivel de especializagao, pelas instadncias educa-
cionais da Uniao, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios”, de acordo
com a Resolugao CNE/CEB n° 02/2001. (BRASIL, 2001, p. 5).

Em conformidade com a Resolugdo CNE/CEB n° 02/2001 (BRASIL,
2001), os educadores dessa modalidade pode ser considerados: os capacitados:
que comprovarao “[...] em sua formagdo, de nivel médio ou superior, foram
incluidos contetidos sobre educacdo especial adequados ao desenvolvimento
de competéncias e valores [...]” (BRASIL 2001, p. 5), percebendo as deficién-
cias, flexibilizando a atuagao pedagogica, propiciando acesso ao conhecimen-
to e “continuamente a eficacia do processo educativo”. Ja, os especializados sdo
aqueles que “[...] que desenvolveram competéncias [...]” a identificacdo das
deficiéncias, defini¢do, implementagdao e respaldo a esta a fim de adaptar o
curriculo, adequando estratégias, procedimentos e recursos visando atender os
educandos com deficiéncia. (BRASIL, 2001, p. 5).

Ao serem questionados em relagdo ao periodo de atuagcdo na Educacgdo
Especial Inclusiva, o sujeito-participante mais recente respondeu 13 anos e a
com mais experiéncia 34 anos. Ou seja, todos apresentam vasta experiéncia edu-
cacional diante do tempo laboral docente.

Em relacdo, de modo especifico na Educagao Especial Inclusiva, dois dos
sujeitos-participantes mais recentes responderam seis anos, sendo que um deles
na gestao de uma escola inclusiva por 5 anos e com 25 anos o mais experiente
nessa modalidade de ensino. Por meio dessa devolutiva, todos atuam ha tempo
na Educacgdo Especial, aplicando seus conhecimentos oriundos de uma gama de
formas relacionadas a essa modalidade em prol de seu alunado.

Acercadoentendimento e/oucompreensao emtorno do que seja Educacao
Especial Inclusiva, os colaboradores trouxeram significativos apontamentos.

A questdo da oportunidade e da participagdao no processo de aprendiza-
gem foram elencadas pelos sujeitos de n°2, 3, 4, 5, 6 ¢ 7, sendo um processo para
todos (sujeitos n° 2, 3, 4, 5, 6 ¢ 7), integrando-os na sociedade por meio do convi-
vio (sujeito n°5).

Como um dos principios ao ensino, assegura a “Igualdade de condi¢cdes
para o acesso e permanéncia na escola” (art. 206, inc. I, BRASIL, 1988) e no
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art. 208, como dever do Estado, a garantia de ofertar o AEE aos deficientes na
Rede Regular de Ensino.

O paradigma da inclusdo pressupde que todos, sem exce¢ao, devam par-
ticipar da vida escolar em classes comuns da rede regular de ensino (DUTRA
apud WERNECK, 2005).

Em comum acordo, Mantoan (1989) revela que a fim de que a inclusao
seja positiva deve ocorrer mudangas nos modelos sociais, dando oportunidades
de um ensino de qualidade para todos.

Para Mendes (apud WERNECK, 2005):

Inclusdo Social sao formas de garantir e efetivar o direito a igualdade de
oportunidades para todos, onde o movimento pela inclusdo social busca
transformar a exclusao social em uma sociedade democratica na qual to-
dos conquistam a sua cidadania, na qual a diversidade é respeitada e ha
aceitagdo e o reconhecimento politico das diferencas.

Remete ao processo de modo equitativo (sujeito n° 1), “[...] reconhecendo
as potencialidades [...], considerando suas dificuldades” (sujeitos n° I e 3). Tida
como direito (sujeito n°2), “[...] respeita a singularidade de cada um (sujeito n°4).
A questdo do acesso também foi apontada pelos sujeitos de n°5 e 7.

Acrescentando, Dutra apud Werneck (2005) fala que o simples acesso nao
resulta em beneficios de aprendizagem. E necessario proporcionar apoio educa-
cional especializado adequado para todos os alunos.

A igualdade de direitos e valores entre os seres humanos, o reconhecimen-
to e respeito as diferengas sao altamente positivos se, na vida real, a desigualdade
ndo for tdo praticada. (PIRES apud MARTINS, 2006).

Quer dizer, segundo Mantoan (2003), torna-se relevante a men¢ao em
relagdo a fungdo social e humanizadora de um ensinar que inclua ¢ o ponto de
partida fundamental de uma educa¢ao verdadeiramente democratica. E, neste
sentido, a atuacao docente torna-se essencial.

Além de abordar o fator da humanizacdo como caracteristica da
Educacgao Inclusiva, o sujeito de n° 3 revelou que “Seria o processo educacional
e humanizado que propicia educag¢ao, desenvolvimento e oportunidades para
todos os educandos com N.E.E. ou nao, no sentido de eliminar qualquer limi-
tagdo, dificuldade ou obstaculo que possa atrapalhar, dificultar ou inviabilizar
este processo”.

Esta acdo de eliminar qualquer barreira, rememora sobre a questao do
Atendimento Educacional Especializado — AEE, pois ele faz a identificac¢ao,
elaboracdo e organizacado “de recursos pedagogicos e de acessibilidade” visam
a eliminagdo das “barreiras para plena participagao dos alunos”. (BRASIL,
2008, p. 15).
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Indo ao encontro, a nova LDB n°® 9394/96 (BRASIL, 1996) no que se re-
fere ao capitulo IIT do direito a educagdo e do dever de educar, em seu artigo 4°,
paragrafo III, alegando que o atendimento educacional especializado é gratuito
ao educando com necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de
ensino.

Sob a reflexao do sujeito n° 8, “Um espaco fisico que atende as necessida-
des especiais das criangas e curriculos que atendam as prioridades pedagbgicas
das criancas com ou sem laudos médicos”.

Nessa linha de raciocinio, segundo Dutra (apud WERNECK, 2005), a
escola sera inclusiva quando conseguir transformar nao apenas a rede fisica,
mas, a postura, as atitudes e as mentalidades dos educadores e da comunidade
escolar em geral, para aprender a lidar com o heterogéneo e conviver natural-
mente com as diferencas.

No questionario, os colaboradores opinaram acerca dos percalcos e obs-
taculos que enfrentaram ao atuar no processo de inclusiao do educando com
deficiéncias.

“Politicas publicas que oferecam acessibilidade [...]” e “[...] auxilio da
gestdao publica” foi apontado pelo sujeito n° 8. “O entendimento da educagado
inclusiva perante toda a sociedade e o “desconhecimento dos profissionais que
atuam com esse publico alvo” foi o que colaborou o sujeito n° 1. Indo no mesmo
sentido o sujeito n° 2, respondeu que “A resisténcia humana em quebrar os para-
digmas de que todos os educandos aprendem da mesma forma”.

O percalgo em torno do despreparo e qualificacao inadequada ou falha
foram apontados pelos sujeitos de n°6, 7 e 8. Observe: “[...] Falta de profissionais
qualificados [...]; “[...] formagdo especifica para profissionais [...]” (sujeito n°8);
“[...] barreiras atitudinais de muitos professores, que ndo estdo preparados [...]”
(sujeito n° 7).

A nido aceitagao perpassa o quadro docente e mesmo a institui¢do fa-
miliar. Em relagdo aos professores, “[...] ndo s6 por conhecimentos, mas por
nao aceitarem os alunos com deficiéncia” (sujeito n° 7). Em relagao a familia,
se deve pela “[...] falta de aceitagao da deficiéncia da crianga ou mesmo o luto
[...] enfrentado”, além disso, “[...] questdo da colaboragdo e da parceria [...]” no
“[...] processo de inclusdo [...]”; ou por nao reconhecerem “[...] que a crian¢a
necessita de apoio educacional e acompanhamento especializado” (sujeito n°4);

O sujeito n° 3 trouxe ao debate também a problematica diante da grande
demanda de diagnosticos versus 0 escasso quantitativo de vagas para avaliacao,
atendimento, acompanhamento e intervenc¢ao seja do setor da Satde ou mesmo
da Educacgao e o interessante apontamento em relagao a questdo da “rede”.
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[....] a morosidade em relagdo as vagas quanto ao encaminhamento para
avaliagdo e ao atendimento apds avaliagdo, pois a demanda de criangas
que se tornam o publico alvo da Educacdo Especial Inclusiva vem cres-
cendo bastante”; as vezes, a consciéncia do Sistema de Rede atuando em
prol do alunado da Educa¢ao Especial, envolvendo setores da Educacgao,
Saude, Social e Poder Publico ( Ministério Publico), e, quando se trata do
setor da Educagdo, o mesmo sentimento e pertencimento de Rede, pois
aquele aluno nao é meu, nao é seu, mas é nosso: professores (seja aquele
que ja passou pela vida da crianga ou ndo), gestores, profissionais de apoio
e profissionais especializados, etc.

Questionados acerca das estratégias pedagdgicas que poderiam ser pro-
postas no processo inclusivo, pode constatar, através da colheita das informa-
¢oOes, um vasto acervo de recursos didaticos e estratégias pedagdgicas elencadas.

Primeiramente, deve-se “[...] conhecer o nosso aluno [...]” (sujeitos de n°5
e 1), pois ele ¢ o foco e a preocupagdo do processo educacional, sob o viés inclu-
sivo, e isso pode se dar por meio de uma “sondagem” (sujeito n° 3), respeitando
“[...] a idade cronolégica do aluno [...], tratando-o [...] como pessoa correspon-
dente a idade dele [...] (sujeito n° 4), [...] para em seguida, “[...] conhecer sobre
a deficiéncia [...]" (sujeito n° 5). Apos realizar a [...] elaboragdo de um Plano
de Ensino Individualizado (sujeitos de n° 3, 7 ¢ 8), “[...] preferencialmente de bi-
mestre a bimestre [...]"” (sujeito n°3), [...] juntamente com a equipe gestora e até
mesmo se possivel com a participagdo dos pais [...] (sujeito n°2).

A LDB vem reafirmar e assegurar o direito ja estabelecido pela
Constituicao Federal de que a educagao — com qualidade — é direito de todos.
No artigo 58, traz que esses alunos devem ser educados de preferéncia na rede
regular de ensino, devendo ser feitas as adaptagdes significativas a sua inclusao
nesse meio, salvo aqueles que devido as dificuldades de adaptagdes ndo pude-
rem ser inclusos por necessitarem de um atendimento mais especializado em
escolas de educacgao especial ou institui¢des especializadas.

Ja o artigo 59 (BRASIL, 1996) lista os beneficios que os sistemas de en-
sino garantirdao aos educandos com necessidades especiais. Enfatiza-se que as
técnicas, os métodos, os recursos, tudo o que abrange e complementa o curriculo
serdo voltados as precisdes especificas desses educandos.

Foi apontado também o uso de “[...] atividades adaptadas, utilizar recur-
SOs visuais e concretos (sujeitos n°6)”, ou “acées que sejam atrativas e significativas”
(sujeito de n° 2), ou até mesmo a “ludicidade” (sujeitos de n° 1 e 3).

Nota-se que todas as estratégias apontadas recaem sobre a responsabili-
dade docente. Sua intencionalidade ¢ muito importante. Desse modo, alertou
o sujeito n° 3 que, independe de “laudo ou diagnostico [...]”, ndo se prendendo
inteiramente a eles, [...]Jou cruzando os bragos estigmatizando aquela crianga
de incapaz”.
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Mas de nada adianta a dedicagdao e empenho do professor, se ndo houver
politicas publicas em torno do “Investimento em profissionais”, inclusive na for-
macao docente (sujeito n°5).

Neste sentido, o apoio ao professor é fundamental nesta empreitada. Por
este motivo, varios documentos que fundamentam a pratica docente vém sendo
elaborados nos ultimos anos. Sendo assim, alguns fazeres do professor de classe
regular frente ao aluno com deficiéncia e que apresentam grande validade, po-
dem ser:

Acredite que pode aprender alguma coisa e que a escola lhe ¢ muito bené-
fica; Facilite sua integracao, estimulando-o a cooperar; Dé-lhe mais tempo
para cada atividade, recorrendo predominante a tarefas concretas e fun-
cionais, mediante ensino individualizado, sempre que possivel; Estabeleca
um ritmo adequado para a sua aprendizagem; Sistematiza as atividades,
definindo os objetivos imediatos; Promova amplos contatos da turma com
0 meio extraescolar; Procure estabelecer com a familia um programa co-
mum; Estimule sua independéncia e proporcione-lhe um sentimento de
integridade e autonomia. (BRASIL, 1997, p. 24).

Para assim, ‘[cons] ciente’ de seu papel decisivo e transformador, o educa-
dor primar por uma educagao afetiva, humana e empatica (sujeito n°3) por meio
de “[...] olhar mais cuidadoso [...] (sujeito n° 7) com [...] Atividades socioemocio-
nal envolvendo a comunidade escolar” (sujeito n°§).

O questionamento em relacdo a colaboracao das legislagbes vigentes a
fim de subsidiar a atuagado e interveng¢ao docente no processo de inclusdo foi a
proxima questdo debatida. Os colaboradores da pesquisa de campo relataram
que, embora tenham opinides distintas, responderam que sim, mas com intensi-
dade e proporgdes dessa contribuicao de modos distintos. Observe:

“Com toda certeza [...]" (sujeitos de n®2 e 7); “Sem davida sim” (sujeito n
6); “[...] essencialmente”’(sujeitos de n°3 e 8 ), pois deveria ser inserida no con-
texto de formagao do professor (sujeito n°§).

De acordo com sujeito n° 3: “Ambas as formagdes sdo relevantes. E sendo o
educador um eterno aprendiz e pesquisador, devera se aperfeicoar constantemen-
te. Estudando e analisando cada caso, cada crianga, cada processo como tnico”.

De modo contrario: Entretanto, “[...] ndo somente” (sujeito n° I); [...] mas
a pouquissimo (para nao dizer nenhum) investimento do estado ou municipio,
ficando somente a cargo de responsabilidade de cada profissional e de investi-
mento pessoal para ter o conhecimento especifico” (sujeito n° 7).

Indo ao encontro: “Ao analisarmos a realidade, nao temos nenhuma du-
vida de que todos devem ter direito a uma educagdao de qualidade, mas apenas
incluir alunos especiais nao ¢ inclusao, precisamos de investimentos e de uma
grande reforma no sistema educacional.” (SOUZA et, 2012, p. 74).

o
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Diante do que foi exposto em relagdao a formagao inicial e continua pode-
-se constatar, nas palavras de Rodrigues, Souza e Bridi (2020, p. 120), na andlise
que teve como universo dos professores do sul brasileiro, torna-se relevante estar
ciente de que “[...] qualificagao profissional contribui com o processo de edu-
cagdo para todos.” Assim sendo, o exercicio do magistério a docéncia deman-
da de um profissional apto a articulagdo “[...] da teoria com a pratica durante
a sua atuagdo frente aos processos de ensino e aprendizagem no intuito de
viabilizar as diversas possibilidades de constru¢do do conhecimento”. Nesse
sentido, refletir em torno da formagdao docente caminha em dire¢ao da capaci-
tagao, o que “[...] requer um movimento para refletir sobre a importancia da
qualificagdo profissional em processo inicial de suas carreiras e em possibilitar a
continuidade da qualificag¢do do trabalho docente [...]”, dando oportunidade de
ressignificar os saberes e a praxis pedagogica constantemente.

Indo ao encontro do que foi apontado também pelo sujeito n° 4, a forma-
¢do ressignifica “[...] os principios e a possibilidade de educacao com qualida-
de”. E tratar e defender uma educacdo com equidade e qualidade para todos é
um dos fios condutores na Educagao Especial Inclusiva.

Pois, “E a partir da reflexdo que podem surgir novos processos de
significacdo visando redimensionar a compreensdo frente a aprendizagem
desses alunos e a complexidade que envolve a docéncia” (RODRIGUES;
SOUZA,; BRIDI, 2020, p. 130). Porém, refletir em relacao a qualidade formativa
de futuros educadores e a continuidade dessa formagao “[...] é atentar-se para
a diversidade do contexto que constituem as a¢des educativas. [...], analisando
as praticas pedagogicas, viabilizando “[...] espacos para reflexao coletiva, no
sentido de buscar “[...] possiveis solugdes para os dilemas que se apresen-
tam no caminho docente”. [...], visando a “[...] constru¢ado de saberes pedago-
gicos e para a ressignificacdo desses saberes ao longo da pratica pedagbgica”.
(RODRIGUES; SOUZA,; BRIDI, 2020, p. 131).

Finalizando, a distingdo entre processo inclusivo real e o ideal foi trazido em
voga. Segundo a contribui¢ao dos sujeitos ha distingdes sim em relagdo a esse pro-
cesso. “Ha diferenga sim” (sujeito n° 3). “Sao enormes diferencas [...]” (sujeito n° 7).

Em relagdo ao idedrio, alguns participantes mencionaram a questao uto-
pica no processo de educagao especial inclusiva: “[...] ainda utdpico” (sujeito n°
1), complementando o sujeito n° 3 disse que, “No papel, nas legislagdes sao muito
bonitas, sio muito utdpicas, mas ha falhas e lacunas, principalmente no entendi-
mento e na interpretacdo das leis, o que torna distinto o processo inclusivo ideal
do que, de fato, ocorre realmente”. Essa questao do “papel”, ou seja, das leis, foi
apontado pelo sujeito n° 6, pois: “O real é que o papel ¢é tudo perfeito, o ideal é
que saia do papel e acontega na pratica”.
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Essa questao em torno das legislagdes discorrida pelo sujeito n° 3, pode
ser melhor evidenciada, por exemplo, com a redagdo, do paragrafo 2°, do artigo
59, da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao n® 9.394/96 (BRASIL, 1996), pois
provocou confusdo, dando a entender que, dependendo da deficiéncia, a crianga
sO podia ser atendida em escola especial. Realmente, o texto refere-se ao atendi-
mento especializado pode ocorrer em classes ou escolas especiais, quando nao
for possivel na escola comum.

Ainda sobre o ideal, foi mencionada a questao do “[...] investimento em
conhecimento para todos os profissionais das escolas, derrubar as barreiras ati-
tudinais, curriculo adequado a cada educando com deficiéncia, dar a mesma
importancia a educagdo especial como ao ensino regular” (sujeito n° 7).

Indo ao encontro, além de mencionar a questao do acolhimento, o sujeito
n° 5 abordou a qualificagdo profissional “[...] que investe “[...] criando oportu-
nidades [...]”, e que estas sejam “[...] oferecidas com qualidade”, onde “[...] o
aluno nao esta como ouvinte sim como ativo [...]"(sujeito n°4).

A questdo da qualidade foi mencionada pelo sujeito n° 2, pois “[...] bus-
camos diariamente sonhar com uma educagdo de qualidade para todos os edu-
cando independentemente da sua cor, raga, classe social e ou qualquer tipo de
deficiéncia e ou altas habilidades”.

Ja a realidade acaba por destoar, pois... “[...] o real é o que limita, que
diante das dificuldades leva o educando ao isolamento, afastando-o da socie-
dade [...]” por meio [...] das rupturas deixadas ao longo do processo” (sujeito
n°5). Pouca acessibilidade, relatou o sujeito n° 1, pois “[...] ndo se da a devida
importancia [...].

Para o sujeito n°4, “E a ideia de uma educagio que reconhece a diversida-
de, mas ndo oportuniza com qualidade”. Nao sendo “[...] adequado para que a
inclusao aconteca, de fato (sujeito n°8).

Diante das contribui¢des, Souza et al (2012, p. 71) sinalizam que: “A edu-
cacdo idealizada deve ter como finalidade colocar em pratica uma nova defini-
¢do com relagdo a inclusdo. Deve tornar a educagao capaz de inserir todo indivi-
duo, independente da raga, cor, credo, deficiéncia, eliminando todo e qualquer
tipo de preconceito existente”.

Pois, em comum acordo, Beyer (apud SOUZA et al, 2012, p. 72), “o de-
safio é construir uma pratica pedagdgica que consiga atingir todos os alunos,
capaz de atender aos que necessitam de uma pedagogia diferenciada”.

Findando, segundo Mantoan (2003), o processo de educacao inclusiva
nunca de fato acontecera enquanto a sociedade tenha o sentimento e haja no di-
reito — injusto, acrescenta-se, da escolha e preferéncia de quais educandos terdo
o privilégio da inclusdo.
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Neste sentido, urge a defesa e a luta a fim de vencer preconceitos, tendo
em vista que o processo de inclusao sempre foi foco de discussdo, sendo uma
tarefa e desafio nada tranquilo, tanto a seu alunado quanto para os educadores
que estdo na linha de frente pela inclusdo. Ha a necessidade de uma nova otica
em relagdo a pratica pedagogica sob o viés inclusivo, a fim de que o educador se
posicione, realmente, frente as ocasides conflituosas de modo critico e conscien-
te, procurando e defendo uma educacgao libertadora, humana, afetiva e compro-
metida com a realidade apresentada. (MANTOAN, 2003).

CONSIDERACOES FINAIS

A construgdo desse capitulo, por meio da fundamentagio teorica e da pes-
quisa de campo, permitiu a reflexao acerca dos debates atuais sobre a problemati-
ca da inclusao escolar na rede regular de ensino de pessoas com necessidades es-
peciais. A inclusdo de alunos na educagio basica é motivo de muitas imprecisdes
e equivocos para toda a sociedade em geral, e, em particular, ao corpo docente.

Pretendeu-se apresentar informagdes tedricas, que respondessem ao proble-
ma voltado a reflexdo e a compreensao acerca da intervengdo pedagdgica no pro-
cesso de educacgdo inclusiva do educando com deficiéncia. Assim, questiona-se:
Torna-se relevante a atuagao docente no processo de inclusao do educando com
deficiéncia, visando éxito no processo ensino-aprendizagem desse publico alvo?

Neste sentido, pode-se comprovar que na legislacao nacional apos 1988,
ocorreu a reiteragdo do principio do atendimento dos alunos deficientes prefe-
rencialmente na rede regular de ensino. Mas, diante do que foi apresentado, sua
oferta, tanto em quantidade como em qualidade, ainda ¢ insuficiente a fim de
atender aos seus direitos de acesso e permanéncia no ensino.

Através do aporte tedrico quanto da contribuigdo dos participantes na
pesquisa de campo, alcangou-se a pretensao de refletir que os sistemas de ensino
devem construir instrumentos que possam identificar e caracterizar evidente-
mente sua populagdo escolar, bem como aquela que ainda ndo teve acesso a
escola, de tal modo que essas informagdes possam evidenciar suas reais necessi-
dades educacionais especiais, possibilitando a elaboragdo do planejamento edu-
cacional capaz de atendé-las.

Assim, o planejamento de a¢des para atender as necessidades educacio-
nais da populagdao deve partir do levantamento de dados sobre a estrutura e as
condi¢des de funcionamento da rede escolar, como: o numero, o tamanho e a
localizagdo das escolas publicas, conhecer suas condi¢Oes fisicas e materiais; o
numero e a composi¢do das turmas. Deve-se também mapear os recursos educa-
cionais especiais existentes na localidade, identificando e caracterizando a natu-
reza de seu atendimento e procedendo a avaliagdo dos mesmos.
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Espera-se conquistar uma educagao de qualidade, que garanta a perma-
néncia de todos na escola com a apropriagao além da produgdo de conhecimen-
to, que possibilite sua participa¢ao na sociedade.

Enfim, diante dos dados apontados na pesquisa de campo, foi possivel
perceber a convergéncia com tudo o que foi explanado no referencial tedrico,
ou seja, ambos caminharam a fim de alcangar os objetivos elencados em sua
introdugdo, bem como responder a problematica, por meio de subsidios tedricos
— revisdo da literatura — e praticos — através dos apontamentos dos educadores
e colaboradores da pesquisa de campo — pois, as formagdes diversa desses sujei-
tos-participantes, mas sobretudo consistentes e condizentes irdo contribuir em
sanar e eliminar as barreiras no processo de desenvolvimento, aprendizagem e
educacdo desse publico alvo, tao esquecido pelos lideres e governantes politicos,
esquecidos como os educadores que nao sao bem formados, valorizados e remu-
nerados para atuar e auxiliar os educandos com deficiéncia.

Neste sentido, pode-se concluir que, por meio das contribui¢des desses
educadores e sujeitos participantes, quer na compreensao do que seja, de fato,
a Educacdo Especial Inclusiva, quer pelos dilemas e desafios que os acometem,
seja pelas estratégias e recursos didatico-metodoldgicos, seja pelos seus aponta-
mentos em torno da legislagdao vigente, aspecto formativo — inicial ou continua-
do —, ou mesmo as declara¢des destoantes entre o real e o ideal na inclusao, pode
melhor elucidar a tematica abordada — a Educac¢ao Especial Inclusiva — visando
a construgdo e a consequente preservagao e manutengao de uma escola e de uma
sociedade, realmente, cooperativa, humanizada e, acima de tudo inclusiva.

REFERENCIAS

ANDRADE, M. M. de. Como preparar trabalhos para cursos da pos-gradua-
¢d0: nogdes praticas. 4 ed. Sao Paulo: Atlas, 2004.

ARANHA, M. S. F. Paradigmas da relagdao da sociedade com as pessoas com
deficiéncia. In Revista do Ministério Publico do Trabalho, Ano XI, n°® 21,
margo, 2001, p. 160-173.

BRASIL Congresso Nacional. Constituicao da Republica Federativa do Bra-
sil. Brasilia, Senado Federal, Centro Grafico, 1988.

___. Decreto n® 3.298/1999. Regulamenta a Lei n® 7.853, de 24 de outubro
de 1989, dispoe sobre a Politica Nacional para a Integracao da Pessoa Porta-
dora de Deficiéncia, consolida as normas de protecao, e da outras providén-
cias. Diario Oficial da Republica Federativa do Brasil, Brasilia. Disponivel em:
> https://presrepublica.jusbrasil.com.br/legislacao/ 109697/ decreto-3298-99<.
Acesso em 24 nov. 2022.

__.Lein®9394/1996. Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional aprovada

149



ANALIGIA MIRANDA DA SiLvA | EDuARDO GASPERONI DE OLIVEIRA | ELISANGELA MOREIRA
FAgI0 ANTONIO GABRIEL | PATRICIA CRISTINA FORMAGGH CAVALEIRO NavI (ORGANIZADORES)

pela Camara Federal em 17/12/96 e sancionada pelo Presidente da Republi-
ca em 20/12/96. Diario Oficial da Republica Federativa do Brasil, Brasilia.

___. Escola para todos: como vocé deve comportar-se diante de um educando
portador de deficiéncia. Brasilia, DF: Corde, 1997.

. Lein®13.146, de 06 de julho de 2015. Institui a Lei Brasileira de Inclu-
sdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Dispo-
nivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_At02015-2018/2015/ Lei/
L13146.htm>. Acesso em: 21 set. 2022.

__ . Conselho Nacional de Educacao. Camara de Educacao Basica. Resolu-
¢ao CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001. Institui Diretrizes Nacionais
para a Educacao Especial na Educagao Basica, 2001. Disponivel em: <http://
www.portal.mec.gov.br>. Acesso em: 29 out. 2022.

CARDOSQO, C. S. Aspectos historicos da educacao especial: da exclusao a in-
clusdao, uma longa caminhada. Revista Educa¢ao. Sao Paulo, n° 49, 2003, p.
137-144.

CARDOSQ, E. A. C. Terminologia sobre deficiéncia na era da inclu-

sao. 30jan. 2018. Disponivel em: >https://petpedagogia.ufba.br/termi-
nologia-sobre-deficiencia-na-era-da-inclusao#:~:text=Retardada%20men-
tal%2C%20retardamento%20mental%20e,e%20n%C3%A30%20tem %20
defici%C3%A Ancia%20intelectual%E2%80%9D<. Acesso em 30 jun. 2022.

CARNEIRO, M. A. O acesso de alunos com deficiéncia as escolas e classes
comuns: possibilidades e limitagdes. Petropolis, RJ: Vozes, 2008.

GIL, A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. 4. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2002.

MACIEL, D. A; BARBATO. S. Desenvolvimento humano, educacao e in-
clusao escolar. 2. ed. Brasilia: Editora Universidade de Brasilia, 2015. 284p.
Disponivel em:https://www.academia.edu/26759600/Desenvolvimento_Hu-
mano_Educa%C3%A7%C3%A30_e_Inclus%C3%A30_Escolar_2a_ed_2015_.
Acesso em 5 out. 2022.

MARTINS, L. de A. R. et al (orgs.). Inclusao: compartilhando saberes. Petr6-
polis, RJ: Vozes, 2006.

MANTOAN, M. T. E. Caminhos pedagogicos da educac¢do inclusiva. In:
GAIO, R. MENEGHETTI, R. G. K (Orgs). Caminhos Pedagdgicos da educa-
¢do especial. 2. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2003. p. 77-94.

. Compreendendo a deficiéncia mental: novos caminhos educacionais. Sao
Paulo: Scipione. 1989.

MATTOS, E. A. de. Deficiente mental: integracdo/inclusdao/exclusao. Dispo-
nivel em:> http://www.hottopos.com/videturl3/edna.htm <. Acesso em 30
jun. 2022.

MAZZOTTA, M. J. S. Educacao Especial no Brasil: historia e politicas publi-
cas. 2.ed. Sdo Paulo: Cortez, 1999.

150



PRATICAS DOCENTES NA CONTEMPORANEIDADE

OLIVEIRA, A. A. S; POKER, R. B. Educa¢ao Inclusiva e municipalizagao: a
experiéncia em Educacgao Especial de Paraguacu Paulista. Revista Brasileira
de Educacao Especial. Marilia, v.8, n° 2, jul-dez 2002, p. 233-244.

QUADROS, M. B. de. Do projeto de pesquisa ABNT NBR 15287 (2005) a
versao final da monografia. FAFIJA: Jacarezinho: 2007. [texto]

RODRIGUES, N. T. G.; SOUZA, C. M. C. R,; BRIDI, F. R. S. Educagao Es-
pecial: analise e a¢bes sobre a formagao inicial e continuada de professores do
sul do Brasil. /n: Revista brasileira de iniciacao cientifica, Itapetininga, v. 7,
n.6, p. 119-133, 2020. Edi¢do Especial Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM), ISBN 2359-232X. Disponivel em:> https://periodicoscientificos.itp.
ifsp.edu.br/index.php/rbic/article/view/266/169<. Acesso em 30 jun. 2022.

SOUZA, A. C. et al. Educacao inclusiva: entre o ideal e a realidade. In: Revista
Cientifica do Centro Universitario de Jales (Unijales), edicao V, 77-90, 2012,
ISSN: 1980-8925. Disponivel em:> https://reuni.unijales.edu.br/edicoes/9/
educacao-inclusiva-entre-o-ideal-e-a-realidade.pdf<. Acesso em 10 out. 2022.

WERNECK, C. Integracao de deficientes divide especialistas. Folha de Sao
Paulo. 2005. Disponivel em: http://aprendiz.uol.com.br. Acesso em 30 jun.
2022.

151



A RELEVANCIA DO PAPEL DO GESTOR LIDER
SOB O VIES DA GESTAO DEMOCRATICA

Fabiana Vilela de Lima
Eduardo Gasperoni de Oliveira

INTRODUCAO

O presente capitulo intitulado “A Relevincia do Papel do Gestor Lider sob o
Viés da Gestdo Democrdtica” diz respeito ao recorte do Trabalho de Conclusao
de Curso, apresentado ao Curso de Pedagogia, nas Faculdades Integradas de
Taguai, em 2021, sob a orientagdao do Me. Eduardo Gasperoni de Oliveira.

O papel do gestor lider tende ser visto como uma perspectiva de atua-
¢d0 que tem como objetivo promover a organizagdo e a articulagao de todas as
conjungdes materiais e humanas fundamentais para certificar o progresso dos
procedimentos socioeducacionais das institui¢des de ensino direcionadas para a
promogao permanente da aprendizagem pelos estudantes, que facam capazes de
encarar corretamente os obstaculos da sociedade globalizada e da organizagao
centrada no conhecimento a fim de democratizar o ensino. (BRASIL, 1996).

De modo essencial, objetiva-se buscar esclarecimentos acerca do entendi-
mento da importancia do gestor enquanto lider na gestdo democratica escolar.

4

Conforme Maxwell (2008, p. 12), desenvolver lideranga é algo muito
complexo e exigente, pois:

¢ Lideranga ¢ a disposi¢ao de assumir riscos. ¢ Lideranga é o desejo apai-
xonado de fazer diferenca. ¢ Lideranca € se sentir incomodado com a rea-
lidade. ¢ Liderancga ¢ assumir responsabilidades enquanto outros inventam
justificativas. ¢ Lideranca é enxergar as possibilidades de uma situagao
enquanto outros s6 conseguem ver as dificuldades. ¢ Liderancga ¢ a dis-
posicao de se destacar no meio da multidao. ¢ Lideranga é abrir a mente
e o coragdo. ¢ Lideranca é a capacidade de subjugar o ego em beneficio
daquilo que é melhor. ¢ Lideranga é evocar em quem nos ouve a capa-
cidade de sonhar. ¢ Lideranca ¢ inspirar outras pessoas com uma visao
clara da contribuicdo que elas podem oferecer. ¢ Lideranca ¢ o poder de
potencializar muitas vidas. ¢ Lideranga ¢é falar com o coragdo ao coragdo
dos liderados. ¢ Lideranca € a integragdo do coragdo, da mente e da alma.
¢ Lideranca € a capacidade de se importar com os outros e, ao fazer isso,
liberar as ideias, a energia e a capacidade dessas pessoas ¢ Lideranca é o
sonho transformado em realidade. ¢Lideranca €, acima de tudo, coragem.
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Na reflexao de Maxwell (2008), pode-se perceber a complexidade em se
caracterizar a lideranca. Ela ndo € apenas razao, mas também coragdo. E muito
ampla a parte de lideranga, envolve muitas areas e a intengdo é potencializar
muitas vidas, tornar o ambiente saudavel e com harmonia para se trabalhar. E
sempre estar pensando no melhor para todos ali presente.

A partir de entdo foi pensado esse capitulo que tem como objetivo enten-
der a conducio da gestio democratica. E nitida a importancia de um processo
de gestdo escolar com autonomia e isso acontece através dos seus gestores e da
sua visibilidade sobre educagao e sobre a atribuigdo social da escola, ou melhor,
suas convicgdes e os desejos dos que contribuem para ela, a fim de que haja a
forma correta de dirigir a escola.

Assim, o gestor deve ter qualidades como a de observar, pesquisar e refletir
sobre o dia a dia escolar e a procurar por melhorias ao ambiente e funcionamen-
to de ensino bem como tem de agregar a comunidade na tomada de decisdes.
Logo, indaga-se: De fato, é importante para efetivacdo da gestao democratica, é
essencial que o gestor tenha um perfil de lider?

O gestor deve ter o perfil de lider sim e esse capitulo deixa bem claro
essa confirmacao. Aqui presente, ha diversos autores do campo da Pedagogia
e do campo da gestao escolar que esclarecem suas obras que a atuag¢ao gestora
sob o viés da gestdo democratica pode colaborar para que a lideranga incentive
consequentemente, em ter capacidades, habilidades e atitudes que estimulem o
desenvolvimento educacional de forma a colaborar com os diversos fragmentos
que formam tal processo. A atuagdo exercida sobre os individuos os leva para o
que a unidade necessita ou estabelece sérios impedimentos para a gestao demo-
cratica, compartilhada e humanizada. O gestor ndo nasce lider e também nao ha
pessoa que ndo seja capaz ser por falta de capacidade.

REFERENCIAL TEORICO

Gestdo Democrdtica: elucidacies

Ferreira (apud OLIVEIRA; CAMARGQO, 2021) traz algumas concepgdes
sobre gestdo que remete a gerir, gerenciar, administrar, tomada de defini¢oes, or-
ganizacao e direcao. Na educagdo, a gestao refere-se a finalidade ao desenvolvi-
mento humano; encaminha a possibilitar a caracteristica de uma intermediagao
no seio da pratica social global, colaborando com a constru¢ao cidada.

A participagao se trata de um elemento primordial a democratizagao es-
colar. A gestao democratica ndo ocorre sem a participagao. Ela aborda um com-
ponente essencial ao desenvolvimento da democratiza¢dao escolar. Entretanto,
tal participacao é considerada iluséria. De modo etimoldgico, utopia refere-se
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a um processo que nao se efetua, assim se trata de um elemento da realidade;
logo, a manifesta a necessidade “inacabével de superagdo historica”. (DEMO
apud SANTOS, 2021, p. 243).

A democracia e a participagao sao inseparaveis; sao considerados termos
especificos e uma ideia relaciona-se a outra. Nada obstante, essa interdepen-
déncia nem sempre acontece. Apesar de a democracia ser impraticavel sem par-
ticipagdo, faz-se possivel constatar que ainda acontece, lamentavelmente, nas
escolas participacao sem espirito democratico. (DEMO apud SANTOS, 2021).

A gestao participativa é qualificada pelo compartilhamento de autorida-
de, responsabilidades reconhecidas conjuntamente, concentragao de iniciativas
e competéncias em todas as partes da organizagdo escolar, mobilizacao e valori-
zagao da solidariedade da equipe escolar, consecutivo compartilhamento de in-
formagdes e, decorrente, comunicagdao ampla e aberta, espalhando informagdes,
etc. (LUCK, 2010).

A concepgao democratico-participativa defende a congeminag¢ao do ges-
tor escolar com os demais da comunidade escolar, de modo que haja atuagao
efetiva de todos nas resolugdes tomadas pela escola.

A concepgdo democratico-participativa baseia-se na relagdo organica en-
tre a dire¢do e a participagdo dos membros da equipe. Acentua a impor-
tancia da busca de objetivos comuns assumidos por todos. Defende uma
forma coletiva de tomada de decisdes. Entretanto, uma vez tomadas as
decisdes coletivamente, advoga que cada membro da equipe assuma sua
parte no trabalho, admitindo a coordenagdo e a avaliagdo sistematica da
operacionalizacdo das deliberacdes. (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSHI
apud SANTOS, 2021, p. 213).

Os ensinamentos da Gestao Democratica no Brasil sdo contemporaneos e
se apresentaram mais efetivamente apos o processo de redemocratiza¢ao do pais,
com a criacdao da Constituicao Federal (BRASIL, 1988) e da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional — LDB — (BRASIL, 1996). Tais documentos foram
indispensaveis para proporcionar os fundamentos e as concepgdes da Gestao
Democratica, mostrando como uma trajetoria a ser seguida por todas as escolas
e sistemas de ensino do Brasil.

E na Carta Magna que aconteceu desse modo, a primeira citacio da
Gestao Democratica, juridicamente falando, pois, a Gestao Democratica
trata-se de um dos principios que norteiam o ensino. Consta no artigo 206, em
peculiar no inciso VI que: “gestdo democratica do ensino publico, na forma da
lei”. (BRASIL, 1988).

Posterior a 8 anos, a LDB (BRASIL, 1996) explicitou sobre a Gestao
Democratica, ndo somente fazendo menc¢do, mas trazendo direcionamentos a
fim de que ela se concretize:
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Art.14 — Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestao democratica
do ensino publico na educagdo basica, de acordo com as peculiaridades e
conforme os seguintes principios:

I - Participagdo dos profissionais da educagao na elaboragao do projeto
pedagogico da escola;

II - Participa¢do das comunidades escolar e local em conselhos escolares
ou equivalentes. (BRASIL, 1996).

Como foi citado no artigo acima, a Gestao Democratica nas instituicdes
educacionais exige a presenca direta de professores, alunos, familias e comu-
nidade local, mas deixando claro qual ¢ a responsabilidade de cada grupo: os
professores sao os encarregados em conceber a proposta educacional da institui-
¢do, avangando praticas pedagogicas, objetivos e finalidades. E que o Conselho
Escolar é o 6rgdo mais significativo por ser variado por diferentes atores que
atuam direta ou indiretamente na escola. Além de se apegar com a questdo de
dar “voz” e autoridade a todos os envolvidos no procedimento de ensino, a LDB
(BRASIL, 1996) também aponta a independéncia da propria escola:

Art. 15. Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publi-
cas de educagdo basica que os integram progressivos graus de autonomia
pedagogica e administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas
gerais de direito financeiro publico. (BRASIL, 1996).

Enquanto que o Plano Nacional de Educac¢do, fundado através da Lei N°
13.005 (BRASIL, 2014), com validade de 10 anos, e cuja elaboragdao é uma carta
de propositos de abrangéncia nacional organizado por metas, aponta para a soli-
dificagdo e a juntura de uma politica nacional, for¢a nos conceitos da atuagdo e
determinag¢do popular, de forma que se ultrapassem praticas autoritarias e agoes
abusivas ainda existentes nas gestoes escolares brasileiras. O Plano Nacional de
Educacao, por intermédio de sua meta 19, mostra:

Assegurar condigdes, no prazo de 2 (dois) anos, para a efetivagdo da gestdo de-
mocratica da educagdo, associada a critérios técnicos de mérito e desempenho
e a consulta publica a comunidade escolar, no ambito das escolas publicas,
prevendo recursos e apoio técnico da Unido para tanto. (BRASIL, 2014).

Ao encontro da legislagdo nacional, o Plano Estadual de Educacdo do
Estado de Sao Paulo, criado por meio da Lei N° 16.279 (SAO PAULO, 2016), com
validade de um decénio, também assegura a permanéncia da Gestao Democratica
no periodo de dois anos, colocando ao menos 10 estratégias para alcangé-la.

Neste sentido, é possivel demonstrar que a Gestao Democratica na educa-
¢do publica so se torna efetivamente concreta quando os regulamentos ganham
forma, nao se tornando meras letras mortas. Para que isso nao ocorra, é indis-
pensavel que cada um tenha compreensdo da sua fungdo e seja merecedor de
suas propostas, convicgdes e intervengdes em prol do coletivo, seja no ambiente
escolar ou em qualquer outro campo social.
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Conceituando a Lideranca

Para Oliveira (2021), o gestor escolar, em sua fun¢ao diaria, depara-se
com incalculaveis circunstancias em todos os infinitos conhecimentos as fung¢oes
desse profissional. Dessa forma, precisa impulsionar habilidades, capacidades e
qualidades que cooperem para tomada de providéncias eficazes e coerentes.

Na escola, o diretor € o profissional a quem compete a lideranca e organi-
zacao do trabalho de todos os que nela atuam, de modo a orienta-los no
desenvolvimento de ambiente educacional capaz de promover aprendiza-
gens e formag¢do dos alunos, no nivel mais elevado possivel, de modo que
estejam capacitados a enfrentar os novos desafios que sdo apresentados.
(LUCK, 2006, p. 17).

Segundo Lick (2010), a defini¢do de gestao nao distingue substancial-
mente do entendimento de lideranga. Ha, inclusive, similaridades e congruén-
cias, ao levar em conta que a gestao concerne a mediacdo pela qual se estimula
e norteia o ser humano, a fim de que o coletivo possibilite e atinja objetivos em
comum. Nessa linha de raciocinio, os “conceitos de lideranca e de gestao se
complementam e até mesmo, em certa medida, se confundem, por apresentarem
varios elementos basicos e em comum”. (LUCK, 2010, p. 96).

Por outro lado, a lideranga corresponde a um processo de gestdo de pes-
soas. Porém, a gestdo escolar pressupde o trabalho com outras dimensdes,
como, por exemplo, a gestao administrativa, gestao de curriculo, gestao de
resultados, etc. (embora todas dependentes do trabalho de pessoas), em
vista do que gestdo e lideranga nao sdo sindbnimos e sim complementares,
de cuja complementaridade resulta uma certa sobreposicdo de significados
e papéis. (LUCK, 2010, p.96).

O lider constroi a confianga dos integrantes da equipe de trabalho e da
comunidade escolar, buscando o melhor e ouvindo o que sua equipe tem a dizer
para haver melhorias cada vez mais. Esse lider trabalha arduamente para ex-
pandir a lideranga entre todos os professores e fazer todos sentirem essa faisca
de lideranga em todos os momentos. Este tipo de lider faz com que sua equi-
pe seja mais criativa, adquirindo experiéncias e fazendo com que todos traba-
lhem com entusiasmo, motivados a alcangar o seu ponto maximo de eficiéncia.
(ALMEIDA; OLIVEIRA, 2021).

Para Blumberg e Greenfield (1980, p. 40), os lideres competentes de esco-
las desafiam constantemente hipoteses e procedimentos estabelecidos, uma vez
que tém a disposi¢ao de aferir os limites dos sistemas, tanto de aspecto interpes-
soal como organizacional. Por fim, os lideres mais eficientes utilizam o estilo
de gestao participativa para incluir os outros no processo de transformagao da
escola e devem agir da seguinte forma:
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Definem objetivos claros; Exibem confianga e receptividade com relagdo
aos outros; Discutem fatos abertamente; Solicitam e ouvem ativamente o
ponto de vista dos outros; Convivem com situagdes ambiguas e com cir-
cunstancias que mudam constantemente, aceitando-as; Utilizam a gestao
participativa para conseguir a ajuda dos outro.

O que caracteriza um lider

Ser um lider é uma “aterrorizante responsabilidade reconhecida”, relata
Oliveira (2021). A funcgao é de extrema exigéncia, convém em exercer influén-
cia sobre os demais. Necessita uma grande contribui¢dao pessoal, demonstran-
do uso de esforgo, perseveranga, servidao, amor ao ser humano e claro, capa-
cidade em administrar.

Segundo Hunter (apud OLIVEIRA, 2021, p. 294), “Lideranca: E a habili-
dade de influenciar pessoas para trabalharem entusiasticamente visando atingir
os objetivos identificados como sendo para o bem comum”. Nota-se, entdo, que
lideranca ¢é habilidade, sendo destreza, pode ser estudada e melhorada.

Induzir, ou melhor dizendo, a arte de convencer [positivamente] as pes-
soas ¢ dever do gestor, que, por meio de suas ideias e argumentos, langa meios
a fim de engajar seus colaboradores na realizacao dos objetivos apresentados e
ndo simplesmente fagam porque ‘o mandante’ determinou. Para que a influén-
cia realmente ocorra, é necessario saber a diferenca entre poder e autoridade.
Dessa forma, ainda Hunter (apud OLIVEIRA, 2021, p. 294): “Poder: E a fa-
culdade de forgar ou coagir alguém a fazer sua vontade, por causa de sua posi-
¢do ou forca, mesmo que a pessoa preferisse ndao o fazer”. Aqui manifestam as
ameacas, as demissoes e as puni¢des. E, “Autoridade: E a habilidade de levar as
pessoas a fazerem de boa vontade o que vocé quer por causa da sua influéncia
pessoal”, segundo Hunter (apud OLIVEIRA, 2021, p. 294), ao mostrar que a
pessoa tem a facilidade de levar as pessoas a realizar conforme quer, claro, para
um bem comum.

Outro quesito especifico a um lider é o conhecimento empreendedor,
que consegue preservar o entusiasmo da equipe, sem deixar a autoridade e a
determinag¢do. Antevé situacdes possiveis e direciona a resolucao de contra-
tempos, podendo antecipar resultados ou aprender diferentes formas de do-
mar os desafios presentes, mudando o ambiente de trabalho e comportamental
de todos, pois, a gestdo escolar é um procedimento compartilhado. (LUCK,
2006).
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A competéncia para o exercicio de uma fungao ou profissdo pode ser vista
sob duas oticas: a da fungdo/profissdo em si e a da pessoa a exercé-la.
Em relagdo a fungdo/profissao, competéncia é o conjunto sistémico de pa-
droes minimos necessarios para o bom desempenho das responsabilidades
que caracterizam determinado tipo de atividade profissional. Em relagdo
a pessoa, constitui na capacidade de executar uma agao especifica ou dar
conta de uma responsabilidade especifica em um nivel de execu¢do sufi-
ciente para alcangar os efeitos pretendidos. A competéncia envolve conhe-
cimentos, habilidades e atitudes referentes ao objeto de agdo, sem a qual
a mesma ¢ exercida pela pratica do ensaio e erro. (LUCK, 2006, p. 12).

A particularidade individual ¢ aspecto de suma importancia para a lide-
rancga escolar. O gestor é obrigado a identificar suas limitagdes pessoais, tanto as
suas limita¢es quanto a do outro. Consegue tomar providéncias e reconhecer a
responsabilidade pelas suas agdes e de outros, afirma a veridica lideranga, dessa
maneira, liderar também ¢ servir. Servir no sentido de reconhecer e de satisfazer
a necessidade existente. Um exemplo claro: um trabalhador da limpeza quer
uma lavadora e secadora de roupas de ultima gerag¢do para lavar pano de chdo e
guardanapos, sendo que uma simples lavadora faria o servigo e claro, de forma
bem mais barata para a verba que a escola possui (pouca, claro). (LUCK, 2006).

No tocante as funcionalidades, ha ainda a triade da lideranca: gestao pe-
dagogica, gestdao administrativa e gestio humana. Essas gestdes diferenciadas
complicam a lideranga por viverem em niveis diferentes. Exige administrar seres
humanos, condutas, atitudes, métodos, pedagogias, dinheiro e ainda resultados.

A lideranga pedagdgica ¢ arregimentada por uma forte correlagido entre as
tarefas que expressam especial aten¢do a atividade de orientagdo e acompa-
nhamento do planejamento escolar, ou seja, assistir as aulas e orientar pe-
dagogicamente os professores; promover reunides pedagdgicas e orientar os
professores na elaboragdo de projetos didaticos e deveres escolares. A lide-
ranga organizacional tem o intuito de dar suporte ao trabalho do professor
em suas atividades cotidianas e administrativas, elaboragdo de relatorios,
atas, planilhas. Por ultimo, a lideranca relacional esta vinculada as tarefas que
exigem a presenca do diretor no cotidiano escolar, no atendimento dos alu-
nos, pais e professores, inclusive na organizagdo de festas e eventos na escola.
(PAMPLONA; HONORATO; CALDEIRA apud OLIVEIRA, 2021, p. 295).

A lideranga provoca, consequentemente, em ter capacidades, habilidades e
atitudes que estimulem o desenvolvimento educacional de forma a colaborar com
os diversos fragmentos que formam tal processo. A atuagdo exercida sobre os in-
dividuos os leva para o que a unidade necessita ou estabelece sérios impedimentos
para a gestio democratica, compartilhada e humanizada. (LUCK, 2006).

O gestor ndo nasce lider e também nao ha pessoa que ndo seja capaz ser
por falta de capacidade. De acordo com Hunter, ha atitudes de lider que preci-
sam ser abordados e determinados:
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Paciéncia: mostrar autocontrole; Bondade: dar aten¢do, apreciagdo e in-
centivo; Humildade: ser auténtico, sem pretensdo, orgulho ou arrogancia,
Respeito: tratar os outros como pessoas importantes; Abnegagdo: satis-
fazer as necessidades dos outros; Perdao: nado se ressentir quando for en-
ganado; Honestidade: ser livre de engano; Compromisso: sustentar suas
escolhas. (HUNTER apud OLIVEIRA, 2021, p. 297).

Nesses procederes ha esfor¢os exigidos para o lider, como deixar de lado
seus desejos e necessidades, no mesmo momento em que busca o maior bem
para os outros.

A Atuacdo do Gestor Escolar sob o Viés Democratico

Primeiramente, deve-se descobrir que tipo de escola quer ter. Liderar a im-
plantagdo e constru¢ao de um Projeto Politico Pedagogico, também deve incen-
tivar professores, alunos e funcionarios, envolvendo a comunidade e os respon-
saveis pelos alunos nos projetos e ainda lidar com toda a burocracia que envolve
a administracdo de uma escola, seja publica ou particular. (GOMES, 2018).

O trabalho do gestor comega quando ele pensa na escola, na sua missao,
como ele pensa nela no futuro e qual o projeto dessa escola. O diretor saiu do
centro da burocracia escolar, para liderar um processo que privilegia a aprendi-
zagem e o processo democratico. (GOMES, 2018).

O gestor escolar tem como prioridade e foco o aluno. O sucesso escolar,
como os alunos irdo receber o que eles tém direito, que é a aprendizagem de
qualidade para todos, e essas qualidades serve para todos os servigos prestados
pela escola. Ele também precisa estar atento ao dia a dia, no relacionamento
com os pais, com a comunidade, pensar no desenvolvimento da sua equipe, no
funcionamento da escola e nos processos futuros. (GOMES, 2018).

Na gestao escolar, existem duas coisas fundamentais: precisa ter objetivo
claro e meta e é necessario ter lideranca, devendo haver um trabalho coletivo e
proporcionar caminhos. (GOMES, 2018).

Conforme Pina (apud CAMPOS; PALMA, 2021, p. 140), a escolha tanto
o diretor quanto o vice-diretor, devem ser realizados os seguintes conceitos:

Experiéncia como docente; Formacdo em nivel superior, preferencial-
mente com especializagdo em gestdo; Boa organiza¢do e bom planeja-
mento; Capacidade de monitoramento e avaliagio de indicadores de
aprendizagem; Espirito de lideranga e bom relacionamento com a equipe;
Conhecimento da cultura e do cotidiano da escola; Habilidade em gerir
recursos e definir prioridades de gastos.

Na escola, a gestao democratica se faz fundamental o envolvimento de
todos os componentes da institui¢ao e comunidade, dado que a partir desse con-
vivio, o gestor consegue determinar diretrizes a serem analisadas, seguindo da
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necessidade de sua escola e comunidade escolar, ofertando comego pelo envol-
vimento na produgdo do Projeto Politico Pedagogico — PPP, documento este
que com a atua¢ao de todos demanda a real caréncia da escola como um todo,
fazendo as observacdes de melhorias a serem executadas de forma estrutural e
pedagogica. (CAMPOS; PALMA, 2021).

Sabe-se que a lideranga dos gestores escolares deve ser orientada no sentido
de influenciar o desempenho de todos que atuam na escola na promogao da
melhoria do ensino e elevagdo da aprendizagem dos alunos, que consiste no
fim altimo da lideranca na gestdo escolar. (LUCK, 2010, p. 49).

Levando em consideragao que a educagdo tem como finalidade propor-
cionar e incentivar o aperfeicoamento de capacidades e de habilidades para o
desempenho estudantil e constru¢do do cidadao critico, construtivo e partici-
pativo de sua sociedade, considere-se que o diretor essencialmente depende da
competéncia de reconhecer o dever de lider e assimilar as problematicas sociais e
estruturais integradas em sua comunidade, procurar envolver os alunos, familia-
res, funcionarios e professores na atuacao e execugao dessa gestao democratica,
onde se formem parceiros de trabalho em busca do bem comum, sendo esta, a
qualidade do ensino e aprendizagem. (LUCK, 2010).

Para Pamplona, Honorato e Caldeira (apud OLIVEIRA, 2021), a princi-
pal aptiddo ¢ a de que o dirigente lidere e assegure o comportamento democra-
tico efetivo e interativo do conselho escolar ou elemento colegiado parecido, da
conferéncia de classe, da associagao estudantil e de outros colegiados escolares.
A segunda principal seria a de conduzir o comportamento integrado e coope-
rativo de todos os participantes da escola, no desenvolvimento de um ambiente
educativo e de conhecimento, direcionado por distintas expectativas, estabeleci-
do coletivamente e amplamente compartilhado.

Nesta continuagao, Liick (2010, p. 48) expressa que “a gestdo democratica
nado ¢é apenas uma necessidade, dada a complexidade dos objetivos educacio-
nais, mas também um mandato constitucional, o desenvolvimento da lideranca
compartilhada torna-se imprescindivel”.

Deste modo, compreende-se que o projeto social na escola se faz impor-
tante e € necessario dentro desta circunstancia firmar comprometimento com
a qualificagdo da prestacdo de servigos concedidos pela instituicdo escolar.
(CAMPOS; PALMA, 2021).

Barros (2021) direciona a compreensao da importancia de entender a
si e aos demais na Gestdo Escolar, pois a partir do autoconhecimento e da
autoanalise intensa dentro de si encontram-se as possiveis perspectivas sobre
si mesmo e as dire¢des para que o gestor consiga liderar sua equipe escolar de
forma saudavel.
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Todas as pessoas que atuam em Educagdo competem a realizagao de li-
deranc¢a compartilhada e da co-lideranga em suas ocorréncias especificas de tra-
balho. (BARROS, 2021).

Entender a si mesmo permite procurar melhorar consecutivamente como
pessoa a fim de aperfeicoar o comportamento pessoal, a partir do reconhecimen-
to das habilidades e das limitagdes que carecem de melhorias. (BARROS, 2021).

Bons trabalhadores da Educacao sdao bons seres humanos, mas o contra-
rio ndo ocorre. Preservar boas competéncias pessoais, a comecgar pelo autoco-
nhecimento, é fundamental para todos os profissionais da Educa¢ao pela fungao
de liderancga e de influéncia que executam sobre todos que passam pela institui-
¢do de ensino. (BARROS, 2021).

A capacidade afiliada ao compromisso possibilita a pessoa que esta na
lideranga do grupo tornar-se confiavel, exercendo assim uma atuagao positiva.
(BARROS, 2021).

Todo o procedimento social é qualificado por confrontagdao de aconteci-
mentos e, especialmente situagdes de tensdao, contradi¢ao e mediagdo de con-
frontos. Entender tais manifestagdes e proporcionar transformagdes necessarias
demonstram a emotividade da lideranca e a opinido com a¢des indispensaveis
ao trabalho distribuido no grupo. (BARROS, 2021).

PESQUISA DE CAMPO

A fim de concretizar este capitulo, como metodologia, fez-se uso da revi-
sdo da literatura e uma pesquisa de campo por meio de um questionario elabora-
do e relacionado com a tematica em questao, no total de sete questdes abertas e
discursivas, realizadas através do Google Formulario, por conta da pandemia do
covid-19, com a colaboragao de 5 gestores das Escolas Municipais localizadas
nos municipios do sudoeste do estado de Sao Paulo.

Primeiramente, foi de extrema importancia questionar sobre o que eles
entendem por Gestao Democrética.

Os gestores participantes ressaltaram como caracteristica da Gestdao
Democratica o compartilhamento de decisdes, ou seja, o poder decisério co-
letivo a fim de mostrar uma gestao participativa e democratica para todos os
envolvidos e também a importancia de se trabalhar em um ambiente saudavel.

De acordo com S. C. P. de O: “Gestdo compartilhada. E preciso delegar
tarefas aos diversos segmentos dentro da unidade, para que o trabalho em equipe
funcione objetivando a melhor qualidade de ensino aos alunos”. Ja a participan-
te S. M. O. C. acrescentou que diz respeito a gestao em conjunto: “[...] com a
comunidade escolar e familias.”

A resposta dos participantes vem ao encontro do apontamento de Lopes
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(2020), ao dizer que a gestao da escola € constituida na dia-a-dia como atividade
politica, constituindo-se nesta tomada de opinides frequentemente dos pais, do-
centes, discentes, funcionarios e de toda a comunidade escolar, tenha visao na sua
tarefa, socialmente dizendo, destina ao aperfeicoamento por meio das colabora-
¢Oes para os efeitos do ensino, que se corrobora como comprometimento com a
comunidade deixando-a comparecer, tomar suas defini¢des, lutar pelo seu melhor,
o que de verdade fornecera na escola a gestao democratica, onde seu regulamento
ndo pode ser individual, mas em objecao merece se dar de modo coletivo.

Outra caracteristica apontada diz respeito a cultura do dialogo que deve
se fazer presente em toda unidade escolar, conduzindo a gestdo. Pois: “Gestao
aberta ao didlogo” (P.R.S.) e assim S.M.O.C. concorda com essa abordagem
com a fala “A comunica¢iao também é muito importante.”

Esta cultura foi abordada por Peres (apud ALMEIDA; OLIVEIRA, 2021, p.
335), na atuagdo gestora, o diretor refere-se ao “sujeito articulador na construgdo de
um ambiente dialdgico e participativo”, que atende as demandas ao bom funciona-
mento escolar. do trabalho na procura pela qualidade e assertividade do processo
educativo-pedagogico. Ao mediar conflitos, o gestor caminha a cidadania e a “uma
cultura de paz”. (TORRES apud ALMEIDA; OLIVEIRA, 2021, p. 335).

Falando sobre este ambiente participativo, convém falar que a questao
participativa acompanha o adjetivo democratico, pois, de acordo com Moraes
(2021, p. 56):

Cabe ao gestor o dever de planejar com aten¢do cada uma das reunides
desses institutos legais de participagdo comunitdria e, juntamente com a
equipe pedagobgica, criar ferramentas, adaptadas a realidade da comunida-
de, que possam incentivar e potencializar o reconhecimento por parte da
comunidade da escola como espago de vivéncias.

Em relagdo a pergunta seguinte, que se encontra de forma pessoal e muito
observadora, enquanto lider, indagou-se qual/quais seu/seus desafio/desafios
para concretizacao, realmente, a gestao democratica na escola.

Diante dos apontamentos, percebeu-se que nenhum deles se encontrou
em “mar de rosas” quando assumiu o cargo de gestor. Dentre os desafios, pode-
-se mencionar: a falta de sensibilizagdao por parte da equipe, cabendo ao gestor
“sensibilizar a todos [...] e a busca de envolvimento para com os objetivos co-
muns” (E.B.); o que vem ao encontro ao apontamento de S.C.P. de O.: “Trabalho
em equipe eficaz”.

Diante desses desafios, cabe ao gestor a agao de delegar afazeres, ou seja,
o direcionamento de fungdes, visando o bom andamento da escola.

Em sua fala E. G. de O traz como dificuldade “Gerir o tempo, recursos
humanos e materiais. Cumprir, de fato, a gestdo democratica e humanizada”.
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Mas o que chama a atengado ¢ seu relato seguinte: “E, a meu ver, minha grande
dificuldade ¢ dizer ‘ndo’ a equipe”. (E. G. de O.).

Nesse relato é possivel perceber que a dificuldade ndo esta apenas em
falar “ndo” para sua equipe, mas sensibiliza-la, visando, assim, o bom funciona-
mento escolar. O gestor lider deve pensar antes em dizer tanto o ‘sim’ quanto o
‘nao’. Pois ambas as palavras deverao ser ditas no sentido de impactar a educa-
¢do, ou seja, 0 ‘sim’ e 0 ‘nao’ devem ser ditos pensando na crianga como foco e
centro de tudo.

A fim de complementar o rol de dificuldades, Paro (apud OLIVEIRA,
2021, p. 225) diz que [...]

a falta autonomia no que concerne as instancias superiores, associada com
a falta de recursos que desencadeiam um ambiente improprio para colocar
em pratica os métodos aprendidos em sua formacao. [...] Essa impoténcia
e falta de autonomia do diretor sintetizam a impoténcia e a falta de auto-
nomia da prépria escola.

Mesmo diante de toda a dificuldade que os participantes encontram dia-
riamente na atuac¢ao gestora, Barros (2021, p. 107) ressalta ser “[...] necessario
o esfor¢o pra conquistar sonhos e enfrentar as dificuldades para resolver proble-
mas”’; inclusive no trabalho da gestao.

Para melhor acrescentar nesse artigo foi fundamental perguntar, “o que
vocé entende por lideranca na atuagido gestora?” No trabalho coletivo, ndo é
apenas dar ordens e sim arregacar as mangas e fazer acontecer, isto é, “colocar
a mao na massa” (S.C.P. de O.), o que requer engajamento e proatividade por
parte do lider gestor para melhor condu¢do de sua equipe, para estar “fazendo
com que o trabalho seja exercido da melhor forma possivel” (E.G. de O.).

Tais apontamentos caminham em dire¢do ao que aponta Barros (2021, p.
111): “A lideranga é fundamental no processo educacional, de modo que possa su-
perar situagdes que limitem a qualidade do ensino. Cabe ao lider mobilizar as pes-
soas para aprenderem em conjunto, alcangarem novos horizontes, novas praticas
educacionais e desenvolverem o espirito de realiza¢do e entusiasmo no trabalho.”

Em relacao a quais as caracteristicas essenciais que devem constituir de
modo prioritario o perfil do lider gestor, pode-se perceber que, através das res-
postas recebidas, foi deixado claro que a era do autoritarismo ja é passado, ndo
existe mais aquele que s6 manda e o restante deve obedecer e comprimir o que
foi mandado sem nenhum dialogo, “Envolver a equipe; dar autonomia aos fun-
cionarios, estabelecer metas claras, sempre planejar e se embasar em legislagdes,
ser proativo, humano, criativo, etc.” (E. G. de O.).

Tal fala vem ao encontro das reflexdes de E.B.: “Um lider precisa ser di-
namico, resiliente, humilde, empatico e acima de tudo humano.” E na lideranga
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nao diz respeito apenas a seu quadro de funcionarios, mas também abrange toda
comunidade escolar, como disse N.C.: “Empatia, Saber dialogar, conhecer a ins-
tituicdo quanto espago fisico assim como comunidade escolar familia/alunos/
funcionarios.”

Seguindo a reflexdo de Oliveira (2021, p. 303), sobre as caracteristicas
citadas, ela acrescenta a relevancia da flexibilidade para o lider gestor, pois:

A flexibilidade é uma caracteristica necessaria ao perfil de lideranca. E
entender o outro e as necessidades de mudanc¢a que importam nos diferen-
tes momentos educacionais, refletir sobre a situacdo e aceitar mudancas
que venham a melhorar a mesma. Ser flexivel é poder atuar ndo de forma
exagerada e nem esporadicamente. E preciso ter bom senso e analisar as
situagdes que precisam ser realmente mudadas. A mediagdo nas diversas
relagdes existentes no ambiente escolar e seu entorno requer do profissio-
nal empatia, sensibilidade, saberes técnicos e reflexdo sobre a realidade
que lhe for apresentada tendo tempo ou ndo para agir, para que a tomada
de decisao seja a mais acertada para sua resolugdo.

Para finalizar essa pesquisa de campo com os gestores colaboradores e
ainda “abrir os olhos” dos leitores deste presente capitulo aqui presente, a per-
gunta foi “O que vocé pode sugerir para que o lider consiga atuar sob o viés da
gestao democratica?”

Grande parte dos gestores creem que ¢ essencial a comunicacdo entre o
lider e seus liderados, explicar a importancia de cada tarefa delegada de modo
claro, pois é preciso: “Muito didlogo com o grupo” (E. B.); “A comunicagao
também € importante” (S. M. O. C.); “Dialogo” (N. C.); “[...] o 6bvio precisa ser
dito” (S. C P. de O.). Numa relagado dialdgica, é preciso saber falar, mas também
ouvir: “Que escutem os liderados [...]” (S.M.O.C.).

A constante formagdo também foi sugerida por dois gestores: “[...]
Formagdes continuas” (E. B.); “capacitar-se constantemente” (E.G. de O.).

Observagdo, analise e compreensao do ser humano em variadas ocasides
também foi apontado como sugestao pela gestora S. C P. de O.. Tal sugestao
leva a reflexao acerca do processo de humanizagdo que perpassa a atuagao ges-
tora. Neste sentido, segundo Saraiva (apud ALMEIDA; OLIVEIRA, 2021, p.
317), o gestor deve repensar seu labor e refletir sobre 3 pilares: “Observar as
pessoas”; “Criar proximidade com o time”; “Estar aberto a mudangas”; Enfim:
“[...] é articular, gestdo, democracia, humaniza¢do e mediacao” (ALMEIDA,;
OLIVEIRA, 2021, p. 3336).

Enfim, diante dos relatos apresentados, é possivel perceber que ha conver-
géncia entre eles e os estudiosos abordados no referencial tedrico, isto é, ambos
sinalizam a importancia do perfil de lider para o(a) gestor(a) escolar no sentido
de colaborar com a efetividade da gestao democratica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Buscar entendimentos relativos ao perfil do lider gestor no contexto da
institui¢do escolar e comunidade, de como tal atos pode influenciar o desenvol-
vimento da crianga e no trabalho coletivo nas instituigdes, peculiarmente no que
tange ao ambito da gestao democratica, foi o fator que motivou esse capitulo,
objetivou elucidar e aprofundar conhecimentos acerca do entendimento da im-
portancia do gestor enquanto lider na gestao democratica escolar.

Tanto o aporte tedrico quanto a contribuicao dos gestores da pesquisa de
campo pode subsidiar e responder ao seguinte questionamento:

De fato, é importante para efetivacdo da gestdo democrdtica, é essencial que o
gestor tenha um perfil de lider?

A resposta € positiva diante do que foi defendido neste capitulo, seja pelos
estudiosos, seja pelos gestores que se prontificaram em responder a pesquisa de
campo. Ou seja, por meio dos autores analisados e das respostas colhidas, po-
de-se analisar e comprovar que a lideranga precisa ser um atributo caracteristico
do gestor escolar sob o viés democratico. A contribui¢cdes dos gestores que co-
laboraram na pesquisa de campo foram ao encontro com a revisao da literatura
no sentido de revelar que é muito relevante que o gestor escolar possua dentre as
seus atributos e adjetivos a questdao da lideranga para que assim consiga gerir e
prezar pelo bom funcionamento de sua unidade escolar, seguindo os pressupos-
tos da gestao democratica.

Diante do exposto, convém reforcar que o gestor ndo nasce lider. Nao ¢
dom. Requer estudo, dedicagdo e compromisso, COmpromisso este com a equipe
escolar e com a comunidade escolar. Ele deve ser dinamico, resiliente, criativo,
proativo, humilde, empatico, saber delegar fung¢des, orientar equipe e comunida-
de, conhecer seus alunos e suas familias e acima de tudo, exercer a educacio e
gestdao humanizada, ser humano e criativo. O gestor deve possuir e construir em
sua atuagao estas qualidades, que aqui ndo se ddo por encerradas. Mas tendo
como principio norteador a lideranca.

Uma atuagdo gestora em torno da lideranga implica na habilidade de con-
dugao da equipe escolar no sentido que sejam alcangados objetivos e metas,
sem, todavia, perder de vista o envolvimento necessario a um relacionamento
profissional saudével. Pois: “O verdadeiro lider nao forma seguidores, forma
outros lideres”. (CORTELLA, 2021, p. 26). Sua capacidade remete a formagao
de “pessoas que elevem o nivel de vitalidade da organizacdao” (p. 25), motivando
continuadamente umas as outras.

A gestdo escolar precisa ser, de fato, democratico-participativa ten-
do como caracteristica essencial o compartilhamento de decisdes de modo
coletivo, compartilhando decisdes e responsabilidades entre todos os atores
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envolvidos na instituicdo escolar — pais, gestores, profissionais de apoio, pro-
fessores e alunos — a fim de seja efetivada a democracia, melhorando, assim, o
processo de ensino e de aprendizagem, nao apenas dos discentes, mas de toda
a equipe e comunidade escolar.

Findando, encerra-se com o pensamento de Mério Sérgio Cortella (2021,
p. 14): “[...] a escola ndo é apenas um local de aprendizagem, mas um espago
onde se tem uma experiéncia sociocultural, onde convivéncias se dao”.
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ANALISE CRITICA DA MIDIA: UMA EXPERIENCIA
FORMATIVA COM FUTUROS PROFESSORES
MEDIADA POR TECNOLOGIAS DIGITAIS
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INTRODUCAO

Sao muitas as interfaces entre os campos de Comunica¢do e Educagdo e
diferentes sdo as perspectivas tedricas que tratam da relagao entre as duas conso-
lidadas ciéncias. Entre elas, evidencia-se, no Brasil, a midia-educacio (BEVORT
e BELLONI, 2009; FANTIN, 2005; SOARES, 2009), que tem como principal
proposta a formagdo para o reconhecimento e para o enfrentamento do poder
da midia.

Parece inquestionavel, na atualidade, — superando os estudos de recep-
¢do! que propunham defender as inofensivas criangas dos nocivos meios —, a
importancia de levar para a escola a discussdao acerca dos processos midiaticos.
Também se faz relevante olhar, de forma reflexiva, a presen¢a das tecnologias
digitais informag¢do e comunicagdao (TDIC) nos espagos educativos. Assim, em
busca de respostas, elaboramos, aplicamos e avaliamos uma intervengdo peda-
gogica sobre o conceito de midia-educacao na dimensao analise critica da midia
(BEVORT e BELLONI, 2009; FANTIN, 2005; SOARES, 2009) junto a alu-
nos do quarto ano do curso de Licenciatura em Matematica da Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual Paulista, Campus de Presidente
Prudente, turmas da manha e da noite.

A analise critica da midia se configura como um importante instrumento
de leitura do conteudo dos produtos mididticos. Trata-se de uma dimensdo in-
serida no contexto da midia-educa¢ao que prevé relagdes entre a comunicagao
e a educagdo sob trés perspectivas: a midia enquanto ferramenta pedagogica; a

1 No campo da midia-educagao, a evolugdo dos paradigmas partiu de um posicionamento
protecionista (considerando a crianga indefesa) para chegar a preparacdo das criangas a
conviverem com as midias. Um interessante livro que trata do assunto é de David Bu-
ckingham, intitulado Media education: literacy, learning and contemporany culture. Cambridge:
Polity Press, 2003.
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producgdo de midia dentro da escola, e a leitura dos meios. A proposta de prepa-
rar o futuro professor para ler criticamente os meios vai ao encontro de se alme-
jar que essa perspectiva de leitura seja também dissipada entre os seus futuros
alunos, cidadaos desse mundo midiatico.

ANALISE CRITICA DA MIDIA: UMA DAS DIMENSOES DA MIDIA-
EDUCACAO

A discussdo em torno da midia-educa¢ao?®— que originou as demais refle-
x0es acerca das relagdes envolvendo a comunicagao e a educagao — é abrangente
e pressupOe trés perspectivas centrais: socioldgica (a midia interfere nas media-
¢Oes sociais); ideologica (poder persuasivo da midia), e pedagogica (a midia é
o centro, e o processo de circulacdo de simbolos depende da midia). Em todas
as perspectivas, a finalidade é decifrar os meios, ou seja, nao é apenas discutir
o certo e o errado, mas como a mensagem midiatica — nos seus mais diferentes
formatos — ocorre.

Situado na area de comunicag¢ao, Soares (2009, p. 166) define, assim, a
midia-educagao: “[...] preocupagao da educagao formal com a midia, tanto no
sentido de analisd-la quanto no de usa-la como recurso para garantir a melhoria
da educacao [...]”. Por outro lado, no campo educacional, Belloni (2001, p. 46)
aborda a midia-educa¢dao como

[...] instrumento de construcao da cidadania — como essencial para o de-
senvolvimento de praticas educacionais democratizadoras, inclusive uma
formacgdo de professores mais atualizada e em acordo com as aspiragdes e
modos de ser e de aprender das novas geragoes.

Siqueira (2008) estudou as experiéncias inglesas — de onde se originaram
os estudos na area de media education — no campo da midia-educagao e discute
duas abordagens pedagogicas envolvendo educag¢ao, comunicagdo e cultura: a
inoculagao (professor imuniza os alunos dos perigos da cultura mididtica) e a
preparacao, que

Longe de praticar uma abordagem instrumental, simplesmente calcada
no ler e escrever, usando midias, a proposta da preparagdo para usar as
midias se fundamenta no desenvolvimento de capacidades de metalingua-
gem, localizagdo de informagdes, analise de evidéncias, avaliagdo e leitura
critica das mensagens, vistas dentro de um contexto social, institucional e
econdmico da comunica¢do de massa, contexto que afeta pessoas e prati-
cas. (SIQUEIRA, 2008, p. 1064).

2 Midia-educagio é um neologismo advindo do termo em inglés media education. O conceito
também admite outras tradugdes, como educagdo para os meios, educagido para a midia e
educagdo para a comunicagao.
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Em ambito mundial, a principal entidade que trabalha com o objetivo de
sistematizar o conceito de media education e de subsidiar o mundo com essas re-
flexdes é a Unesco, a Organizacao das Nac¢des Unidas para Educacgdo, Ciéncia e
Cultura. A expressao midia-educagdo apareceu em documentos da Unesco nos
anos de 1960, enfocando a capacidade dos novos meios de comunicagao de “[...]
alfabetizarem em grande escala populagdes privadas de estruturas de ensino e
de equipes de pessoal qualificado, ou seja, as virtudes educacionais das midias
de massa como meios de educacao a distancia”. (BEVORT; BELLONI, 2009,
p. 1085, grifo das autoras).

Ao longo dos anos, o conceito foi sendo (re)redefinido e atualmente
Belloni (2002, p. 37) defende a dupla dimensdo do uso pedagogico de qual-
quer midia: “ao mesmo tempo objeto de reflexdo e instrumento pedagogico.”
Alinhada a essa perspectiva, Monica Fantin (2005) também propde o conceito
de midia-educagdo em trés dimensoes: educar para, com e através das midias.
De acordo com Fantin (2005, p. 11), educar para a midia se situa em um con-
texto critico em que a producdo midiatica é ideologica, cabendo ao receptor
“compreender, interpretar e avaliar” o conteudo. J& a educagdo com a midia
significa té-la como instrumento didatico-pedagogico, superando as ferramentas
tradicionais. Por fim, educar através das midias remete a produgao de material
utilizando a linguagem mididtica. “Tal perspectiva insere-se numa pedagogia
funcional com concepg¢ao alfabética e expressiva, objetivando a interagdao dos
sujeitos com as midias e promovendo o conhecimento criativo de suas lingua-
gens”. (FANTIN, 2005, p. 11).

Na dimensao da analise critica da midia, se fortalece o olhar ético e estéti-
co, ou seja, a preocupagdo com forma e contetido e, especialmente, com o deci-
frar do que foi intencionalmente construido pelas mensagens mididticas. Fantin
(2005, p. 3) orienta deixar claro, nas mediagdes escolares, que as midias “nao
sao ferramentas neutras e sim meios que produzem significados”.

Assim, fazer a analise critica pressupde conhecer o processo de producdo
midiatica nos diferentes suportes para compreender de que forma a linguagem
dos meios contribuiu para a geragdao de sentido daquilo que foi divulgado. Por
tras daquilo que se revela visualmente nos mais diversos meios, estdao implicitas
inteng¢des que foram construidas a partir de um discurso ja estabelecido.
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PERCURSO METODOLOGICO

Este trabalho teve por objetivo planejar e implementar um processo for-
mativo direcionado a futuros professores sobre o conceito midia-educac¢iao na
dimensao da analise critica da midia com o uso das tecnologias digitais de in-
formagao e comunicagao, especialmente das ferramentas da web 2.0, sendo estas
caracterizadas “[...] por potencializar as formas de publica¢ao, compartilhamen-
to e organizagao de informagodes, além de ampliar os espagos para a interagao
entre os participantes do processo” (PRIMO, 2007, p. 1).

Neste estudo, fizemos a escolha do blog e do software Windows Movie
Maker? como instrumentos mediadores no processo de ensino e aprendizagem
da dimensao analise critica da midia, presente no conceito midia-educacgao.

Coutinho e Bottentuit Jr. (2007, p. 201) apontam que, sobre a utilizagdao
do blog para fins de ensino e aprendizagem,

ha quem os considere meios flexiveis muito potentes para a comunica-
¢do em ambientes b-learning, quem advogue que a constru¢do de blogs
encoraja o desenvolvimento do pensamento critico ou que ainda que o
blogging se inspira nas teorias de Vigotsky, ao oferecer aos estudantes a
oportunidade de confrontarem as suas ideias/reflexdes num plano social,
participando na construgdo social do conhecimento.

Sobre o uso do software Windows Movie Maker, temos que uma das carac-
teristicas destacadas pela literatura acerca dos beneficios educacionais da pro-
dugao de video é o desenvolvimento do pensamento critico. (SHEWBRIDGE,
BERGE, 2004).

A elaboragdo e implementagao de um processo formativo associadas a
investigagao e a discussao sobre como se da o processo de constru¢ao de um
conceito caracteriza este estudo como uma pesquisa-intervengido. Para Rocha e
Aguiar (2003, p. 67),

O processo de formulagdo da pesquisa-interven¢do aprofunda a ruptura
com os enfoques tradicionais de pesquisa e amplia as bases tedrico-me-
todologicas das pesquisas participativas, enquanto proposta de atuagdo
transformadora da realidade sdcio-politica, ja que propde uma interven-
¢do de ordem micropolitica na experiéncia social.

Como participantes da pesquisa, tivemos 32 alunos do quarto ano do
curso de Licenciatura em Matematica da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia
da Universidade Estadual Paulista, Campus de Presidente Prudente, turmas da
manha e da noite.

3 Criado pelo grupo da Microsoft, o Windows Movie Maker permite a criagdo e edigdo de
videos caseiros por meio de imagens, sons e videos no formato digital.
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Os dados foram coletados durante a intervengdo por meio de atividades
direcionadas, constituindo-se também de processos reflexivos e formativos para
os alunos participantes da pesquisa. Para a analise dos dados, selecionamos
como técnica de apreciagdo a Analise de Conteudo. (BARDIN, 1977). Além
de ser um conjunto de técnicas de andlise das comunicag¢des, a finalidade da
Analise de Conteudo “é a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cOes de
producdo (ou, eventualmente, de recepgao), inferéncia esta que recorre a indica-
dores (quantitativos ou nao)”. (BARDIN, 1977, p. 38). Produzir inferéncias faz
com que a Analise de Contetido nao seja meramente um procedimento descriti-
vo, mas um procedimento que relaciona um dado a alguma teoria.

A Intervencdo

Antes mesmo do contato com os discentes, foi desenvolvido um plano de
intervengdo considerando todo o referencial tedrico apresentado. Delineamos
oito etapas interrelacionadas, visando um processo de constru¢ao da dimensao
analise critica da midia, e ndo simplesmente a exposi¢dao conceitual.

O primeiro momento da intervengdo foi a apresentagao das pesquisado-
ras e dos alunos e, em seguida, a explanagdo sobre a ferramenta blog a partir da
plataforma Blogspot*, criada anteriormente. Na atividade inicial, os alunos foram
convidados a responder a pergunta presente no post: “Qual é a primeira palavra
que vem a cabeca quando vocé pensa em midia?” Tinhamos o objetivo de le-
vantar as concep¢des dos alunos sobre midia. Conforme os alunos respondiam,
iamos incluindo no blog, junto ao nome de cada um.

Na segunda atividade, foi oferecida a possibilidade de os discentes alte-
rarem a forma das palavras que haviam anteriormente mencionado. O objetivo
desta fase era evidenciar que a estética mididtica pode incidir diretamente no
conteudo. Na verdade, o que esta em jogo quando falamos em produtos midia-
ticos ¢ a intencionalidade do autor ao escolher aquela forma — seja grafica, seja
sonora, seja visual, por exemplo — para aquele determinado conteudo.

A partir das informacgdes fornecidas pelos alunos, foi problematizada a
questao da escolha da forma para gerar determinado sentido sob a mediagao
das pesquisadoras, com o objetivo de rever algumas possiveis representagoes
existentes sobre o conceito. Nesse momento em que constitui a terceira fase

4 O Blogspot ¢ uma das maiores plataformas gratuitas de blogs do mundo. Antes do inicio da
interveng¢do, criamos duas versdes do blog para serem trabalhadas pelas duas turmas. Op-
tamos em adiantar a criagao da ferramenta para ganharmos tempo com a discussdo, além
de afastar o risco de problemas com a internet no momento da interveng¢dao. No entanto,
0 blog que foi apresentado so tinha o layout definido, sem contetido. Endereco dos blogs:
turma da manha: <http://www.analisecriticadamidia.blogspot.com.br>; turma da noite:
<http://analisecriticadamidial. blogspot.com.br>
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da pesquisa-intervengao, esperava-se que os alunos concluissem que a midia se
utiliza da forma e do conteddo com determinada intencionalidade para gerar
sentidos previamente determinados.

A quarta etapa foi a discussao coletiva da capa da revista Veja (edicdo
2266, de 25/04/2012). Nesse momento, o objetivo era mostrar que nem sempre
a intencionalidade do autor é evidente, ja que muitas vezes esta mascarada pela
forma em que se apresenta. Assim, poderiamos concluir que apenas quem busca
ver além daquilo que estd na aparéncia podera enxergar o que esta por tras. Sem
a predisposi¢ao para a andlise critica e com a falta de conhecimento sobre o pro-
cesso de produgao das noticias, o que esta implicito ndo sera revelado.

Da mesma forma, seguimos com a quinta atividade, que tinha como ob-
jetivo apresentar outro género midiatico: o audiovisual, que trabalha com os
elementos de audio e video para geracao de sentido. Mostramos um trecho do
desenho Cyberchase®, primeiramente s6 a imagem sem som e, posteriormente, o
inverso, isto €, s6 o som do desenho, sem a imagem correspondente. A finalida-
de era caracterizar a linguagem de video que envolve os elementos sonoros e os
visuais e, portanto, difere-se do género jornalistico impresso.

Na sequéncia, apresentamos o software de edicao de imagens, Windows
Movie Maker, demonstrando como ¢ possivel trabalhar com audio e video
de forma diferente, dependendo da intencionalidade do autor. Nessa etapa,
0 objetivo era evidenciar o processo de producdo midiatica (apuragdo, execu-
¢do, edicdao e veiculagdo) para mostrar que a intencionalidade é o que define
o produto midiatico. Tal inten¢ao ocorre em todas as etapas: na escolha do
assunto a ser divulgado pela midia, na produg¢ao propriamente dita do mate-
rial (gravagdes, entrevistas, fotografias, produgdes de textos), na edicdo desse
material e, por fim, no meio em que serd divulgado e os recursos utilizados
para tal divulgacao.

A experiéncia foi motivo de reflexdo quando mostramos uma entrevista
na integra de uma autoridade politica® e, desse material bruto, foram editados
trés videos, sendo cada versao com uma caracteristica: uma que se transformou
em uma satira; outra que transformou a tematica em polémica e, por fim, uma
versdo que, editada, alterou completamente a fala da fonte.

A sétima atividade foi os alunos postarem no blog o que compreenderam
sobre analise critica da midia e depois comentarem o post dos colegas que escre-
veram sobre a mesma coisa, proporcionando reflexdes sobre suas producdes € a
construgao social do conhecimento.

5 Desenho animado que propde a resolugdo de situagdes dificeis por meio de célculos de
matematica.

6 Disponivel em: < http://www.youtube.com/watch?v=CV6rGyD19MU>. Acesso em 05
mai. 2022.
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Com a finalidade de verificar de que forma os alunos haviam se apro-
priado da leitura sobre os meios, um més apds o curso formativo, voltamos as
duas turmas com a proposta de que cada aluno fizesse, sozinho e por escrito,
uma atividade de analise critica da midia. Dos 32 alunos presentes no primeiro
encontro da intervengdo, 27 participaram dessa ultima etapa da intervengdo a
partir da leitura da capa da revista Epoca (edigio 711, de 02/01/2012). Nesse
momento também questionamos os participantes sobre o seu consumo de midia
no cotidiano’, sendo que as midias on-line foram as mais citadas pelos futuros
professores de Matematica, representando 40,0% das 180 ocorréncias de midias
mencionadas. A midia televisiva foi a segunda mais citada, com 55 ocorréncias,
o que representa 30,5% do total. Radio foi a midia apontada em 23 citagOes, o
que corresponde a 12,8% da totalidade. Dezessete opgdes de revistas impressas
foram mencionadas pelos participantes, sendo que esses argumentos represen-
tam 9,5% do total. Por ultimo, os argumentos que citaram jornais impressos,
7,2% do total, apareceram 13 vezes.

RESULTADOS, DISCUSSAO E ANALISE

Para realizar a analise e a discussao dos dados obtidos nesta pesquisa-inter-
vengao, organizamos dois momentos: a analise dos dados obtidos por meio das
postagens no blog e a analise da produgao dos alunos na atividade de leitura critica
da capa da revista Epoca (edi¢do 711 do dia 02/01/2012). Ao final, pretendemos
interrelacionar os dados obtidos nesses dois momentos com o proposito de melhor
compreender a apropriagao pelos alunos da dimensao analise critica da midia.

Cabe mencionar que preservamos a identidade dos participantes da pesqui-
sa. Para tanto, utilizamos co6digos para nomea-los, sendo que a letra “A” se refere
a “aluno” e a letra “B” se refere a postagem do blog. Além disso, os textos dos
participantes serdo mantidos na forma original, inclusive com erros gramaticais.

Anadlise das Postagens Realizadas no Blog

Ao final do curso formativo, com a finalidade de verificar o que os alunos
participantes haviam apreendido, propomos como atividade uma postagem no
blog sobre o que compreendiam por analise critica da midia. Este processo também
tinha por objetivo propiciar a interagao, a comunicagao e a producao de contetido
tornando os alunos nao somente consumidores de informagdes, mas produtores
de saberes, além da reflexdo coletiva do assunto tratado, indo ao encontro do uso

7 Foram oferecidas as seguintes opgdes: jornal impresso, revista impressa, radio, televisao
e midia on-line. Na frente de cada uma das op¢des, um espago aberto para o participante
citar o nome da midia especifica utilizada.
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do blog enquanto ferramenta da web 2.0 no processo de ensino e aprendizagem.

A analise das postagens revelou que, de um total de 21 postagens, oito se
aproximaram da dimensao analise critica da midia. Falamos em aproximacao,
pois partimos do pressuposto de que uma analise critica da midia compreende
a identificacao da parte grafica e do contetdo produzido para depreender a ge-
racao de sentido a partir da intencionalidade da midia. Contudo, nas postagens,
consideramos que nao compareceu o aspecto relacional do processo de produ-
¢do noticioso e os elementos visuais que podem contribuir para gerar sentido.
Ou seja, foi priorizado somente o papel ideolodgico da midia ao veicular informa-
¢Oes com base na visao que deseja transmitir.

Trazemos como exemplos:

Dentro de uma andlise critica da midia devemos ter em mente algumas caracteristi-
cas iniciais, como por exemplo quem criou o contetido analisado, qual sua intengdo
ao cridg-lo, qual o meio de divulgagao, qual o publico-alvo, ... (B.3).

[...] é preciso ndo sé ver, mas enxergar os conteridos proporcionados por ela, ja que
esta é composta por pessoas que nem sempre agem com boas intengoes, mesmo que
ndo seja propositalmente (B.7).

Outras duas postagens abordaram a forma, o conteudo e a intencionalida-
de, indo ao encontro da dimensao analise critica da midia proposta para o curso
formativo. Sao elas:

Atualmente estamos rodeados de diversos tipos de midia, tais como televisdo, jor-
nais, revistas, internet, e analisar criticamente alguma dessas midias significa ndo
$6 olhar para o que estd sendo mostrado numa chamada ou imagem, e aceitar como
ocorre na maioria das vezes, mas sim enxergar a mensagem que estd por trds de cada
informagdo e se colocar como cidaddo critico frente a mesma (B.2).

A edigdo da informagdo por meio dos produtores de midia, propicia a estes a mani-
pulagdo do contevido, por este fato, devemos ser criticos quanto d informagdo recebi-
da e ndo adotd-la imediatamente como verdade (B.4).

Temos ainda oito postagens que ndo se aproximam ou definem o que é
andlise critica da midia, mas ressaltam a importancia de analisar criticamente os
conteudos midiadticos, como os exemplos:

A midia informa e fornece entretenimento como papel fundamental dela. Porém,
dependendo da forma com que se retrata dados e informagées, ela pode colaborar
de forma positiva ou ndo com determinados assuntos. Dai, a importincia de uma
andlise critica dos contetidos da midia (B.10).

Conhecendo melhor como funciona a andlise critica da midia, pude perceber que
na verdade nunca exercitei tal andlise. O que nos foi mostrado hoje, evidencia o
quanto é importante analisarmos de forma minuciosa as informagoes que nos sao
passadas pela midia. Considerando que essas informagcoes tém grande influéncia
em nossas vidas. Muitas delas, quando ndo interpretadas corretamente, causam
grandes transtornos (B.14).
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Por fim, ha trés postagens que remetem a opinido pessoal sobre a produ-
¢do mididtica, nao fazendo referéncia direta a dimensdo analise critica da midia.

Depreendemos com estes dados que o curso formativo suscitou uma re-
flexao acerca da dimensao analise critica da midia. Acreditamos que foram sig-
nificativas as ocorréncias de postagens que tratam sobre a dimensdo da analise
critica da midia em sua totalidade ou sobre alguns aspectos desta. No entanto,
apontamos que as postagens correspondem a uma defini¢dao discursiva sobre o
que ¢ andlise critica da midia, que pode ndo estar relacionada a apropriagdo des-
ta dimensao. Nesse momento, destacamos a necessidade de compreendermos
em que medida os alunos conseguiriam transpor a defini¢do de analise critica
da midia para a pratica da leitura sobre os meios, também proposta do curso
formativo implementado, e, assim, verificar de que forma os alunos haviam se
apropriado da discussdao. Diante disso, um més apos o curso formativo, aplica-
mos uma atividade de andlise critica da midia. Em seguida, expomos a andlise e
a discussao dos dados levantados nesta etapa da pesquisa-interven¢ao.

Anadlise dos Dados Obtidos na Atividade de Andlise Critica da Midia

Os dados coletados nessa etapa da pesquisa-intervengdo, que consiste
em uma atividade direcionada para a analise critica de um produto midiatico
pelos alunos participantes, foram analisados mediante a técnica da analise de
conteudo, culminando nas seguintes categorias a serem detalhadas e discutidas:
descri¢ao e/ou identificagdo; juizo de valor; questionamento, e analise critica
da midia.

Categoria: descrigdo e/ ou identificacdo

A categoria descri¢do e/ou identificagdo indica que a analise realizada
pelos alunos participantes apresentou apenas aquilo que é visivel na capa da
revista em questao no que diz respeito a imagem e/ou ao texto. Assim, nao hou-
ve reflexdo acerca da forma, do contetdo ou da intencionalidade da produgio
mididtica relacionada a uma analise critica da midia.

Nesta categoria, temos 13,8% das ocorréncias relacionadas a descricao
e/ou a identificagdo do assunto principal. Também com 13,8% temos ocorrén-
cias relacionadas a descricao e/ou a identificacio de manchetes secundarias.
Depreendemos com esta categoria que o olhar dos alunos participantes sobre os
produtos midiaticos ¢ superficial e ndo avanga para além do que esta posto ou
daquilo que esta evidente, ja que ndo ha uma postura critica sobre a informagao
recebida, nem a percepcao da intencionalidade que se contrapde a impossibi-
lidade da neutralidade do contetido midiatico, pois “tanto a linguagem verbal
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como a nado-verbal demonstram, na forma e no conteudo, esse jogo ideologico
de interesses que impede a neutralidade dos signos e dos textos (verbal-visual)
produzidos”. (ARANTES, 2005, p. 123). Nao ter a percep¢ao sobre a intencio-
nalidade mididtica pode levar o sujeito a aceitar a midia e seus produtos como
verdadeiros ou inquestiondveis. O que estd visualmente explicito nos conteudos
mididticos pode ocultar um discurso estabelecido e dotado de intencionalidades.

Categoria: juizo de valor

A segunda categoria analisada é denominada juizo de valor. Os argu-
mentos relacionados a esta categoria revelam preconcepgdes do autor acerca do
contetdo e/ou da forma presentes na capa da revista, revelando seu posiciona-
mento diante do assunto tratado. Nesta categoria, temos 22,2 % dos argumentos
relacionados a juizo de valor sobre o assunto principal; 4,1 % dos argumentos
relacionados a juizo de valor sobre manchetes secundarias, e 2,7 % de argumen-
tos relacionados a juizo de valor sobre a midia em geral. Observamos que os
alunos participantes emitem um julgamento feito de um ponto de vista pessoal
sobre o conteudo tratado pela midia, mas ndo avancam na reflexao acerca da
intencionalidade e desconsideram o processo de produ¢ao midiatico.

Como ja dito anteriormente neste estudo, para analisar criticamente os
produtos da midia, é necessdrio ler o mundo e possuir capacidade de com-
preensao acerca dos principios ideologicos que a linguagem midiatica carrega
(CALDAS, 2006), associados ao conhecimento sobre o processo de produgao
dos meios. Segundo Caldas (2006, p. 122),

Aprender sobre o mundo editado pela midia, a ler além das aparéncias, a
compreender a polifonia presente nos enunciados da narrativa jornalistica,
ndo é tarefa facil, mas desejavel para uma leitura critica da midia.

Partimos do pressuposto de que compreender os produtos da midia parte
da capacidade também de decifrar o seu emissor. Para tanto, é preciso que o su-
jeito seja capaz de se distanciar de suas preconcepgdes ou de seu ponto de vista
para compreender o ponto de vista do outro ou dos produtos midiaticos para,
dessa forma, compreender criticamente suas intencionalidades.

Categoria: questionamento

Na terceira categoria analisada, os argumentos questionam o que esta
colocado pela midia. Trata-se de uma tentativa de depreender a intencionali-
dade da revista ao publicar aquele conteudo a partir de questdes, e ndo sim-
plesmente aceitacao imediata do que esta posto. Nesta categoria, aparecem 13
ocorréncias, que representam 18,0% do total. Dessa forma, consideramos que o
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questionamento é o ponto de partida para a analise critica da midia. Quando o
argumento estd nesse nivel, evidencia-se uma compreensdo de que a midia nao
¢é neutra, uma vez que produz significado. (FANTIN, 2005).

A tentativa de identificar os aspectos implicitos da narrativa midiatica,
conforme defende Caldas (2006), ¢ uma das condigdes para fazer a leitura criti-
ca, pois passa-se a considerar que nada ha de objetivo na midia. A subjetividade
perpassa todo o processo de produgdo mididtica, que € planejado e desenvolvido
por jornalistas que, como todos os demais sujeitos, agem na sociedade a partir
de ideologias.

Categoria: andlise critica da midia

A quarta categoria foi denominada analise critica da midia. Os argumen-
tos que se encaixaram nesta categoria sao aqueles que apresentaram relagdes da
parte grafica (forma visual) com o contetido (temas presentes na capa) para dis-
cutir a geracio de sentido a partir da intencionalidade da midia (revista Epoca).
Obtivemos 24,9% dos argumentos situados nesta categoria, sendo que a maioria
(15 das 18 ocorréncias) traz apenas a discussao sobre o assunto principal.

Alguns argumentos chamaram a aten¢do para os detalhes da imagem,
relacionando-os a tematica da manchete e como isso ajudou a gerar sentido,
revelando a intencionalidade da revista ao preparar aquela edi¢do. Diz o partici-
pante A.16: “A principio o que chamou a aten¢do foram as cores dos esmaltes,
que de certa forma traduzem as diferentes idades que foram atraidas pela musica
do cantor.” Nesse argumento, o exercicio de olhar criticamente para “compreen-
der as armadilhas da linguagem com suas multiplas potencialidades e limites”
(CALDAS, 2006, p. 124) possibilitou examinar a escolha intencional da midia.
Nas ocorréncias utilizadas como exemplos, verifica-se que a intencionalidade da
midia foi identificada a partir dos elementos visuais e do conteido que contri-
buiram para gerar o sentido que nao esta ali na aparéncia.

Apenas trés ocorréncias, das 18 que fazem parte desta categoria, mencio-
naram as manchetes secundarias, demonstrando que, intencionalmente, a midia
escolheu dar menos importancia a esses assuntos e, para que isso ocorresse, di-
minuiu o tamanho da fonte e posicionou as noticias em um espago da pagina
menos privilegiado.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve por objetivo planejar e implementar um processo
formativo direcionado a futuros professores sobre o conceito de midia-educa-
¢do na dimensao da analise critica da midia com o uso das tecnologias digitais
de informag¢do e comunicagao, especialmente das ferramentas da web 2.0. Ao
escolhermos apenas uma das dimensdes do conceito midia-educagdo, tivemos
dificuldades nao s6 na tomada de decisdao, mas também de planejarmos o pro-
cesso formativo a fim de ndo fragmentar a discussao, esclarecendo o tempo
todo que as relagdes envolvendo os campos da comunica¢do e educagao sao
amplas e complexas.

A decisdo de verificar, apos o processo formativo, como os alunos se
apropriaram da dimensdo analise critica da midia foi crucial nesta pesquisa-in-
tervengdo. Nossa preocupacgao era escolher um instrumento avaliativo que nos
mostrasse, da forma mais fiel possivel, do que os participantes se apropriaram.
Assim, verificamos, de fato, o distanciamento existente entre o discurso e a
apropriacdao do conceito. Nao é porque o aluno sabe redigir um conceito que,
efetivamente, sabera aplica-lo nas circunstancias da vida, demonstrando um
real aprendizado. Isso se concretizou na medida em que as postagens do blog,
realizadas pelos alunos participantes, retrataram a dimensao da analise critica
da midia em sua totalidade ou, ao menos, sobre alguns aspectos desta. No
entanto, 30 dias apOs essa primeira etapa da interveng¢do, a analise critica da
capa da Revista Epoca esteve muito mais impregnada de concepgdes dos par-
ticipantes, o que revela a complexidade em lidar com o saber do senso comum
dos sujeitos em formagao. Por outro lado, os resultados também apontam uma
frequéncia de 24,9% dos argumentos relacionados a analise critica da midia
na totalidade, o que é considerado significativo, tendo em vista a pontualidade
do processo formativo.

Cabe apontar que a proposta formativa relatada neste artigo nao tem pre-
tensao de ser suficiente para a formagao do leitor critico de produtos midiaticos.
Admitimos ter sido apenas o ponto de partida, visto que a formagao que envolve
as relagdes entre os dois campos ¢é intensa e dificilmente sera compreendida
como experiéncia pontual, mas que é preciso estabelecer caminhos englobando
a centralidade da formacgdo critica dos professores para a leitura dos meios e,
consequentemente, dos seus alunos.
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A INTEGRACAO ENTRE FAMILIA E ESCOLA E A
RELEVANCIA PARA O DESENVOLVIMENTO DA
CRIANCA NA EDUCACAO INFANTIL

Eduardo Gasperoni de Oliveira
Vaniele Proenca Benatto

“Quando escola e familia trabalham juntas, a crianga é quem mais ganha.
O vinculo entre essas duas instituicoes é um elemento chave para

0 sucesso académico e social dos alunos”.

(Denise de Oliveira Alves, 2014, p. 75).

INTRODUCAO

A Educagado Infantil trata-se de uma fase crucial para o desenvolvimento
das criangas, tanto do ponto de vista cognitivo, social quanto socioemocional.
Nesse sentido, a integracdo entre a familia e a escola se torna fundamental para
garantir uma educac¢do de qualidade e um desenvolvimento pleno das criangas.

A integragao entre a familia e a escola na Educac¢do Infantil se apresenta
como uma estratégia fundamental para o sucesso educacional das criancgas. Essa
integracdo permite uma troca de informagdes entre a escola e a familia, que
pode contribuir para o desenvolvimento das criangas e para a melhoria da quali-
dade da educacgdo. Além disso, a participagdo dos pais no processo educacional
dos filhos pode contribuir para o fortalecimento dos vinculos familiares e para a
formacdo do educando sob o viés holistico. (PICANCO, 2012).

Este capitulo diz respeito ao recorte do Trabalho de Conclusao de Curso
em forma de artigo cientifico, orientado pelo professor Me. Eduardo Gasperoni
de Oliveira, apresentado ao curso de Graduagao em Pedagogia das Faculdades
Integradas de Taguai, como requisito para obten¢do do grau de graduada em
Pedagogia, defendido em maio de 2023.

O objetivo geral deste capitulo implica em analisar a importancia da inte-
gragdo entre familia e escola na Educa¢ao Infantil, visando o desenvolvimento
pleno da crianga.

Busca-se resposta ao seguinte problema: A falta de integragdo entre fami-
lia e escola na Educac¢do Infantil pode afetar negativamente o desenvolvimento
cognitivo, socioemocional e comportamental da crianga?

A hipétese é positiva, pois a integragao entre familia e escola na Educagao
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Infantil é fundamental para o desenvolvimento pleno da crianga. A participagao
dos pais no processo educacional pode contribuir para a formagao de valores, ha-
bitos e habilidades importantes para a aprendizagem. Além disso, a presencga e a
participagdo dos pais na vida escolar dos filhos reforcam a importancia da educa-
¢do e da valorizagao do processo de ensino-aprendizagem. Por outro lado, a escola
pode oferecer as criangas um ambiente seguro e acolhedor, que favorece a cons-
trucdo de relagdes sociais e o desenvolvimento de habilidades socioemocionais.

Justifica-se este capitulo tendo em vista que a parceria entre familia e
escola pode trazer inimeros beneficios aos alunos, pois ao estabelecer maior
dialogo com os pais e familiares, é possivel um melhor acompanhamento do
desenvolvimento e aprendizagem dos alunos e, at¢ mesmo uma melhor percep-
¢do quanto as dificuldades encontradas por eles no decorrer do processo ensino-
-aprendizagem, inclusive na Educa¢ao Infantil.

A INTEGRACAO ENTRE FAMILIA E ESCOLA NA EDUCACAO E
A RELEVANCIA PARA O DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA NA
EDUCACAO INFANTIL

Integracdo Familia e Escola na Educacdo Infantil

Devido ao vinculo particular que é criado entre o aluno e o professor no
envolvimento de uma sala de aula é normal que existam estudos sobre como o
envolvimento familiar exerce influéncia no processo de desenvolvimento destes
alunos, desde a Educagao Infantil. Nao sdo raras as ocasides em que professores
indicam em seus relatorios, como diagnostico da classe, que parte das dificulda-
des que os alunos desenvolvem dentro do processo de aquisi¢ao de conhecimen-
to derivam do ambiente familiar, indicando assim que tais problemas poderiam
ser resolvidos através de um envolvimento maior dos pais dentro do processo
educativos dos filhos. (VIEIRA, 2022).

A interagdo familia e escola na Educagao Basica é de suma importancia a
eficacia e a qualidade do ensino, pois ambas necessitam da unido de seus esfor-
¢os para ajudar as criangas, desde a Educacao Infantil, no decorrer de seu desen-
volvimento e de sua aprendizagem, possibilitando que possam avangar cada vez
mais na busca e na construgdo de suas experiéncias, seus conhecimentos e seus
saberes. (PICANCO, 2012).

E preciso reconhecer a contribuicio da familia, inspiradora no cotidiano
do aluno e toda disposi¢ao familiar, principalmente dos pais no ambito social
e intimo dessa crianga, estabelecendo, assim, um incentivo para que ela se
sinta segura e capaz. Ha a necessidade de se buscar cada vez mais informagodes
externas ao ambiente de sala de aula, obtendo uma maior compreensdo da
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origem desta crianga, assim estabelecer qual a capacidade de auxilio da base
familiar e de planejamento para atividades que proporcionem o envolvimento
dos familiares. (VIEIRA, 2022).

De acordo com Fantinato e Macedo (2020), tanto a escola como a familia
esperam resultados uma da outra. Por um lado, a institui¢ao familiar almeja que
a escola possa dar conta de propiciar aos seus filhos um futuro melhor, princi-
palmente em questdao de desenvolvimento socioecondémico. Por outro lado, a
institui¢do escolar tem a expectativa de que a familia, de algum modo, possa
acompanhar a escolarizagao das criangas, acompanhando e auxiliando-as na
realizacdo das tarefas.

Oliveira (2018) discute a importancia da participagdo da familia na
Educacao Infantil e como essa participacao pode influenciar no desenvolvimen-
to da crianga, ao apontar a necessidade de uma relagdao de parceria entre familia
e escola para garantir uma educagdo de qualidade e um desenvolvimento pleno
da crianca.

Na mesma linha de pensamento, Epstein (2011), um dos principais pes-
quisadores na 4rea da integragdo entre familia e escola, discute o envolvimento
dos pais na escola como uma estratégia importante para a melhoria da qualida-
de da educagdo. Destaca a importancia da participagao dos pais em atividades
escolares e na tomada de decisdes relacionadas a educagdo, apontando a neces-
sidade de politicas educacionais que incentivem e valorizem essa participac¢ao.

A seguir, serdo tecidas consideragdes sobre os preceitos de uma gestdao
democrética que tem como esséncia a participacdo bem como a integracao entre
a familia e a escola.

Consideracoes Acerca da Gestdo Democrdtico-Participativa: a Familia e Escola
como Parceiras e as Prdticas em torno dessa Relevante Integragio

A fim de que a familia e a escola se tornem parceiras no éxito educacional
das criangas na Educa¢do Infantil, torna-se de grande relevancia que a escola,
por meio de seus gestores, desenvolvam suas agdes de forma descentralizada,
partindo assim de uma atuagdo democratica e participativa.

De acordo Oliveira e Camargo (2021), é essencial que a familia e a escola
procurem seguir 0S mesmos principios e critérios, assim como a mesma dire¢ao
quanto aos objetivos que almejam atingir. Lembrando que mesmo tendo objeti-
vos em comum, cada uma dessas instituigdes precisa fazer a sua parte para que
consiga atingir o caminho desejado, que consiste em conduzir as criangas para
um futuro melhor, propiciando a elas maior seguranga em sua aprendizagem,
para que se tornem cidadaos criticos e capazes de enfrentar as inimeras situa-
¢Oes que surgirem em seu cotidiano.
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A Constitui¢ao Federal Brasileira, promulgada em 1988, em seu artigo
205, frisa a relevancia da institui¢do escolar no seio da sociedade, destacando a
importancia de esforgos sociais, pois a educacao concerne ao direito de qualquer
sujeito e se trata do dever do Estado e da familia, sendo estimulada com a cola-
boragao da sociedade, objetivando alcangar o pleno desenvolvimento do sujeito,
preparando ao efetivo exercicio de cidadao e qualificando-o para o trabalho.
(BRASIL, 1988).

Conforme a Constitui¢do Federal de 1988 (BRASIL, 1998), em seu artigo
206, inciso VIII, o ensino sera ministrado com base, dentre alguns principios:
“Gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei”.

Libaneo (apud LOPES, 2023) destaca que a fim de que uma instituicao
escolar venha adotar um principio democratico, ela deve agir com participagao e
autonomia. Para tanto, seus objetivos devem estar bem definidos e ndo somente
estar reduzido ao processo de conhecimento e de aprendizagem. A escola ne-
cessita ter a habilidade de propiciar determinag¢ao e autonomia no processo de
formagao dos cidadaos, pois este se trata do alicerce a fim de que haja na gestao
escolar a concepgdo democratica e participativa.

Ao se partir do pressuposto que a gestao escolar, sob o viés democratico,
consiste na criacao de um ambiente participativo, é relevante trazer considera-
¢oes a respeito do adjetivo “participativo” que acompanha de modo intrinseco
o adjetivo “democratico”.

Em seu sentido pleno, a participagao € caracterizada pela for¢a de atua-
¢do consciente, em que os membros de uma unidade social saibam reconhecer
e assumir seu poder de exercer influéncia na determina¢dao da dindmica dessa
unidade social, de sua cultura e de seus resultados, poder esse resultante de sua
competéncia e vontade da compreensao, da decisao e da agcdo no que tange as
questdes que lhe sio realizadas. (LUCK et al., 2011).

De acordo com Demo (1999), a participacao se trata de um elemento
imperioso a democratizagao escolar. A gestdo democrética ndo acontece sem a
participac¢do. Ela se trata de um componente essencial ao processo de democra-
tizacao escolar.

A participacao e a democracia sdo inseparaveis; sdo consideradas termi-
nologias intrinsecas e uma defini¢do remete a outra. Embora, as vezes, tal reci-
procidade nem sempre acontece. Apesar de que a democracia seja impraticavel
sem participagdo, torna-se possivel observar que ainda ocorre, infelizmente, a
participagdo nas escolas “sem espirito democratico”. (DEMO, 1999, p. 59).

A questdo da participagdo ¢ apontada e defendida em nossa legislagao. A
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, de n° 9.394/1996 (BRASIL,
1996), em seu artigo 3° inciso VIII, enfatiza o que ja fora posto no texto
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constitucional em seu inciso VII, do artigo 206. Em que os sistemas de ensino
definirdo as normas da gestdo democratica do ensino publico na educagao, se-
gundo o principio IT da: “Participagdo das comunidades escolares e local em
conselhos escolares ou equivalentes. (BRASIL, 1996)”.

A gestao participativa ¢ definida pelo compartilhamento de autoridade, res-
ponsabilidades assumidas conjuntamente, canaliza¢ao de iniciativas e talentos em
todos os segmentos da organizagao escolar, mobilizagdo e valorizagao da sinergia
da equipe escolar, constante compartilhamento de informagdes e, consequente,
comunica¢io ampla e aberta, disseminando informagdes, etc. (LUCK ezal., 2011).

Apo6s as consideragdes e as caracterizagdes da gestao democratica e par-
ticipativa, serd evidenciado, a seguir, acerca das duas instancias colegiadas que
tem a familia como membro participativo na Educag¢ao Infantil.

Instincias Colegiadas da Gestio Democrdtica: Orgdos que Demonstram a
Integracio entre Familia e Escola

O Colegiado da Escola ou Conselho Escolar é constituido por alunos, pro-
fessores, funcionarios, membros da comunidade, pais, enfim, todos representan-
tes de toda a comunidade escolar, no sentido de deliberar, entre outras questoes,
em relagdo: a defini¢do de objetivos a serem alcancados em consonadncia com as
inteng¢oes definidas, pelo coletivo escolar, no Projeto Politico-Pedagogico; defini-
¢do de estratégias metodoldgicas condizentes aos objetivos propostos; indicagdao
de critérios de selecdao de contetidos curriculares significativos, contextualizados
e interdisciplinares; definicao de temas de interesse da comunidade interna e ex-
terna em relagdo a escola e selegdo de eixos tematicos significativos, e, também,
sistema de avaliagcdo e recuperagao dos alunos. (SANTOS, 2021).

De acordo com Santos (2021), a Associacdo de Pais e Mestres — A.P.M.
— se trata de uma instancia colegiada que se encontra vinculada a Unidade
Executora Propria — Uex, sendo um 6rgdo de natureza juridica. Dessa forma,
possui Cadastro Nacional de Pessoa Juridica — CNPJ proprio, contudo, sem fins
lucrativos, tendo a responsabilidade de administrar e prestar recursos financeiros
que sejam oriundos tanto de doag¢des, como da contribui¢do de associados, bem
como de convénios, promogdes e principalmente de verbas publicas federais,
que sdo provenientes do Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE.

De acordo com Santos (2021), ¢ preciso entender que as fun¢des da A.P.M.
nao se encontram limitadas somente aos recursos financeiros, atuando em outras
questdes ligadas a saude e ao bem-estar, a cultura e as atividades extracurriculares,
bem como a integragao escola e familia. Portanto, a finalidade da A.P.M. é tanto
se ater ao financeiro da institui¢ao escolar, como também aos demais assuntos que
primam pela busca de maior aprimoramento em relacdo ao processo educacional.
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PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS, COLETA E ANALISE DOS
DADOS

Procedimentos Metodoldgicos

Sobre os objetivos, a metodologia deste capitulo abrange a pesquisa des-
critiva — pois descreve as caracteristicas de fendmenos especificos ou populagdes,
incluindo a descri¢ao de um estudo do nivel de atendimento de entidades, o pro-
cesso numa organizagdo, bem como levantamento de atitudes, opinides e cren-
¢as na populagdo, sendo que neste capitulo, descreve a percepgdo de gestores,
de professores e da comunidade escolar, por meio dos pais, acerca da integracdao
entre a institui¢ao familiar e a escolar — e a pesquisa exploratoria — pois orienta
maiores informagdes sobre a temadtica que se vai pesquisar, além de facilitar a
delimitagdo do problema e nortear a fixagao dos objetivos ou descobrir um novo
tipo de enfoque ao assunto, ou seja, trouxe subsidios no sentido de comprovar se
a integragdo entre familia e escola torna-se relevante para o desenvolvimento da
crianga no segmento escolar da Educacao Infantil. (GIL, 2002).

Sobre as técnicas para coleta de dados, Quadros (2007) diz que sua prin-
cipal forma se refere a leitura, tanto de revistas, jornais, CDs, livros, etc., sendo
empregada, certamente, a todos os tipos de pesquisa. Esta técnica também é
denominada de pesquisa bibliografica, foi constituida de dados secundarios, ou
seja, aqueles que ja se encontram disponibilizados que ja foram objeto de andlise
e estudo.

Mas, na construgao deste capitulo empregou-se os dados primarios, ou
seja, aqueles ainda ndo sofreram estudo e andlise, por meio, em especifico do
instrumento de coleta de dados, o questionario aberto.

De acordo com Quadros (2007), o universo de uma pesquisa concerne
ao conjunto de fendmenos e todos os fatos que apresentam uma caracteristica
comum. Aqui, neste capitulo, o universo ¢ a Educacao Infantil.

A populagdo diz respeito ao conjunto de nimeros obtidos, contando-se
ou medindo-se certos atributos dos fendmenos e/ou fatos que constituem um
universo. Nesta pesquisa cientifica, a populagdo se trata de gestores, de profes-
sores e dos pais de duas instituigdes da Educagdo Infantil. (QUADROS, 2007).
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Coleta dos Dados

A fim de complementar esta pesquisa académica, fez-se necessario a rea-
liza¢do da pesquisa de campo. Assim, foi elaborado um questionario! concer-
nente a tematica em questao no montante de nove questdes abertas e discursivas
que foi subdividido em duas partes: a primeira trouxe a contribui¢do da equipe
gestora e docente e de pais de uma escola de Educacao Infantil — denomina
Unidade A; a segunda da realidade de outra unidade escolar com os mesmos
sujeitos — denominada Unidade B.

Andlise dos Dados

Ao todo foram vinte e dois colaboradores, sendo onze de cada uma das
duas de Escolas Municipais de Educagao Infantil, localizadas em um municipio
localizado ao sudoeste do estado de Sao Paulo que responderam o questionario.
E importante ressaltar que a totalidade dos participantes ¢ do segmento escolar
Creche, ou seja, atendem criangas de 0 a 3 anos e 11 meses completos.

Em primeiro lugar, foi indagado acerca da crenga se é importante a inte-
gracao familia e escola. A totalidade dos entrevistados discorreu que é relevante
tal integracdo.

Indo ao encontro, Oliveira e Araajo (2010, p. 107) apontam que: “Escola
e familia sdo institui¢bes diferentes e que apresentam objetivos distintos; toda-
via, compartilham a importante tarefa de preparar criangas e adolescentes para
a inser¢do na sociedade, a qual deve ter uma caracteristica critica, participativa
e produtiva”.

Em seguida, foi questionado se a unidade escolar possui Associagao de
Pais e Mestres — A.P.M. — e ambas as realidades em analise — A e B —, em totali-
dade, responderam que sim.

Relevante também foi o apontamento do Sujeito 10 — Mde M2, da unidade
B: “E fundamental para fortalecer o entrosamento entre pais, responsaveis e
professores. Ajudar a escola atingir os objetivos educacionais, representar e dar
luz as demandas da comunidade, pais ou responsaveis de alunos na escola”.

1 QUESTIONARIO PARA PESQUISA DE CAMPO
1- Vocé acredita que é importante a integracao familia e escola? Sim? Nao? Por qué?
2- A sua escola tem Associacdo de Pais e Mestres — A.P.M.?
3- Se tem, vocé acha importante essa instancia colegiada? Por qué?
4- Vocé participa da A.P.M. da sua escola? Caso a resposta seja positiva, qual cargo?
5- A sua escola tem Conselho de Escola?
6- Vocé acha importante esse conselho? Por qué?
7- Vocé participa desse conselho? Caso a resposta seja positiva, qual cargo?
8- A sua escola se mostra aberta a didlogos e opinides?
9- Vocé participa das tomadas de decisdes relacionadas a escola? Caso a resposta seja
positiva, de que forma?
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Tal contribuicdo vai ao encontro das reflexdes de Santos (2021) acerca dos
objetivos que uma A.P.M. se propde: colaborar no direcionamento da unidade
escolar visando o alcance das metas e objetivos educacionais; II — representar os
anseios da comunidade e dos pais de alunos junto a unidade escolar; mobilizar os
recursos financeiros, materiais e humanos, auxiliando a unidade escolar no que
tange ao provimento de condi¢bes que possibilitem melhor o ensino, bem como
desenvolver atividades de assisténcia nas areas socioecondmica e de satude.

Acerca da participagdo na A.P.M. da sua escola e se for positiva a respos-
ta, qual cargo, de acordo com os dados coletados da Unidade A, apenas dois
dos onze colaboradores responderam que ndo participam. Dois participantes
nomearam suas atribui¢cOes, sendo: “[...] diretora executiva” (Sujeito 1 — Diretora)
e “[...] suplente do conselho Fiscal” (Sujeito 3 — Professora). Os demais sete parti-
cipantes participam como membros pais, mas ndo souberam dizer qual tipo de
orgao diretor que sdo constituintes.

Em relacdo a Unidade B, apenas trés dos onze colaboradores responde-
ram que nao participam. Trés participantes nomearam suas atribuigdes, sendo:
“[...] presidente executiva” (Sujeito 1 — Diretora); “Participo. Fago parte da dire-
toria executiva” (Sujeito 2 — Coordenadora) e “[...] secretaria” (Sujeito 10 — Mae
M?2). Os demais cinco participantes participam como membros pais, mas nao
souberam dizer qual tipo de 6rgao diretor sao constituintes.

De acordo com Santos (2021), a A.P.M. sera administrada pelos seguin-
tes orgaos: I — Assembléia Geral; II — Conselho Deliberativo; III — Diretoria
Executiva; e IV — Conselho Fiscal.

A Assembleia Geral sera constituida pela totalidade dos associados. Ja
o Conselho Deliberativo sera constituido de, no minimo, 11 (onze) membros,
sendo o Diretor da Escola o seu presidente nato e os demais componentes, elei-
tos em Assembleia Geral, obedecendo as proporgdes estabelecidas: a) - 30% dos
membros serdo professores; b) - 40% dos membros serdo pais de alunos; c) - 20%
dos membros serao alunos maiores de 18 anos; d) - 10% dos membros serdo
associados admitidos. (SANTOS, 2021).

A Diretoria Executiva da APM sera composta de: I - Diretor Executivo;
IT - Vice-Diretor Executivo; III — Secretario; IV - Diretor Financeiro; V - Vice-
Diretor Financeiro; VI - Diretor Cultural; VII - Diretor de Esportes; VIII - Diretor
Social; IX - Diretor de Patriménio (SANTOS, 2021).

O Conselho Fiscal ¢ constituido de 3 (trés) elementos, sendo 2 (dois) pais de
alunos e 1 (um) representante do quadro administrativo ou docente da Escola, sen-
do que todos os cargos terao membro titular e membro suplente. (SANTOS, 2021).

Os colaboradores foram perguntados se a escola possui Conselho de
Escola. A totalidade das duas unidades escolares — A e B — respondeu que nao.
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De acordo com os participantes da unidade A, “Nao tem por enquanto” (Sujeito
5 — Mae Bl); “Nao, ainda nao tem” (Sujeito 8§ — Mde M1). Em relagdo a realidade
escolar B, “Nao, somente A.P.M.” (Sujeito 5 — Mde Bl).

Acerca da importancia do Conselho Escolar, os colaboradores das unida-
des A e B, talvez, por nao terem esse 6rgao colegiado na escola acabaram por
desconhecer sua finalidade que ¢ de, nas reflexdes de Paro (2016), ser uma ins-
tancia importante de participa¢ao da comunidade escolar, uma vez que permite
a interven¢do do didlogo entre a escola e a sociedade, garantindo a diversidade
de opinides e a pluralidade de interesses, além de possibilitar a discussdao e o
debate sobre os principais problemas e desafios enfrentados pela educagao, pode
auxiliar na tomada de decisdes relacionadas a gestdo escolar, como a definicao
de prioridades e elaboracao de planos e projetos pedagdgicos.

Diante do exposto, pode evidenciar que se ambas as unidades escolares
A e B tivessem um Conselho de Escola, ele seria um instrumento fundamental
para a promog¢ao da gestao democratica e participativa da educagao, permitindo
a construgdo coletiva de solugdes para os desafios enfrentados pela escola e as-
segurar melhoria da qualidade do ensino.

Como se pode perceber as respostas foram muito evasivas da unidade A.
Em relagdo a realidade escolar B, foram notadas também respostas evasivas:
“Sim, é importante para todos” [Sujeito 4 — Mde B1J; “Sim, para termos conscién-
cia do que esta entrando e saindo da escola” [Sujeito 7 — Mde B2).

Indo ao encontro, é possivel trazer o esclarecimento de Paro (2016) acerca
dos objetivos do Conselho Escolar que sdo: I. Democratizar as relagdes no ambito
da escola, visando a qualidade de ensino através de uma educacao transformadora
que prepare o individuo para o exercicio da plena cidadania; II. Promover a ar-
ticulagdo entre os segmentos da comunidade escolar e os setores da escola, a fim
de garantir o cumprimento da sua fungdo que € ensinar; III. Estabelecer, para o
ambito da escola, diretrizes e critérios gerais relativos a sua organizagao, funciona-
mento e articulagdo com a comunidade de forma compativel com as orientagdes
da politica educacional da Secretaria de Educagao, participando e responsabili-
zando-se social e coletivamente, pela implementagdo de suas deliberagdes.

Acerca da participagao no Conselho Escolar da sua escola e se for positiva
a resposta, qual cargo, todos os colaboradores de ambas as unidades — A e B —
responderam que nao.

Em relacao a constitui¢dao e a representacao do Conselho Escolar, Paro
(2016) recomenda que ele deve ser constituido por membro nato, o diretor do
estabelecimento, e por representantes de todos os segmentos da comunidade
escolar. Estes serdo escolhidos entre seus pares, mediante processo eletivo, e,
no ato da eleicao — bienal —, para cada representante sera eleito também um
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suplente, de acordo com o principio da representatividade que abrange toda a
comunidade escolar, é constituido pelos seguintes conselheiros:

a) Um representante da supervisao de ensino ou da orientagdo escolar; b)
Um representante de professor; ¢) Um representante do grupo ocupacio-
nal operacional; d) Dois representantes de pais ou responsaveis de alunos;
e) Dois alunos regularmente matriculados maiores de 16 (dezesseis) anos.
Paragrafo Unico: Em ndo havendo alunos maiores de 16 (dezesseis) anos
a representacdo de pais se estenderd para quatro membros. (PARO, 2016,
p. 231).

Em relagdo a indagagdo se a sua escola se mostra aberta a dialogos e opi-
nides, pode-se notar que a totalidade positiva nas respostas dos participantes de
ambas as realidades escolares da pesquisa de campo.

De acordo com alguns relatos da Escola A, “Sim, temos um excelente
relacionamento entre equipe e comunidade escolar” (Sujeito 2 — Coordenadora);
“Sim, temos um excelente relacionamento” (Sujeito 3 — Professora); ““Sim, a escola
sempre pede opinides também” (Sujeito 4 — Mde Bl).

Indo ao encontro, de acordo com alguns relatos da Escola B, “Sim, somos
uma escola aberta a novas ideias” (Sujeito 1 — Diretora); “Sim, a minha escola
se mostra aberta a receber opinides da comunidade escolar em que se insere”
(Sujeito 2 — Coordenadora); “Sim, toda opinido ou critica construtivas sao bem
vindas” (Sujeito 3 — Professora); “Sim, ela aceita todo tipo de opinido” (Sujeito
4— Mae B1); “Sim, totalmente aberta ao dialogo e opinides” (Sujeito 5 — Mde Bl).

A defesa por uma escola que seja dialogica, ou seja, que promova a troca
de ideias e conhecimentos entre professor e alunos, em um processo de cons-
trucao coletiva do saber foi um dos pressupostos de luta e resisténcia de Paulo
Freire (1970).

Para ele, a escola ndo deve ser um espaco de transmissao de conheci-
mentos prontos e acabados, mas sim um lugar em que todos possam aprender
juntos, em um didlogo que valorize as experiéncias e saberes de cada um em que
o didlogo é fundamental para uma pratica educacional emancipadora. Portanto,
Freire (1970) defende uma escola que seja dialdgica e aberta ao didlogo, em que
todos os envolvidos no processo educativo possam aprender juntos, em um pro-
cesso de construcdo coletiva do conhecimento.

Em relacdo a participagdo nas tomadas de decisdes relacionadas a escola,
e caso positivo, qual a forma de tal participacdo, na Unidade A, apenas dois
colaboradores responderam que nao: Sujeito 5 — Mde Bl e Sujeito 8 — Mae M.
Os demais 9 sujeitos responderam positivamente: A participacao dos familiares
se da por meio da realizagdo de reunides de Pais e Mestres: Sujeito 4 — Mae
B1; Sujeito 9 — Mae M1; Sujeito 11 — Mae M2. Outras respostas trouxeram
mais contribui¢des: “Sim, dando opinides, ajudando em tomadas de decisdes”
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(Sujeito 10 — Mae M2); “Sim, ouvindo e dando opinides” (Sujeito 7 — Mae B2);
“Sim, com opinides construtivas” (Sujeito 6 — Mde B2).

O corpo gestor da Unidade A também trouxe apontamentos importantes:
“Dando democraticamente minha opinido e buscando ouvir e atender a opinidao
dos pais, alunos e equipe escolar” (Sujeito 1 — Diretora); “Sim, sempre buscamos
compartilhar ideias e opinides para em conjunto com nossa equipe e comunida-
de escolar” (Sujeito 2 — Coordenadora).

Comparando tais relatos com as respostas dos colaboradores da Unidade B,
é possivel perceber que as respostas positivas quanto a participagado sao menores.
Pois responderam que nao, cinco participantes: Sujeito 3 — Professora; Sujeito 4
— Mae B1; Sujeito 6 — Mae B2; Sujeito 7 — Mae B2; Sujeito 9 — Mae M1; Outras
somente mediante a convocagao: Sujeito 8 — Mde M1 e Sujeito 11 — Mae M2.

Todavia, as respostas positivas quanto a participagao na Unidade B, se-
gundo os familiares, sdo bastante satisfatorias: “Sim, escutando muito a familia,
com isso € possivel compreender melhor as criangas, suas vivéncias, abrangendo
suas potencialidades, gostos e suas dificuldades” (Sujeito 10 — Mde M2); “Sim,
assinando Atas de pedidos, distribui¢cdes de verbas e compra de materiais neces-
sarios para a escola” (Sujeito 5 — Mde Bl).

De acordo com o referencial tedrico, no contexto escolar, a participacao
pode acontecer de variadas formas. Por exemplo: “participacdo como presenga,
participagdo como expressao verbal e discussdo, participagdo como representa-
¢do politica, participagdo como tomada de decisdo e participagdo como engaja-
mento” (BECKER, 2013, p. 84); sendo que cada uma dessas maneiras em torno
da acdo de participar ha uma distinta e gradual intensidade quanto ao seu nivel
de interacio.

As respostas sobre a participagdo da comunidade escolar, representada
pela institui¢do familiar, se da, na grande maioria das vezes, por presen¢a, no
caso, nas reunides realizadas em ambas as unidades escolares. Com excecao
de duas maes da Unidade B, que se enquadram quanto participacdo de expres-
sao verbal e discussdao bem como participagao politica, pois elas relataram que:
“Sim, escutando muito a familia, com isso é possivel compreender melhor as
criangas, suas vivéncias, abrangendo suas potencialidades, gostos e suas dificul-
dades” (Sujeito 10 — Mae M2); “Sim, assinando Atas de pedidos, distribui¢des de
verbas e compra de materiais necessarios para a escola” (Sujeito 5 — Mde Bl).

Para reverter esta questao, para tanto, a participacao requer, segundo Liick
et al. (2011), a adogdao bem como o desenvolvimento de um programa de agbes
por meio da atuagao gestora. Dentre elas: 1 — Redigir um codigo de valores que
representam o compromisso de toda equipe com a gestao participativa escolar;
2 — Construg¢do do comprometimento pessoal de toda equipe; 3 — Promocgao
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da capacitagdao em servigo tanto por parte docente quanto dos pais a fim de
angariar o desenvolvimento das habilidades necessdrias a atuagao participativa,
4 — Circulagdo e propagacao de informagdes do gestor para todos os membros
da organizagdo; 5 — Iniciar com alto envolvimento o processo de planejamento.

Indo ao encontro, a gestora da Unidade B respondeu que: “Sim, pois sou
a diretora, mas s6 temos decisdes consultando a comunidade escolar” (Sujeito
1 — Diretora).

Enfim, diante dos dados apresentados na pesquisa de campo e analisados
por meio do referencial tedrico, pode-se comprovar que a unidade escolar, por
meio de seus profissionais, tem a missao de promover o desenvolvimento cogni-
tivo, socioemocional e psicomotor das criangas, proporcionando um ambiente
de aprendizagem seguro, acolhedor e estimulante. Ja a familia é responsavel por
oferecer um ambiente afetivo e de convivéncia, que possibilita a formag¢ao dos
valores e principios éticos e morais, além de auxiliar no desenvolvimento social
e emocional das criangas.

Conforme o referencial tedrico em analise, a integragdao entre a escola e
a familia pode ser alcangada por meio de diversas agdes, como: reunides perio-
dicas, encontros com pais e familiares, eventos culturais, palestras e workshops,
entre outros. Essas atividades permitem que a escola e a familia estejam em
sintonia, compartilhando informagdes e experiéncias e felizes para um processo
educativo mais completo e efetivo.

Além disso, a integragao entre a escola e a familia é importante para o for-
talecimento do vinculo afetivo entre os familiares e a escola, o que pode resultar
em um maior envolvimento dos pais na vida escolar de seus filhos. Isso pode
contribuir para a melhoria do desempenho académico das criangas, bem como
para o seu desenvolvimento socioemocional.

As respostas e as contribuigdes dos participantes das Unidades Escolas
— A e B — revelam certa convergéncia justamente com aquilo que foi proposto
pelos estudiosos da pesquisa bibliografica, revelando que a integracao da escola
e da familia é relevante para o desenvolvimento global da crianga, pois promo-
ve um trabalho conjunto que visa o desenvolvimento integral e harmonioso da
crianga, levando em consideracao as diversas dimensdes do ser humano.

Embora seja notada a participacdo da familia nas duas realidades esco-
lares pesquisadas — Escola A e B — a participagdo e a integracdo entre elas de-
veria ser mais ativa. A participagdo familiar ndo pode se resumir apenas em
reunides periddicas. Mas a familia deve ter a consciéncia de sua coparceria e de
sua corresponsabilidade nas tomadas de decisdes coletivas da unidade escolar
que, em consequéncia, ird refletir no desenvolvimento global das criangas, desde
a Educaciao Infantil.
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Em conformidade com Brasil (2009), a participagdo da familia no am-
biente escolar ¢ primordial, pois possibilita que a crianca, na Educagdo Infantil,
amplie suas experiéncias e vivéncias, potencializando todo seu desenvolvimen-
to, o que se deve ao fato de que haja um maior acompanhamento dos pais em
sua aprendizagem, o que, em consequéncia, ird favorecer esse pleno desenvolvi-
mento, motivando e valorizando a crianga, contribuindo em sua autoconfianca,
sua autoimagem, aprimorando o seu processo de aprendizado.

CONSIDERACOES FINAIS

A construgao desse capitulo, por meio da fundamentagao teorica e da pes-
quisa de campo, permitiu a reflexdo acerca da ‘4 Integragdo entre Familia e Escola e
sua Relevincia para o Desenvolvimento da Crianca na Educagdo Infantil”.

O referencial tedrico acrescido das contribuigdes dos pesquisadores na
pesquisa de campo pode colaborar em se alcangar objetivo geral desse capitu-
lo que foi o de analisar a importancia da integracao entre familia e escola na
Educacgao Infantil, visando o desenvolvimento pleno da crianca.

Pretendeu-se apresentar informagdes tedricas, que respondessem ao pro-
blema voltado a reflexdo e a compreensdo acerca dos impactos que a integracao
entre familia e escola no desenvolvimento infantil desde a infancia e, sobretudo,
apresentar a relevancia da coparceria entre tais instituigdes, que pode ser evi-
denciada por meio da colaboracao de educadores, gestores e familiares de duas
institui¢des da Educagao Infantil, através de um questionario discursivo e aber-
to. Ou seja, pretendeu-se buscar subsidios que respondessem a problematizagdo
apresentada na introdugado:

A falta de integracdo entre familia e escola na Educagdo Infantil pode afe-
tar negativamente o desenvolvimento cognitivo, socioemocional e comportamental da
crianga?

A resposta ¢é sim! Por tudo o que foi exposto, a integragdo entre familia e
escola na Educagao Infantil ¢ um tema de grande relevancia para o pleno desen-
volvimento da crianga. Isso pode ser comprovado com base nos estudiosos e dos
participantes da pesquisa de campo.

Diante dos apontamentos tedricos, pode-se comprovar que a integracao
entre familia e escola na Educacao Infantil pode ter um impacto significativo no
desenvolvimento cognitivo, socioemocional e comportamental da crianga. A co-
laboragao entre pais e educadores pode criar um ambiente de aprendizagem mais
consistente e acolhedor para a crianga, promovendo uma melhor compreensao
de suas necessidades e interesses. Além disso, a colaboragao pode ajudar a ga-
rantir que as expectativas e as estratégias educacionais sejam consistentes em
ambos os ambientes, criando uma transi¢cao mais suave entre a casa e a escola.
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Em sintese, a integracdao bem-sucedida entre familia e escola pode resultar em
beneficios a longo prazo para a crianga, haja vista que tal ¢ uma pega fundamen-
tal no processo educacional e desenvolvimento da criancga, afetando nao apenas
0 aspecto cognitivo, mas também o socioemocional e comportamental.

A colaboragdo entre essas duas esferas permite uma troca de informagdes
e uma compreensao mais completa do contexto em que a crianc¢a estd inserida,
permitindo assim um melhor acompanhamento de seu desenvolvimento. Dessa
forma, a avaliagdo desse impacto acerca dessa integracao ¢ de extrema impor-
tancia para garantir que a crianga esteja recebendo o suporte necessario em to-
das as areas de sua vida.

Em suma, através do aporte tedrico quanto da contribui¢do dos partici-
pantes na pesquisa de campo alcangou-se a pretensao em responder o problema
elencado e aos objetivos propostos, levando a possibilidade de se refletir sobre
que a Educacao Infantil € uma fase crucial no desenvolvimento da crianga, pois
¢ nesse periodo que ocorre o desenvolvimento de habilidades cognitivas, sociais,
emocionais e motoras em que a participagao ativa e envolvida da familia na vida
escolar da crianga contribui para um desenvolvimento integral da crianga, forta-
lecendo o vinculo entre a crianca e seus cuidadores e seus educadores, além de
promover a constru¢dao de uma base solida para o aprendizado futuro.

Quando a familia participa ativamente do processo educacional da crian-
¢a, acompanhando seu progresso, participando de reunides escolares, colabo-
rando com as atividades propostas pela escola e estabelecendo uma comunica-
¢do aberta com os educadores, a criancga se sente valorizada e apoiada em seu
processo de aprendizagem. Isso fortalece sua autoestima, estimula sua curiosi-
dade e interesse pelo conhecimento e contribui para a formagdo de uma base
solida para o desenvolvimento de habilidades académicas e sociais.

Diante de tudo o que foi exposto, cabe aos gestores, principalmente na
Educacao Infantil, proporem agdes e estratégias a fim de colaborar com o pro-
cesso de integragdo entre as institui¢des familia e escola:

» Exercer, sob os ditames da gestao democratica escolar, a fungao gestora
compartilhando responsabilidades com a equipe escolar e com a comu-
nidade e tomando decisdes coletivamente através da busca de objetivos
comuns assumidos por todos, como dirigentes e dirigidos, todos ava-
liam o trabalho e sdo avaliados, havendo a participagao ativa do todo;

 Buscar estratégias a fim de que a familia se sinta pertencente & comuni-
dade escolar;

* Propiciar agdes a fim de haja integragdo entre os variados segmentos
que constituem a comunidade escolar;

* Pretender pautar suas a¢des na democratizagao, na gestao participativa,
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contando com a colaboragao do corpo docente, discente e da comuni-
dade escolar, inclusive no que tange em administrar os recursos finan-
ceiros, promovendo, portanto, a efetiva transparéncia na prestacao de
contas e na tomada de decisoes;

 Articular a fung¢do social escolar aos anseios coletivos da comunidade;

* Garantir junto a comunidade escolar a transparéncia e a democracia na
tomada de decisoes;

» Fazer com a comunidade e a familia participem do cotidiano escolar e
que essa participagao aconteca em todo o processo dos projetos, agdes e
atividades e nao apenas em sua culminancia;

* Orientar a familia, buscando a melhoria da qualidade de vida da crian-
¢a tanto em sua casa quanto na escola.

Pode-se constatar veementemente que todas essas agdes estratégicas serao
fundamentais e colaborardo para concretizagdo da integragdo entre a familia e
a escola e que esta seja vista como uma estratégia indispensavel para garantir o
sucesso educacional da crianca, inclusive na Educacio Infantil, e sua formacao
como cidaddo consciente e comprometido com a sociedade.

Por fim, espera-se que a pesquisa cientifica traga contribui¢cOes as futuras
investigagdes sobre a integracdo entre familia e escola, pois ela permite o com-
partilhamento de informagdes relevantes sobre a crianga, como suas caracteris-
ticas individuais, necessidades especiais, interesses e comportamentos, permitin-
do um planejamento pedagdgico mais adequado e personalizado.

Para tanto, a parceria entre a familia e a escola também pode contri-
buir para a identificagdo precoce de possiveis dificuldades de aprendizagem ou
problemas comportamentais, sugestdes de aceitagdo oportunas para 0 apoio a
crianga. Além disso, a familia é um ambiente de aprendizagem importante para
a crianga, e a colabora¢ao com a escola possibilita a constru¢ao de uma ponte
entre o contexto familiar e o contexto escolar, promovendo uma educa¢ao mais
integrada e significativa.

Finda-se este capitulo com a seguinte reflexao:

“O envolvimento da familia na educagdo

é essencial para o sucesso escolar

e para a formagdo cidadd dos alunos.

E uma responsabilidade compartilhada,

que promove a unido entre escola e familia

na construgdo de um futuro melhor para as criangas”.
(Maria Isabel da Cunha, 2010, p. 113).

195



ANALIGIA MIRANDA DA SiLvA | EDuARDO GASPERONI DE OLIVEIRA | ELISANGELA MOREIRA
FAgI0 ANTONIO GABRIEL | PATRICIA CRISTINA FORMAGGH CAVALEIRO NavI (ORGANIZADORES)

REFERENCIAS

ALVES, D. O. A importancia da relagdo escola-familia no processo educativo.
In: Revista Académica Online, n. 1, v. 1, 2014, p. 72-78. Disponivel em: > ht-
tps:/ /revistaunibf.emnuvens.com.br/monumenta/article/view/142<. Acesso
em 1 mar. 2023.

BECKER, T. As dificuldades do processo de tomada de decisdes na gestao
escolar democratica. In: Anais do Salao de Pesquisa das Faculdades EST. Sao
Leopoldo: EST, v. 12, 2013. p.017-027. Disponivel em: > anais.est.edu.br/in-
dex.php/salao/article/download/197/156<. Acesso em 1 mar. 2023.

BRASIL. Constituicao da Republica Federativa do Brasil. Promulgada a 5 de
outubro de 1988.

___. Interagao escola-familia: subsidios para praticas escolares. Organizado
por Jane Margareth Castro e Marilza Regattieri. Brasilia: UNESCO, MEC,
20009.

__ . Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Lei n® 9394 de 20 de
dezembro de 1996. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/
1db.pdf>. Acesso em: 15 set. 2022.

CUNHA, M. 1. Escola e familia: uma parceria necessaria. In: Revista de Edu-
cagdo, n. 15, v. 28, 2010, p. 107-120. Disponivel em: > https://www.scielo.
br/j/rbedu/i/2010.v15n43/<. Acesso em 17 fev. 2023.

DEMO, P. Participagao é conquista. 3. ed. Sao Paulo: Cortez, 1999.

DUARTE, R. Pesquisa qualitativa: reflexdes sobre o trabalho de campo. In:
Cadernos de Pesquisa. Pontifica Universidade Catolica. Rio de Janeiro, n.
115, mar., 2002. Disponivel em: >http://www.scielo.br/pdf/cp/n115/05n115.
pdf<. Acesso em 10 out. 2022.

EPSTEIN, J. L. O envolvimento dos pais na escola: uma abordagem de de-
senvolvimento e politicas educacionais. [n: Revista Brasileira de Educacao,
v. 16, n. 47, 2011, p. 333-354. Disponivel em: > https://www.scielo.br/j/rbe-
du/i/2011.v16n47/<. Acesso em 17 fev. 2023.

FANTINATO, F. G.; MACEDO, R. M. S. de. A relagao familia-escola: um
olhar sistémico sobre a queixa escolar. 1 ed. Curitiba: Appris, 2020.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1970.
GIL, A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. 4 ed. Sao Paulo: Atlas, 2002.

LOPES, T. R. W. Os principais desafios do gestor democratico na atualidade.
Disponivel em: >http://meuartigo.brasilescola.uol.com.br/administracao/os-

-principais-desafios-gestor-democratico-na-atualidade.htm/<. Acesso em 1 abr
2023.

LUCK, H. et.al. A escola participativa: o trabalho do gestor escolar. 9 ed. Pe-
tropolis, RJ: Vozes, 2011.

196



PRATICAS DOCENTES NA CONTEMPORANEIDADE

OLIVEIRA, C. B. E.; ARAUJO, C. M. M. A relagio familia-escola: intersec-
¢oes e desafios. In: Estud. psicol., n. 1, v. 27, mar., Campinas, 2010. Disponivel
em: >https://www.scielo.br/j/estpsi/a/CM3Hj6 VLtm7ZMxD33pRyhkn/<.
Acesso em 17 fev. 2023.

OLIVEIRA, E. G. de.; CAMARGO, K. A. G. de. Gestao e comunidade: a
tomada de decisdao compartilhada na educagao infantil. /z: OLIVEIRA, E. G.
de (org.) Interfaces da gestao escolar. Curitiba: Brazil Publishing, 2021.

OLIVEIRA, J. L. A importéancia da participacdo da familia na educagdo infan-
til. In: Revista de Educa¢ao, Cultura e Sociedade, n. 32, v. 1, 2018, p. 101-115.
Disponivel em: > https://repositorio.ufpb.br/jspui/handle/123456789/1751<.
Acesso em 17 fev. 2023.

PARO, V. H. Gestao democratica da educa¢ao: novos desafios, novas praticas.
21 ed. Sao Paulo: Cortez, 2016.

PICANCO, A. L. B. A Relacao entre Escola e Familia: as suas implicagdes no
processo de ensino-aprendizagem. 2012. 245 fl. Tese de Doutorado. Disponivel
em: <http://hdl.handle.net/10400.26/2264>. Acesso em 13 set. 2022.

QUADROS, M. B. de. Do projeto de pesquisa ABNT NBR 15287 (2005) a
versao final da monografia. FAFIJA: Jacarezinho: 2007. [texto].

SANTOS, L. F. dos. Gestao democratica e participativa: perspectivas e refle-
x0es. In: OLIVEIRA, E. G. de (org.) Interfaces da gestao escolar. Curitiba:
Brazil Publishing, 2021.

VIEIRA, 1. A relacao familia e escola em tempos de pandemia covid-19 e os
impactos no desenvolvimento integral da crianca no espaco escolar. Disponi-
vel em: <http://hdl.handle.net/11449/216296>. Acesso em 13 set. 2022.

197



O LUDICO NA EDUCACAO INFANTIL:
AS CONTRIBUICOES DO BRINCAR PARA A
INCLUSAO DE CRIANCAS COM BAIXA-VISAO

Aline Fabiana Marcelino

INTRODUCAO

“Ha sempre algo mais além dos males e das deficiéncias que a vida nos apresenta.
Para além da duvida, existe a fé. Para além do sol, existe o calor e a

energia quando a luz apaga. Para além da vida, a eternidade”.

(NOWILL, 1996, p. 290)

A palavra “ladico” se origina do latim /udus, que significa brincar. Segundo
Rau (2011, p. 33), a ludicidade “se define pelas agdes do brincar; ensinar por meio
da ludicidade ¢ considerar que a brincadeira faz parte da vida do ser humano”.

Essa pratica ndo ¢ nova. Na Grécia Antiga, os gregos se valiam dos jogos
para transmitir ensinamentos de valores e cultura para as criangas. J& os indios
adotaram a pratica ludica, ensinando costumes através do “brincar”. Tao logo,
os jesuitas também se beneficiaram dos ensinamentos 1dicos para transmissao
de saber. (RAU, 2011).

A Necessidade Educativa Especial - NEE — denominada baixa-visao cor-
responde ao comprometimento da fungdo visual em ambos os olhos e pode ser
revertida através de interven¢ao cirurgica, uso de 6culos — normalmente de altos
graus — lentes de contatos e afins. Essa condigdo interfere diretamente na execugao
de tarefas de cunho visual, como atividades escolares. Para Raposo e Carvalho
(2011), a crianga com baixa-visao tem pouca percep¢ao visual do seu entorno, o
que pode fazer com que a mesma ndo consiga ou nao se sinta incluida.

De acordo com Raposo e Carvalho (2011, p. 34):

A funcdo visual ¢ algo que se aprende e, por isso, quanto mais oportuni-
dades de contato com as pessoas e objetos do meio, melhor a crianga com
baixa visdo desenvolvera habilidades e capacidades para explorar o meio
ambiente, conhecer e aprender.

A inclus@o de alunos portadores de NEE adentra cada vez mais os espa-
¢os escolares. O surgimento de leis, como a Lei Brasileira de Inclusao, aprovada
em 2015 (BRASIL, 2015), favorece cada vez mais o processo de inclusdo, que
nao deve, em nenhum momento, ficar apenas nos ditos juridicos e sim tornar-se
uma pratica continua no universo educacional.
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A educagio inclusiva é o namero 4 dos 17 Objetivos de Desenvolvimento
Sustentdvel — ODS — definidos pela Organiza¢do das Nagdes Unidas — ONU —
como meta global para transformacgao social até 2030, sendo que o papel social
e humanizador de um ensinar que inclua é o ponto de partida fundamental de
uma educag¢do verdadeiramente democratica.

A legislacao vigente, por intermédio da Lei Brasileira de Inclusdao da
Pessoa com Deficiéncia — N° 13.146/2015 (BRASIL, 2015), afirma que a “in-
teragdo [da pessoa com deficiéncia] com uma ou mais barreiras, pode obstruir
sua participagdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢des com as
demais pessoas”.

Os beneficios do “brincar” sao grandes aliados no processo de efetivacdo
da inclusao. No entanto, apesar de todos os privilégios comprobatérios da pratica
Iudica, o poder publico oferece poucos recursos e condigdes para as escolas e para
os professores a fim de fazer do processo de inclusdao uma realidade constante, de
maneira que o educando se sinta realmente inserido ao ambiente escolar.

Logo, este capitulo justifica-se pela necessidade de estudos que auxiliem o
professor em sala de aula, além de toda a gestao escolar, responsavel pelo desen-
volvimento saudével de todos os seus alunos.

O aprofundamento em pesquisas que relacionem NEE, como a baixa-vi-
sdo, a processos de inclusdo comprovadamente eficientes como a Ludicidade, é
justificavel também pela grande contribui¢do aos bancos de dados académicos,
visto que a questao ndo se esgota, ja que ¢ uma realidade brasileira, presente no
cotidiano de todas as escolas.

Segundo Rau (2011, p. 39), “professores e pesquisadores aprimoram a sua
atitude pedagobgica através de estudos, como os que abordam a ludicidade, por
exemplo”. Diante disso, cabe ao professor construir um conhecimento com base
no universo infantil, que se torne relevante para o educando, principal agente na
construgao escolar.

A partir do exposto foi pensada a pesquisa que tem como problema a
possibilidade de ajuda educacional voltada ao desenvolvimento de estratégias
inclusivas para a crianga com baixa-visao por meio da ludicidade. Este problema
desdobra-se na seguinte questdo: De fato, é possivel verificar que a ludicidade
pode ser utilizada como recurso pedagogico para a inclusdao da crianga com
baixa-visao?

A hipotese € que sim e € na direcao de busca de sua confirmagdo que ¢
realizada esta pesquisa. Ha diversos autores do campo da Pedagogia que enfati-
zam em suas obras a relevancia da atuagdo docente ao fazer uso de jogos e brin-
cadeiras no sentido de contribuir para o desenvolvimento e para a aprendizagem
das criangas com baixa-visao.
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O presente capitulo diz respeito ao recorte do Trabalho de Conclusao
de curso apresentado no Curso de em Pedagogia nas Faculdades Integradas de
Taguai, em 2021, sob a orientacdo do Me. Eduardo Gasperoni de Oliveira e
tem como objetivo geral investigar de que forma a ludicidade e seus beneficios
podem auxiliar no processo de inclusdo de criangas com baixa-visao.

Tal intuito tem como especificidade: esclarecer e conceituar os termos
ludicidade e Inclusdao; compreender a ludicidade como recurso pedagdgico para
0 processo de ensino-aprendizagem da crianca com Necessidades Educativas
Especiais — N.E.E., em especifico a denominada “baixa-visao”; localizar, atra-
vés de pesquisas prévias, jogos e brincadeiras comprovadamente eficazes para o
processo de inclusao do educando portador de baixa-visdo; e, por fim, descrever
de que forma o “brincar” é benéfico para a inclusao de criangas com baixa-visao.

Observando as inumeras vantagens que a ludicidade pode proporcionar a
construgao do saber escolar, propde-se pensar, neste capitulo, de que forma esses
beneficios podem auxiliar o processo de inclusao das criang¢as com baixa-visao,
democratizando o ensino e o oportunizando de forma igual para todos.

O LUDICO NA EDUCACAOQ INFANTIL: AS CONTRIBUICOES DO
BRINCAR PARA A INCLUSAO DE CRIANCAS COM BAIXA-VISAO

Consideracies sobre o Processo Inclusivo

A educagdo no Brasil tardou a ser considerada um direito de todos.
Apenas em 1824, a Constitui¢ao Federal (BRASIL, 1988) assegurou esse bem
social a todos os cidadaos, e mesmo assim, mulheres e trabalhadores estavam
excluidos do sistema.

Em 1879, no entanto, no municipio do Rio de Janeiro, tornou-se obriga-
torio a todos os jovens, a partir dos sete anos, de ambos os sexos, a educagao.
Foi em 1934, através de uma nova constituicdo, que a educagdo passou a ser
compreendida como um direito gratuito e obrigatério, dividindo-se entre res-
ponsabilidade da familia e do Estado.

Mesmo com a garantia do direito concedido, foi apenas em 1961, com
a Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 1961) que alunos com Necessidades
Educacionais Especiais — N.E.E. — entraram em cena. Em seu artigo de n° 88,
a lei menciona que “A educag¢do de excepcionais deve, no que for possivel,
enquadrar-se no sistema geral de ensino, a fim de integra-lo na comunidade.”
Infelizmente, durante um longo periodo, a Educag¢do Especial foi desenvolvi-
da em institui¢Oes privadas, e, somente com a promulgacdo da Constituicdo de
1988, chamou-se a atenc¢ao para a responsabilidade do sistema governamental
para com a educagdo enquanto direito fundamental e universal.
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Por fim, em 1996, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(BRASIL, 1996), a educagdo passou a ser obrigatdria para todas as criangas a
partir dos quatro anos, sem distingdes ou discriminagdo. A inclusdo escolar se
tornou, portanto, tema em voga para o Estado e também para a sociedade, ge-
rando e nutrindo infinitas pesquisas e discussdes por entre 0s anos.

O conceito de inclusdo escolar esta relacionado, dentre muitas coisas,
com 0 acesso e com a permanéncia de todos os cidadaos nas escolas. Objetiva-se
tornar a educagao verdadeiramente inclusiva e acessivel a todos, independente
das caracteristicas, diferencas ou especificidades de cada aluno.

Para a autora Mantoan (2003, p. 16):

a inclusdo implica uma mudanga de perspectiva educacional, pois ndo
atinge apenas alunos com deficiéncia e os que apresentam dificuldades de
aprender, mas todos os demais, para que obtenham sucesso na corrente
educativa geral.

Toda a sociedade ¢é responsavel pelo processo de inclusdo escolar, ndo
somente alunos com N.E.E., afinal, a inclusdo ndo depende somente destes, e
sim de todos, para que, desta forma, a educacao se torne de fato, universal, inte-
grando todos os membros da sociedade, nao so6 escolar.

Conforme cita Maciel e Barbato (2015, p. 62), “a inclusdao deve ser com-
preendida como um complexo e continuado processo em que novas necessida-
des e mudancas sdo exigidas; cabe a sociedade escolar se adequar aos processos
que a inclusdo escolar requer”.

Antes de prosseguir, convém estabelecer o conceito ja mencionado de
Necessidades Educacionais Especiais — N.E.E. Determinadas condi¢Ges par-
ticulares, que podem influenciar na forma como os alunos sdao educados, sdao
chamadas de Necessidades Educacionais Especiais. Estas particularidades po-
dem incluir deficiéncias fisicas ou motoras, autismo, altas habilidades ou demais
condigdes sociais, emocionais ou psiquicas passiveis de influenciar o processo
de ensino e aprendizagem do educando. Atualmente, a legislacao brasileira am-
para e também considera N.E.E., pessoas com algum tipo de necessidade, como,
além das ja mencionadas, trabalhadores ou alunos que vivam em condi¢ao de
rua, populagdes muito distantes ou nOmades, minorias étnicas ou culturais e
grupos desfavorecidos ou marginalizados (BRASIL, 1996).

Alunos com N.E.E. sdo direcionados a Educagao Especial. Este também
¢ um conceito importante para a compreensdo do processo de inclusdo escolar.
A Educacgdo Especial pode ser compreendida como uma modalidade de ensino
e também um instrumento de inclusido. Ressalta-se que a Educacdo Especial
deve ocorrer preferencialmente dentro do Ensino Regular, afinal, é desta forma
que ha a real inclusao. (MARCIEL; BARBATO, 2015).
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O Atendimento Educacional Especializado — AEE — ocorre, normal-
mente, paralelamente as aulas, como em Salas de Recursos. Sao espacos fisicos
localizados em escolas publicas que objetivam o atendimento educacional
especializado. Esses espagos focam no ensino de estudantes através de estimulos
direcionados para necessidades especificas. A fim de desenvolver um trabalho
pedagogico eficiente, sao utilizados materiais e metodologias especificas nestes
ambientes. (SILUK; PAVAO, 2015).

Segundo Siluk e Pavao (2015, p. 28), a fung¢do bésica de uma Sala de
Recursos consiste em:

Estabelecer parceria com o professor da sala regular, de forma a desenvol-
ver um trabalho na sala de recursos que contemple as necessidades apre-
sentadas pelo aluno em ambos os contextos, de sala regular e de recursos.
Proporcionar atividades e materiais pedagdgicos especificos para o favo-
recimento da aprendizagem, garantindo sua permanéncia, autonomia e
plena participa¢do no espago escolar.

O papel social e humanizador de um ensinar que inclua é o ponto de
partida fundamental de uma educag¢ao verdadeiramente democratica. A legis-
lagdo brasileira, por intermédio da Lei Brasileira de Inclusdao da Pessoa com
Deficiéncia — N° 13.146/2015 (BRASIL, 2015), afirma que a “interacao [da pes-
soa com deficiéncia] com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participagcao
plena e efetiva na sociedade em igualdade de condigdes com as demais pessoas”.

A relevincia da Ludicidade

Dentre tantos caminhos e pesquisas recentes acerca da tematica da inclu-
sdo, converge-se 0 objeto principal deste presente trabalho: a ludicidade.

Comprovadamente eficaz, a ludicidade é um instrumento de estimulagao
pratica utilizada em qualquer etapa do desenvolvimento da psicomotricidade.
E uma forma expressiva que envolve todos os dominios da natureza. Apresenta
ainda grandes beneficios do ponto de vista fisico, intelectual, social e didatico
para a crianga. (RAU, 2011).

No século XX, com o crescimento das pesquisas voltadas a psicologia in-
fantil, o estudioso Jean Piaget (2013) trouxe novos estudos sobre a importancia
do ludico e seus beneficios para a aprendizagem.

Para Piaget (2013, p. 51), “a atividade ladica é o bergo obrigatorio das ati-
vidades intelectuais da crianga, sendo, por isso, indispensavel a pratica educativa
[...] a primeira linguagem que a crianga compreende ¢ a linguagem do corpo, a
linguagem da agao”.

Kishimoto (2013, p. 112) destaca que “a pratica do brincar leva o sujeito
a desenvolver seus saberes, seus conhecimentos e sua apreensao do mundo”.
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Portanto, a ludicidade utilizada como recurso pedagogico em ambien-
te de ensino traz o prazer como um referencial das a¢des dos educandos.
Comprovadamente eficaz, o lidico é um instrumento de estimulagdao pratico
utilizado em qualquer etapa do desenvolvimento da psicomotricidade. E uma
forma expressiva que envolve todos os dominios da natureza. Apresenta ainda
grandes beneficios do ponto de vista fisico, intelectual, social e didatico para
a crianca.

As Diretrizes Nacionais para a Educagdo Infantil (BRASIL, 2010) refor-
¢am, ao longo de seu texto, a importancia dos recursos ludicos para o processo
de ensino aprendizagem, e evidenciam beneficios, como: a melhora no desen-
volvimento da crianga, desenvolvimento cognitivo, motor e psicomotor, além de
colaborar para o crescimento saudavel e uma boa satde mental, estimulando a
criatividade e a imaginagao além de fazer com que a crianga conhega a si mesma
€ aos outros.

A utilizagdo de recursos ludicos no processo de aproximag¢ao do aluno
com NEE com o seu meio ¢ de grande importancia, pois, desta forma, o pro-
cesso de aprendizagem se dara de forma natural, sendo oriundo dos estimulos e
interesses da crianca. (RAU, 2011).

Através do brincar, a crianga ndo se sente testada ou pressionada a exe-
cutar uma tarefa, ao contrario, se vé convidada a explorar o mundo imaginario
e motivada a extrapolar o que ja domina para ir em busca de algo novo e ainda
desconhecido. Por meio desse recurso tao proprio da infincia, o professor se
aproxima do grupo com o qual atua, propiciando a constru¢do de um saber mais
solido. (RAU, 2011).

Segundo Nascimento (2015, p. 20), “ao entrar na brincadeira e se mostrar
interessado por aquilo que tanto desperta a alegria e o prazer de seus alunos, o
professor conecta-se ao grupo e partindo dai, facilmente conseguira estimular as
habilidades que necessita trabalhar.” Chama-se aten¢do, por exemplo, a ativida-
de “Blocos de construgdo”, que estimula percepgdes visuais através de associa-
¢do de formatos, cores, tamanhos e etc., promovendo uma participagao mutua e
inclusiva e uma aprendizagem igualitaria.

Ao serem inseridas no ambiente escolar, as brincadeiras contribuem gran-
demente para a aprendizagem dos alunos, afinal, consegue-se obter a plena
participagcdo destes em atividades dos mais variados tipos. Pode-se, através da
ludicidade, desenvolver habilidades sociais e emocionais que auxiliem a crianga
a conviver em sociedade. (NASCIMENTO, 2015).
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O Lidico como Recurso Pedagogico para Criancas com N.E.E.

Ao longo dos anos, os estudos acerca das praticas ludicas no ambiente
escolar se evidenciaram através de pesquisas de diversos estudiosos e tedricos do
desenvolvimento infantil. Através do ludico, se desenvolve competéncias cogni-
tivas, emocionais e motoras, que sao construidas através da interacdo ludicidade
e conhecimento. (DUARTE; PIOVESAN, 2013).

Os jogos sao considerados um recurso de ensino eficiente que contribuem
com variados estimulos educacionais, como: a ordenag¢do do tempo, espago e
movimento. (DUARTE; PIOVESAN, 2013).

Segundo Duarte e Piovesan (2013, p. 23):

[...]aludicidade tornou-se uma ferramenta pedagogica capaz de promover
uma aprendizagem mais dindmica, interativa e, consequentemente, mais
eficaz, contribuindo significativamente, para o aprender de criangas com
dificuldades, por permitir maior intera¢do da crianga com o aprendizado,
por envolver elementos como o jogo, o brinquedo, a musica, a brincadeira
e os mais diversos recursos que, atrelados ao processo de ensino, tornam a
aprendizagem mais atrativa.

E na escola que se desenvolvem as atividades educativas mais significativas
na vida do educando, sendo necessario, portanto, opgdes que minimizem
possiveis barreiras impostas a criangas com N.E.E., tornando-as integradas nas
aprendizagens escolares. Neste contexto, destacam-se as atividades ludicas, uma
vez que estas se mostram como solugdes competentes no que diz respeito ao
combate as dificuldades de aprendizagem.

Em sua obra O jogo e a educagdo infantil: perspectivas, Kishimoto (2013,
p-119) afirma que “Ao atender necessidades infantis, o jogo infantil torna-se for-
ma adequada para a aprendizagem dos conteudos escolares”.

Ao se considerar os beneficios das atividades ludicas no cendrio da edu-
cagdo regular, é notavel que estes se estendem as criangas com N.E.E., como
sendo um vantajoso método a fim de resultados positivos, produzindo frutos no
processo de ensino e aprendizagem dentro da Educacgao Especial.

Para Cerveira (2016, p. 39): “O ludico é uma experiéncia bastante signifi-
cativa para as criangas, € uma necessidade da mesma e pode ser uma experiéncia
produtiva em termos de desenvolvimento, visto que é uma ferramenta bastante
atraente”.

Para a mesma autora:

Tais atividades permitem o desenvolvimento de capacidades importantes,
uma exploracdo do mundo e a interagdo com os outros contribuindo para
um ambiente saudavel, divertido e que favorece ainda a inclusdo e o con-
tacto das criangas com os outros. (CERVEIRA, 2016, p. 41).
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Ao analisar o Referencial Curricular Nacional para Educagdo Infantil
(BRASIL, 1998), em relagdao a educacao das criangas, esta deve ser condizente
com as necessidades do universo infantil. O documento menciona que

A brincadeira favorece a auto-estima das criangas, auxiliando-as a superar
progressivamente suas aquisi¢cdes de forma criativa. Brincar contribui, as-
sim, para a interiorizacdo de determinados modelos de adulto, no ambito
de grupos sociais diversos. Essas significacdes atribuidas ao brincar trans-
formam-no em um espago singular de constitui¢do infantil. (BRASIL,
1998, p. 27).

O documento ainda ressalta o papel fundamental do brincar para o de-
senvolvimento da identidade e da autonomia, salientando o fato de a crianga
desde cedo poder se comunicar por meio de sons e gestos, podendo desenvol-
ver, através das brincadeiras, capacidades importantes, como: aten¢ao, imita-
¢do, memoria e imaginacao, amadurecendo capacidades de socializagao, por
meio da interagdo e a utilizagdo de experimentacao de regras e papéis sociais.
(BRASIL, 1998).

Para autores como Rolim, Guerra e Tassigny (2008, p. 98), o brincar rela-
ciona-se diretamente com a aprendizagem:

Brincar é aprender; na brincadeira, reside a base daquilo que, mais tarde,
permitira a crianga aprendizagens mais elaboradas. O ludico torna-se, as-
sim, uma proposta educacional para o enfrentamento das dificuldades no
processo de ensino-aprendizagem.

Por este angulo, recursos ludicos sao op¢des pedagodgicas que apresen-
tam significativas contribui¢des para o desenvolvimento de habilidades esco-
lares e sociais, pois buscam, através do prazer, aprimorar capacidades educa-
tivas de todos os dambitos pessoais. Ao precisar de muito mais estimulos para
se envolver com as praticas educacionais e desenvolver habilidades, como: as
cognitivas, as motoras e as sensoriais. Assim, a atuagdo com as criangas com
N.E.E. requer atividades dindmicas, o que pode ser ofertado através de ludi-
cidade, podendo ser uma fonte de beneficios em relagdo ao progresso fisico,
intelectual e social.

Comprova-se também que as atividades ladicas integram praticas pedago-
gicas que reduzem problemas educacionais associados as criangas com N.E.E..
Ao promover o interesse pelos conteudos, de forma atrativa, o ladico contribui
para a constru¢do do conhecimento de forma interessante ao aluno, seja através
de jogos ou brincadeiras, o que vai, com certeza, refletir de forma positiva no
sucesso escolar do educando. (ROLIM; GUERRA; TASSIGNY, 2008).
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Conhecendo a Crianca com Baixa-Visdo

Os graus de visdao compreendem diversas possibilidades, indo desde a
cegueira total até a visao considerada perfeita. A “deficiéncia visual” corres-
ponde ao contexto da cegueira até a baixa-visdo ou visao subnormal. Raposo
e Carvalho (2010), pautados em dados da Organizacdao Mundial da Saude —
OMS - e no Conselho Internacional de Educacdo de Pessoas com Deficiéncia
Visual — ICEVI — definem e distinguem a cegueira e a baixa-visao da seguinte
forma:

Cegueira: perda total da visdo ou da percep¢do luminosa em ambos 0s
olhos. Do ponto de vista educacional, representa a perda visual que leva a
utilizar o Sistema Braile, recursos didaticos, tecnoldgicos e equipamentos
especiais para o processo de comunicagao escrita.

Baixa-visdo: comprometimento visual em ambos os olhos que, mesmo
apos tratamento e (ou) corregdo de erros refracionais comuns, resulta em
acuidade visual inferior a 20/70 ou restrinja o campo visual, interferindo
na execu¢do de tarefas visuais. A baixa visdo representa a capacidade po-
tencial de utilizagdo da visdo prejudicada para atividades escolares e de
locomogido, o que implica necessidade de recursos educativos especiais.
(RAPOSO, CARVALHO, 2010, p. 159).

Segundo a Organizagao Mundial de Saude, perdas de visdo correspon-
dem a baixa-visao e a acuidades visuais compreendidas entre os 0.3 e os 0.05 e
a cegueira a acuidades visuais inferiores a 0.05 ou a um campo visual inferior
a 10° em torno do ponto de fixacdo. A baixa-visao integra duas categorias, a
baixa-visao moderada — relativa a acuidades visuais compreendidas entre 0.3 e
0.1 — e a baixa-visdo severa — relativa a acuidades visuais entre 0.1 e 0.05. Para
Mendonga et al. (2008), a defini¢do apresentada baseia-se em medidas clinicas
relativas a duas fungdes visuais, a acuidade visual e o campo visual. “A existén-
cia de alteragdes ao nivel destas fun¢des tem diferentes repercussdes no funcio-
namento visual”. (MENDONCA et al., 2008, p. 11).

Para Domingues, Carvalho e Arruda (2010), quando a acuidade visual se
encontra afetada, as imagens sao vistas de forma turva e com baixo contraste, o
que dificulta a percepg¢ao dos detalhes. O campo visual corresponde a area total
da visao. Quando a perda ocorre no campo visual central, a acuidade visual fica
diminuida e a visao de cores pode ser afetada com altera¢des de sensibilidade ao
contraste e dificuldade para ler e reconhecer pessoas.

Entre os extremos da capacidade visual, perpassando pela cegueira, bai-
Xa-visao e a visao normal, encontram-se patologias, como: a miopia, o estrabis-
mo, 0 astigmatismo, a ambliopia, a hipermetropia, que nao sao encaradas como
deficiéncias visuais, mas requerem tratamento, para nao agravar e interferir no
processo de ensino e aprendizagem. (GIL, 2000).
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Segundo Gil (2000), a cegueira ou a perda total ou parcial da visao, pode
ser adquirida ou congénita. O individuo que nasce com o sentido da visdo e o
perde posteriormente, é capaz de guardar memorias visuais, consegue se lem-
brar das imagens, luzes e cores, o que facilita sua readaptagdao. Porém, quem ja
nasce sem o sentido da visdo ndo pode formar uma memoria visual ou mesmo
possuir uma lembranga visual.

Em conformidade com Gil (2000), o impacto da deficiéncia visual — con-
génita ou adquirida — sobre o desenvolvimento individual e psicologico varia
muito entre os individuos. Depende da idade em que ocorre, do grau da defi-
ciéncia, da dindmica geral da familia, das intervengdes que forem tentadas, da
personalidade da pessoa — enfim, de uma infinidade de fatores.

Diversas sdo as razdes e as causas da cegueira e da baixa-visao, dentre as
mais frequentes pode-se destacar:

Retinopatia da prematuridade causada pela imaturidade da retina, em
decorréncia de parto prematuro ou de excesso de oxigénio na incubadora.
Catarata congénita em consequéncia de rubéola ou de outras infecgdes
na gestacdo. Glaucoma congénito que pode ser hereditario ou causado
por infecgdes. Atrofia dptica. Degeneracdes retinianas e alteracdes vi-
suais corticais. A cegueira e a visao subnormal podem também resultar de
doengas como diabetes, descolamento de retina ou traumatismos oculares.
(GIL, 2000, p. 9, negritos nossos).

Em relagao ao foco desta pesquisa, pensa-se a seguir mais especificamen-
te sobre a baixa-visdo. Para Domingues, Carvalho e Arruda (2010, p. 12):

A baixa-visao pode ser causada por enfermidades, traumatismos ou dis-
fungdes do sistema visual que acarretam diminui¢ao da acuidade visual,
dificuldade para enxergar de perto e/ou de longe, campo visual reduzi-
do, alteragdes na identificacdo de contraste, na percep¢ao de cores, entre
outras alteragdes visuais. Trata-se de um comprometimento do funciona-
mento visual, em ambos os olhos, que ndo pode ser sanado, por exem-
plo, com o uso de o6culos convencionais, lentes de contato ou cirurgias
oftalmoldgicas.

Para diversos autores, a baixa-visdo ¢ uma particularidade dificil de ser
identificada nos primeiros anos de vida, por isso requer atengdo extra por parte
dos pais, da escola e da comunidade. Segundo Domingues, Carvalho e Arruda
(2010), algumas manifestagdes e comportamento em ambiente escolar ou no
convivio dos alunos costumam contribuir para a identificacdo de possiveis di-
ficuldades visuais, normalmente em relacdo a locomog¢ao, ao olhar e a outros
aspectos observados informalmente.

De acordo com as autoras mencionadas, as possiveis ocorréncias de bai-
xa-visao podem ser investigadas a partir dos seguintes indicios:
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Olhos vermelhos; lacrimejamento durante ou apds esfor¢o ocular; piscar
continuamente; visdo dupla e embagada; movimentar constantemente
os olhos (nistagmo); Dificuldades para enxergar a lousa; aproximar de
mais os olhos para ver figuras ou objetos e para ler ou escrever textos;
Sensibilidade a luz; dores de cabeca; tonturas, nauseas; Aproximar-se
muito para assistir televisdo; tropecar ou esbarrar em pessoas ou objetos;
ter cautela excessiva ao andar; esquivar-se de brincadeiras ou de jogos ao
ar livre; dispersar a atengdo. (DOMINGUES, CARVALHO, ARRUDA,
2010, p. 9).

Para avaliar corretamente as condi¢Oes visuais de um aluno, utiliza-se o
que se chama de Avaliagdo funcional da visao. Para Mendonga ez al. (2008),
esta avaliacdo é um aspecto fundamental a ter em conta, contribuindo de forma
decisiva para o estabelecimento do plano e do programa educativo do aluno e
pressupde a interveng¢dao de uma equipe multidisciplinar que envolve profissio-
nais como docentes da educagao especial, o docente da turma, a familia, e claro,
o servigo oftalmolégico de baixa-visao.

Segundo Domingues, Carvalho e Arruda (2010, p. 18):

A avaliagdo qualitativa do uso eficiente da visao refere-se ao seu uso funcio-
nal no dia a dia e pode ser realizada por diferentes profissionais. E obtida
por meio de observagao do comportamento visual com objetos do cotidia-
no, conhecidos e usados na pratica de atividades de rotina do educando.
O aluno com baixa visdo usa ou tem a possibilidade de usar a visdo para
a realizacdo de atividades escolares e ou fora da escola. Ao realizar ativi-
dades significativas, o aluno podera descobrir os beneficios e as vantagens
de usar o residuo visual, fixar os olhos, focalizar e seguir objetos situados
em diferentes posi¢des e distancias. Desta forma, podera compreender a
importancia do uso da visdo na execuc¢ao de tarefas de seu interesse.

Dentro do ambiente escolar, é inquestiondvel que alunos cegos e com bai-
Xa-visao necessitam de recursos proprios que propiciem a sua plena aprendiza-
gem. Conforme Raposo e Carvalho (2010) discutem, cabe ao professor avaliar
as condigdes da escola e da sala de aula e indicar as adaptagdes necessarias para
que a participacio do aluno seja relevante. E ainda, encargo do professor, loca-
lizar necessidades particulares de cada estudante, propondo um planejamento
e organizagio de atividades alternativas. E importante salientar que, uma ava-
liagao conjunta das especificidades do educando, que inclua 0 mesmo, assim
como sua familia e comunidade escolar, pode vir a garantir um trabalho inclu-
sivo consolidado.

Para Nascimento (2015, p. 24), “os processos de inclusdo e aprendizagem
de alunos com cegueira ou baixa-visao ¢ algo possivel”. No entanto, para que
seja efetivo, é necessaria, como ja mencionado, a a¢ao conjunta de toda a co-
munidade escolar. Considera-se, afinal, que, com apoio eficiente, a inclusao e o
desenvolvimento do educando, ocorre de forma significativa.
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A Ludicidade como Instrumento Pedagdgico para Crianca com Baixa-Visdo

A visdo é um dos cinco sentidos que, em conjunto com os demais, propor-
cionam sensagdes aos seres humanos. A capacidade de ver representa, segundo
Laplane e Batista (2008), func¢ao altamente motivadora para o desenvolvimento
em todos os seus aspectos. Os objetos, as pessoas, as formas, as cores e 0 movi-
mento despertam a curiosidade e incitam a crianga a se aproximar e a explorar
o mundo exterior.

Criangas com baixa-visao ou cegueira podem ter esse interesse diminuido
pela falta de estimulos e podem, assim, tornar-se apaticas e quietas. Por
isso, € preciso que o ambiente seja organizado para promover ativamente
o desenvolvimento por meio dos canais sensoriais que a crianga possui,
de modo tal que ela seja capaz de participar nas atividades cotidianas e de
aprender como qualquer crianga. (LAPLANE, BATISTA, 2008, p. 214).

Pesquisas acerca da tematica da visao e sua relagdo com a aprendizagem
comparam o desenvolvimento de bebés cegos e que enxergam e constatam que
o desenvolvimento de bebés cegos pode sofrer atraso a partir do segundo més de
vida devido a fungdo exercida pela visdo na calibragdo dos sistemas propriocep-
tivo e vestibular. (PRECHTL et al. apud LAPLANE; BATISTA, 2008).

Conforme o autor citado, a auséncia de visao teria como consequén-
cia um atraso no desenvolvimento do controle da postura e dos movimentos.
Felizmente, os atrasos provenientes da caréncia de visdao podem ser supridos
até a adolescéncia, gragas a plasticidade cerebral e a experiéncia (LAPLANE;
BATISTA, 2008). Esta caréncia somente ndo é suprida caso a crianga tenha sido
privada de experiéncias sensoriais, motoras, cognitivas e sociais significativas.

A maior parte dos estudos que abordam os diferentes aspectos do desen-
volvimento (motricidade, cogni¢do, linguagem, sociabilidade, personali-
dade, diferencas individuais) destaca também a importancia dos estimulos
do ambiente que, no caso da crianga com deficiéncia visual, devem ser
incrementados e adaptados o mais precocemente possivel para promover o
desenvolvimento. (WARREN apud LAPLANE; BATISTA, 2008, p. 214).

E na escola que o educando amplia seus canais de comunicacio,
portanto, estimulos provenientes deste ambiente devem ser considerados no
processo de ensino e de aprendizagem do educando cego ou com baixa-visao.
Visando os beneficios da ludicidade para o desenvolvimento de criangas com
NEE, concentra-se agora, estas mesmas praticas ludicas relacionadas a NEE
cegueira ou baixa-visdao. Para a apresenta¢do de opg¢des ludicas para o publico
alvo, analisaram-se as atividades apresentadas por Laplane e Batista (2008)
em seu estudo: Ver, ndo ver e aprender: a participacdo de criangas com baixa-visdo e
cegueira na escola.
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A seguir, encontram-se jogos e brincadeiras que podem motivar o aluno
com baixa visdo em uma aprendizagem mais engajada, e referem-se a materiais
mais estruturados, que trazem informagao de modo a ser reconhecida de forma
tatil e visual.

Para Laplane e Batista (2008), esse quesito traz alguns desafios, pela ne-
cessidade de dispor, em um espago limitado, informagdes tateis e visuais equiva-
lentes, oferecendo, ao mesmo tempo, um material “claro” e “nao poluido”, no
entanto, podem contribuir grandemente para um ensino inclusivo.

O primeiro exemplo a ser citado é o Jogo de Bingo, que em versiao adap-
tada permite uma boa jogabilidade para criangas com baixa-visdo, segundo as
autoras, em um exemplo de adaptagcdo de um bingo de formas, essas foram dese-
nhadas em material tateavel e coladas sobre cada cartela e também em pequenos
cartdes a serem sorteados. As autoras prosseguem:

Um outro detalhe: foi delimitado, na cartela, um lugar para colocar o mar-
cador da figura ja sorteada (como os feijoes no bingo tradicional), reduzin-
do o risco de serem deslocados, no momento da colocagdo de novos mar-
cadores, relativos a novas figuras sorteadas. Isso foi feito com o recorte de
orificios quadrados na cartela, em posi¢ao fixa em relagao a cada forma,
colando-se o conjunto todo sobre outra cartolina. Os “feijoes”, ou pecas
para marcar figuras sorteadas, eram quadrados de EVA que se encaixa-
vam nos orificios. Isso permitiu muitas jogadas, bastante animadas, sem a
perda da informagdo sobre as figuras ja sorteadas para cada participante.
(LAPLANE; BATISTA, 2008, p. 202).

A préxima atividade também pertence ao universo de brincadeiras infan-
tis, e conceitualmente se assemelha ao bingo, é 0 domino:

Entretanto, algumas dificuldades foram observadas com um domino
adaptado, confeccionado em madeira, com orificios no lugar das boli-
nhas tradicionais: era dificil para as criangas compreenderem o conjunto
que ia se formando e detectarem a configuragdo das extremidades (in-
formagdo relevante para sua jogada), sem tirar as pecas do lugar. Nesse
aspecto, no caso da cartela do bingo, ha maior espago para manuseio e
aproximagdo da crianga e para assisténcia individualizada, sem o risco
de perda de informagdes do jogo coletivo, como ocorre quando o de-
senho do domind é parcialmente desfeito por movimentos bruscos de
um participante. Entretanto, dependendo das caracteristicas do grupo
de criangas, o jogo de domind constitui uma alternativa interessante.
(LAPLANE; BATISTA, 2008, p. 222).

Por fim, a op¢ao de jogo de tabuleiro também ¢ exibida pelas autoras
como uma alternativa viavel para a aplicagdo de atividades ludicas. O jogo cria-
do pela dupla denominou-se “Cidade-bosque” e contava com 20 casas a serem
percorridas:
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Essas casas eram formadas por quadrados de EVA: as de nimero par, em
vermelho, expondo a parte rugosa do material, e as impares, em amarelo,
expondo a parte lisa do material. Cada casa era numerada de duas for-
mas: com 0s nimeros convencionais, escritos com tinta preta em tamanho
grande, e com numeros em Braille, feitos com rebites de metal inseridos
no EVA. Os ‘carros’ eram pequenos retangulos, com cores e texturas varia-
das, e o dado, em modelo convencional, tinha as bolinhas salientes, reco-
nheciveis, portanto, tanto pela visao como pelo tato. Observou-se que gru-
pos de criangas, com diferentes niveis de dificuldade visual, participaram
de jogos em condi¢Oes semelhantes para a identificagdo das informagdes
relevantes. (LAPLANE; BATISTA, 2008, p. 222).

Como se pode perceber, a ludicidade precisa integrar os conhecimentos
acerca do desenvolvimento e da aprendizagem deste publico, suprindo necessi-
dades especificas. Cabe ao professor utilizar recursos pertinentes em suas aulas,
tateis, visuais e auditivos, que torne a aula acessivel a todos e ndo somente a uma
pequena parcela. As atividades ludicas apresentadas ndo motivam somente o
aluno com cegueira ou baixa-visao, pode motivar a todos, e de forma benéfica,
integra-los, tornando o processo de inclusao real.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao observar o exposto ao longo deste capitulo, assim como as reflexdes
propiciadas, considera-se, por fim, que a ludicidade pode contribuir grandemen-
te para o processo de inclusdo escolar de criangas com baixa-visao.

De carater bibliografico, a pesquisa buscou reunir conceitos de diversos au-
tores do campo da Pedagogia em torno da Ludicidade, para constatar, de forma
efetiva, a hipotese levantada ao se entender que o brincar é uma atividade inerente
ao ser humano, estando presente em seu desenvolvimento desde a sua infancia.

Enquanto que a Necessidade Educativa Especial — NEE — denominada
baixa-visao pode vir a comprometer as capacidades de desenvolvimento do edu-
cando por interferir diretamente no campo visual, portanto, em sua qualidade
de vida. O ludico apresenta, em contrapartida, ao estimular a capacidade visual
através de novas estratégias escolares, diversos beneficios para o educando, in-
cluindo-o, de fato, nas praticas escolares.

Dentro do contexto brasileiro, ha leis que abordam a inclusao, como a
lei 13.146/15 (Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa com Deficiéncia — BRASIL,
2015), e isso torna necessario repensar as praticas educativas e a forma como o
curriculo se estrutura, definindo as prioridades em relagdao a todos os publicos,
para agregar de forma exponencial todas as criangas.

O ambiente escolar requer do educando o desenvolvimento maximo
de todas as suas habilidades, para que este possa aproveitar de todas as suas
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capacidades cognitivas, motoras e afins, visando promover uma aquisi¢ao do
saber efetiva, que torne o conhecimento significativo para o educando, e o inclua
dentro da sociedade de forma concreta e nao apenas superficial.

Desse modo, cabe ao professor buscar ativamente estratégias para a con-
solidacao de um ambiente de saber inclusivo e eficiente, que promova o conhe-
cimento independente da NEE de cada individuo e que acima de tudo, o torne
critico e capaz de refletir por si s6 independente da situagdo em que se inclua.

Ao compreender o processo de inclusdo da crianga com baixa-visdo faz-se
necessaria a releitura do ambiente escolar, que se atente para todos os aspectos
necessarios a uma pratica docente inclusiva.

Ao longo desta pesquisa, os conceitos de ludicidade ficaram expostos de
forma clara a fim de promover a reflexdao acerca desta pratica em relagdo ao
processo inclusivo, e por ser justamente eficiente, torna-se relevante ressaltar que
a pesquisa cientifica acerca desta temdtica ndo se finda, muito pelo contrario.

Enfim, os estudos acerca da ludicidade e seus beneficios em relagao as
criangas com NEE se fazem necessarios na sociedade, visto que a inclusao é um
processo que ocorre continuamente, e ndo estd acabado, sendo uma luta didria
no cotidiano educacional brasileiro.
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OS DESAFIOS DO ENSINO DE HISTORIA NOS
ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
NO CONTEXTO DAS ATUAIS REFORMAS
EDUCACIONAIS

Aline Roberta da Silva
Antonio Carlos de Souza

INTRODUCAO

O ensino de Histéria tem passado por varias problemdticas no decorrer
dos tempos historicos. Tanto o campo educacional, quanto as propostas curri-
culares para a disciplina de Historia passam por mudangas diante de determi-
nag¢des econdmicas, politicas, sociais, que, no modo de produgdo capitalista e
estado liberal, buscam atender a interesses da classe dominante.

Nos tempos atuais, com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
para a etapa da educagao fundamental (BRASIL, 2018), ha a tendéncia de que
o curriculo de Historia seja elaborado e imposto de forma que os professores se-
jam direcionados a reproduzir contetidos histéricos na perspectiva da classe do-
minante. Os conteudos histéricos sdo “de certo angulo, determinantes, porque é
pelo caminho deles que se apreende a perspectiva historica, o modo de situar-se
historicamente” (SAVIANI, 2011, p. 123).

Para Hobsbawm (1998), a histéria é essencial para a compreensao do
presente e para construir uma perspetiva de futuro, poisconfigura uma forma
de compreensao dos processos de desenvolvimento sociais, em constante mo-
vimento. Por isso, é fundamenal a compreensao de que as problematicas atuais
ndo tém raizes imediatas. Enquanto sociedade envolvida em um contexto histo-
rico, a compreensao do que esta posto hoje so é possivel dentro do movimento
histérico que fez emergir essas problematicas. Desse modo, o professor de histo-
ria, além de ter sua competéncia técnica de contetidos historicamente produzi-
dos, é também quem possibilitara reflexdo e interpretagao de tais conhecimentos
de acordo com os contextos historicos determinados.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), como ideia, orientagao,
diretriz e determinacdo legal na organizagdo curricular brasileira, é também
produto de uma histéria construida ao longo dos ultimos trinta anos. Pode-se
colocar como marco inicial o Art. 210 da Constituicdo Federal de 1988, que
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afirma que “serao fixados contetidos minimos para o Ensino Fundamental, de
maneira a assegurar formagdo béasica comum” (BRASIL, 1988). Tal perspectiva
esta presente na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Basica Nacional de 1996,
como explicitada no seu Art. 26: “Os curriculos do ensino fundamental e médio
devem ter uma base nacional comum”. (BRASIL, 1996).

A questdao aparece nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para
o Ensino Fundamental em 1997, nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)
em 2008, e no Plano Nacional de Educa¢ao em 2014. Nesse movimento, em
2018, o estado do Parana elaborou o Referencial Curricular do Parand: principios,
direitos e orientagoes (RCPR) seguindo a mesma légica de organizagao curricular
da BNCC, como os direitos de aprendizagens dos alunos, competéncias e habi-
lidades, servindo como referéncia para as instituicdes de ensino na Educacgao
Basica. O processo de constru¢ao do RCPR se deu na articulagao da secretaria
de educacgao estadual com as secretarias municipais, estando envolvidos estado e
municipios, cujos objetivos ja estavam tracados na BNCC. A implementa¢ao do
RCPR tornou-se obrigatéria como adequagdes curriculares em 2020.

A disposi¢do desta pesquisa objetiva mostrar como o ensino de Historia
na Educag¢ao Fundamental, especificamente nos anos iniciais, é tratada na legis-
lagdao educacional, tanto na BNCC, quanto no RCPR. A hipétese de partida é
que as atuais determinagdes legais tém por objetivo curriculos escolares, como
do ensino de Historia, orientados pela 16gica das politicas educacionais liberais
ou neoliberais. A intencionalidade é uma formagao de professores, reproduzida
na formacao de estudantes, voltados a educac¢ao para uma sociedade alienada.
O resultado desse curriculo impede que a relagdo de ensino e aprendizagem
produza condigdes técnicas e politicas de compreensdo de suas contradig¢des,
dimensao fundamental de intervengdo e perspectivas de sua transformacao.

Essa hipoétese parte de experiéncia na area do ensino e em um Programa
de Mestrado em Educagao Basica. O atual contexto econdmico, politico e social
provoca a necessidade de investigar a questdo do ensino de Historia com foco
em como tem sido abordado os conhecimentos dessa area na legislacdo que
norteia a Educagao Basica, como a BNCC e o RCPR. O objetivo do trabalho
¢ compreender a trajetoria da estruturagdo do ensino de Histéria no Brasil a
partir da analise dos documentos curriculares, para evidenciar que as mudancas
e adequagdes na sua organizac¢ao sao articuladas dentro da logica do modo de
producdo capitalista e do estado liberal.

A pesquisa se caracteriza como documental e bibliografica, com revisao
de literatura da area da Educacao e de Histéria. A problematiza¢ao busca res-
ponder a questao: como a organizac¢ao curricular para o ensino de Historia,
presente na atual legisla¢do educacional, atende as demandas do modo de
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produgao capitalista e do estado liberal e neoliberal? As respostas para a questao
estdo organizadas em duas partes: na primeira, busca-se descrever a trajetoria
do componente curricular ensino de Histéria na educagdo brasileira; na segunda
parte, apresenta-se uma reflexao sobre curriculo, formagao docente e o ensino
Historia para os anos iniciais do Ensino Fundamental a partir das contribui¢cdes
da Pedagogia Historico-Critica (PHC).

A TRAJETORIA DO ENSINO DE HISTORIA NA EDUCACAO
BRASILEIRA

A reflexdo sobre a trajetoria do ensino de Historia parte da compreensao,
conforme Marx e Engels (2010), de que a classe dominante é composta por indi-
viduos que possuem consciéncia na medida em que dominam, com ideologias,
pensamentos, ideias do tempo, da época, relacionadas ao modo de producgdo
e relagdes de produgdes de uma época histérica. Mathias (2011) afirma que o
componente curricular de Historia vai ser incluido na educa¢ao brasileira no
século XIX, a partir da criagdo do Colégio Pedro II do Rio de Janeiro, em de
1837, institui¢dao escolar voltada a educar jovens advindos da elite brasileira da
época. Logo em seguida, em 1838, o estudo da Histéria do Brasil foi discutido
pelos intelectuais no Instituto Historico Geografico Brasileiro (IHGB).

Os contetudos pensados para a disciplina de Historia eram voltados para
uma educagdo religiosa, moral e civica e tinham como premissa manter o padrdao
de sociedade organizada da maneira hierarquica, conforme as determinagdes da
elite da época. Assim, o ensino de Histéria tinha a “incumbéncia de situar cada
individuo em seu lugar na sociedade”. (MATHIAS, 2011, p. 42). Assim, o ensi-
no de Historia era voltado para uma Histéria Universal com carater civilizatorio
e patriotico, tendo como influéncia as tradi¢des europeias conhecidas no curri-
culo como Histéria eurocéntrica, prevalecendo a Historia da Europa Ocidental.

Com o fortalecimento do espirito nacional, engendrou-se o necessario es-
paco para a ‘invengdo das tradigdes’ brasileiras. A historia ensinada era a
histdria exclusiva da elite branca, voltada para a Europa e para a mesti-
¢agem da raga brasileira. A servigo dessa historia punha-se um curriculo
humanistico, signo da pertencga a elite. (MATHIAS, 2011, p. 42).

Para o pesquisador acima citado, somente a partir da criacao do
Ministério dos Negocios da Educacao e Saude Publica, em 1930, no governo
de Getulio Vargas, é que foi possivel perceber altera¢des notdrias na organi-
zacao da educagdo brasileira, principalmente com a reforma educacional de
1931, que “marcou o fim da hegemonia do Colégio D. Pedro II a frente do
ensino no Brasil”. (MATHIAS, 2011, p. 43). Com isso, houve esfor¢o para
elaboracdo de um ensino de Historia voltado a constru¢ao de uma identidade
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nacional, ocultando, contudo, as fragmentagdes sociais existentes no meio so-
cial. O idedrio era de que a classe dominante teria a responsabilidade de operar
as transformacdes na sociedade.

As preocupagdes sobre a organizagao educacional brasileira estavam na
pauta politica do governo Vargas, nos inicios dos anos de 1930, inclusive com a
publicagdo de muitos decretos sobre a organizagao escolar. No entanto, as ideias
de uma politica nacional centralizadora do governo Vargas ndo eram consenso
entre os educadores, especialmente do movimento da Escola Nova, explicitado
no Manifesto dos Pioneiros de 1932, que causou conflitos de ideias e conflitos
politicos, levando a decretagao do Estado Novo, em 1937. O ensino de Historia,
especificamente no periodo de 1937 a 1945, tornou-se meio de propaganda na-
cionalista do Estado ditatorial.

[...] O ponto a assinalar é que a historia do Brasil passou a gozar do status
de disciplina autdbnoma. Em se tratando de um governo ditatorial de viés
nacionalista, o ensino de historia foi revestido com as cores da bandeira,
objetivando a conjuracdo de uma consciéncia patridtica por meio da sele-
¢do de episddios significativos e de grandes nomes do passado. As novas
geragOes deveriam conhecer seus direitos e, mais importante, seus deveres
para com a patria. Tacitamente, repisavam-se os principios da familia, da
tradi¢do, da nagdo e da patria. (MATHIAS, 2011, p. 43).

Conforme o referido autor, foi nesse movimento de reestruturacdo do
Ensino de Histéria que se comegou a culpar a colonizagdao portuguesa pelo atra-
so no desenvolvimento do Brasil. Isso intensificou um trabalho para destacar
a figura do indigena, no qual ao mesmo tempo que fazia alusdo ao homem
medieval, também aproximava suas caracteristicas fisicas ao do homem branco.
A figura do negro, por sua vez, era retratada numa analogia de mao de obra
e mercadoria. Foi nessa perspectiva que se iniciou “a divulgag¢do de que o in-
dio, ao contrario do negro, ndo aceitou a escravidao, pois era uma raga nobre”.
(MATHIAS, 2011, p. 44).

Foi somente entre final da década de 1940 e inicio da década seguinte
que a classe trabalhadora comegou ter acesso a escola, para atender aos inte-
resses técnicos do processo de desenvolvimento da industrializagdo brasileira.
Para Ribeiro (2001, p. 127), “a organizagdo escolar no contexto do modelo na-
cional-desenvolvimentista com base na industrializagao”, esta presente desde o
Estado Novo até meados da década de 1950. Prado Jr (1969, p. 300) afirma que
tais interesses sao “o reflexo, na politica, da ascensdo de grupos econdmicos
tornados poderosos em consequéncia do intenso processo de capitalizagao e
concentragdo capitalista”. Foi nesse contexto, porém, que o ensino de Historia
também se fortaleceu.
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[...] Ao término da década de 1950 e alvorecer da seguinte, arborescia uma
mudanga de perspectiva proveniente de exigéncias de operarios, estudantes e
classe média. Reivindicava-se um ensino de historia que fornecesse aos alunos
elementos de autonomia intelectual frente aos desafios econdmicos impostos
pelo setor empresarial e pelas politicas desenvolvimentistas. O cidadao politi-
co deveria aliar conhecimentos da historia politica aos da histéria economica
como base para melhor compreensao do grau do desenvolvimento capitalista
brasileiro. Caio Prado Junior, Celso Furtado e Karl Marx foram alguns dos
autores que entraram na ordem do dia. (MATHIAS, 2011, p. 43).

Com o Golpe civil militar em 1964, as disposi¢des de um ensino de
Historia que contemplasse as determinagdes econdmicas, politicas e sociais nos
diversos momentos da histéria do Brasil também foram cassadas, e o Ensino de
Histoéria passou a ter como foco atender ou fazer apologia aos interesses da dita-
dura militar, empresarial. As disposi¢Oes autoritarias estao implicitas na Lei N°
5.540/68, que fixa normas de organizacdo e funcionamento do ensino superior
e de sua articulagdo com a escola média, assim como na Lei N° 5.692/71, que
fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus. No processo de implemen-
tacdo da nova Lei, houve a agregacdo das disciplinas de Historia e Geografia,
institucionalizando a area de Estudos Sociais.

Essa substituicdo do ensino de Historia e Geografia, a partir da Lei n°
5.692 de 1971, esvaziou os conteudos desses dois ensinos. Além disso, a
disciplina de Estudos Sociais era utilizada nas escolas como meio para
propagar a ideologia de um ufanismo nacionalista destinado a enfatizar
cada vez mais o projeto nacional do governo militar (1964-1984). (ASSIS;
RUCKSTADTER; NODA, 2022, p. 5).

Incorporados a area de Estudos Sociais, os conteudos de Histoéria foram
reformulados e houve intensa “influéncia da histéria historicizante nos livros
didaticos e na orientagdo histérica escolar. Tudo voltado para o emprego des-
sa disciplina na tentativa de legitimar o estado de exce¢do do regime militar”.
(MATHIAS, 2011, p. 44). Com isso, a disciplina de Historia, assim como de
Geografia e Organizacdo Social Politica do Brasil (OSPB) compunham a area
de Estudos Sociais, na qual prevalecia uma concep¢ao de Historia factual, sendo
0s herdis tratados como sujeitos da Historia.

Vincularam o ensino de historia & moral, implementando atos civicos no
cotidiano do ensino de forma a confundi-los com o proprio ensino de his-
toria do Brasil. Essas disciplinas visavam eliminar as divergéncias e tornar
homogéneo o poder dominante. Para além, reduziam os conceitos de mo-
ral, liberdade e democracia aos de civismo, subserviéncia e patriotismo.
Nao ¢é despropositado sublinhar que o pano de fundo social nesse momen-
to era marcado pelo recrudescimento da repressdo, o inicio dos chama-
dos ‘anos de chumbo’ cujo slogan enunciava: ‘Brasil, ame-o ou deixe-0’.
(MATHIAS, 2011, p. 45).
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Como o ensino de Histéria ficou atrelado a area de Estudos Sociais, fo-
ram abertos os cursos de Licenciatura Curta de Estudos Sociais, onde o pro-
fessor de Estudos Sociais, assim, “teria que dar aulas de Histéria, Geografia,
OSPB e EMC, fosse ele historiador, gedgrafo ou de outra formagao na area
das Ciéncias Humanas, como Sociologia, Filosofia ou mesmo Estudos Sociais”.
(MARTINS, 2001, p. 08). Porém, o contexto historico no qual esse processo se
desenvolveu tornou-se um campo de enfrentamentos e de possibilidades para a
producdo de diferenciadas interpretagdes, com criticas as formas adotadas e aos
conteudos ministrados na area de Estudos Sociais, que afrontavam diretamente
uma formagio educacional e politica critica da sociedade. “O momento era de
luta contra o regime militar e os Estudos Sociais eram considerados como um de
seus mecanismos de sustentacao”. (SANTOS; NASCIMENTO, 2015, p. 176).

Na década de 1980, o Brasil passou por um processo de redemocratizagao
que desencadeou muitas mudangas para a educagdo, fruto de movimentos so-
ciais reivindicatorios, como de coletivos de professores e estudantes da educacgao
basica e da educagao superior, demandando e trazendo para o debate as pautas
da participagdo democratica, da luta pela cidadania, da conquista de direitos so-
ciais e da educagao. Tais movimentos foram fundamentais nos enfrentamentos
que levaram a convocag¢do, debates, elaboragdao e promulgacido de legislagdes
sociais e educacionais a partir do final da década de 1980, como a Constituicao
Federal Brasileira de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional de
1996, e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de 1997.

Se uma pauta de luta educacional e social no Brasil, na década de 1980,
foi o enfrentamento da ditadura civil militar e a luta para o fim de um de seus
mecanismos de sustentacdo — os Estudos Sociais, na década de 1990 —, a luta
teve novos desafios “com a ascensdo de governos ditos neoliberais em conse-
quéncia do denominado consenso de Washington”. (SAVIANI, 2007, p. 421).
Foi um periodo de reorganizacdo do Estado liberal e do modo de produgao
capitalista e, por conseguinte, de reformas na educa¢do, de modo a atender as
demandas e aos interesses neoliberais, tanto no contexto econdmico, quanto
social e cultural. Com isso, a educagdo e os curriculos continuaram “subjugados
a mao invisivel do mercado”. (SAVIANI, 2007, p. 435).

Na esteira de um contexto global, as reformas educacionais decorreram da
nova configuragdo mundial que impds um modelo econdmico orientado
para a submissdo dos paises a l6gica do mercado neoliberal ou seja, pri-
vatizagdo, redugao das tarifas de importagao, contragdo de empréstimos e
pagamento de juros junto ao Fundo Monetario Internacional, privilegiar
o0 superavit primario em detrimento do investimento em politicas publicas,
sociais e na educagao etc. (MATHIAS, 2011, p. 48).
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Nesse cenario de reformas, houve a aprovagao dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) em 1997. Andrade (2022) aponta que a criagdo dos PCN trouxe
avangos para educacao brasileira em compara¢ao ao periodo anterior. A com-
ponente curricular de Histéria passa a ser incluida na grade curricular dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, sendo ensinada a partir dessa fase escolar de
“maneira progressiva ao longo de toda a trajetoria escolar do aluno, ou seja, até
o ensino médio”. (ANDRADE, 2022, p. 60). Mesmo com a desvinculagao do
ensino de Histéria e Geografia, houve dificuldade do trabalho dos professores
responsaveis por tais disciplinas, pois os “materiais e livros didaticos, assim como
a propria formagao dos docentes, pautavam as duas ciéncias como similares e, por
muito tempo, tiveram suas especificidades negadas”. (CARVALHO, 2014).

ALGUMAS REFLEXOES SOBRE ENSINO DE HISTORIA, CURRI-
CULOS E FORMACAO DE PROFESSORES

Primeiramente, é necessario refletir sobre a fun¢ao da escola no processo
de produgao do conhecimento. A escola deve organizar suas atividades, com os
seus curriculos, “para propiciar a aquisi¢ao de instrumentos que possibilitam
0 acesso ao saber sistematizado (ciéncia), bem como ao proprio acesso aos ru-
dimentos desse saber”. (SAVIANI, 2011, p. 14). Em consondncia a essa com-
preensdo de escola, entende-se que a fung¢ao educacional dos anos iniciais do
Ensino Fundamental deve cumprir algumas exigéncias.

Dai que a primeira exigéncia para o acesso a esse tipo de saber seja apren-
der a ler e escrever. Além disso, é preciso conhecer também a linguagem
dos niimeros, a linguagem da natureza e a linguagem da sociedade. Esta
ai o conteudo fundamental da escola elementar: ler, escrever, contar, 0s
rudimentos das ciéncias naturais e das ciéncias sociais (histéria e geografia
humanas). (SAVIANTI, 2011, p. 14).

Entretanto, muitos desafios sao encontrados para o trabalho direcionado
ao ensino de Histéria nessa etapa da Educagdo Basica. Para os pesquisadores
Assis, Ruckstadter e Noda (2022), os desafios existentes para a efetiva sistema-
tizacdao do ensino de Historia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, se dao
tanto no que diz respeito a estruturagao anual do calendario escolar que dire-
cionam este componente curricular em uma organizag¢do abrangente de datas
comemorativas, quanto no fato dos professores que ministram esse compon-
tente curricular ndo terem formacgao especifica em Historia, pois, em grande
parte, sdo formadas em cursos técnicos de nivel médio ou em curso superior de
Pedagogia. O proprio calendario escolar apresenta tantas datas comemorativas
que, por muitas vezes, para executa-las é deixado de lado o trabalho efetivo dos
conteudos sistematizados.
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O ano letivo comega na segunda quinzena de fevereiro e ja em margo te-
mos a semana da revolugdo, em seguida a semana santa, depois a semana
das maes, as festas juninas, a semana do soldado, do folclore, a semana da
patria, jogos da primavera, semana das criangas, semana do indio, semana
da asa, etc., e nesse momento ja estamos em novembro. O ano letivo se
encerra e estamos diante da seguinte constatagdo: fez-se de tudo na escola,
encontrou-se tempo para toda espécie de comemoragdo, mas muito pouco
tempo foi destinado ao processo de transmissao-assimilagio de conheci-
mentos sistematizados. (SAVIANI, 2011, p. 15).

E necessario entender que tais atividades sio importantes, mas sio
secundarias e ndo devem ser consideradas de mesmo peso que as atividades
essenciais na relagao de ensino e aprendizagem, com a “transmissdo-assimilagao
de conhecimentos sistematizados [...] de saber elaborado”. (SAVIANI, 2011,
p. 16). Ha outras atividades que podem ser trabalhadas para enriquecer as
atividades nucleares da escola, contudo “ndo devendo em hipotese nenhuma
prejudica-las ou substitui-las”. (SAVIANI, 2011, p. 16).

Medeiros, Ujiie e Gomes (2021), analisando a formagao inicial dos pro-
fessores que ministram o componente curricular de Historia nos anos iniciais da
Educacao Fundamental, especificamente os professores sem a formagao inicial
em Histéria, argumentam que nao se trata de fazer critica a atuagao profissional
dos professores. As suas analises evidenciam as lacunas na formagao inicial, es-
pecificamente dos professores que nao tém formag¢ao em Histéria, mesmo tendo
contetidos ligados a Historia em outros cursos de formagao, o que prejudica o
processo de ensino e aprendizagem, tanto no conteido, quando na didatica e
metodologia de ensino.

Diante desse desafio, cabe indagar: como sao pensados os conteudos, os
objetivos da aprendizagem na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e no
Referencial Curricular do Parana (RCPR), especificamente para o componente
curricular de Historia dos anos iniciais da Educagdo Basica? Compete, assim,
investigar como tais documentos pensam a formagao de professores, pois a pro-
blematica envolve o trabalho efetivo, a pratica pedagogica docente, na relagao
intrinseca de ensino e aprendizagem. Os fundamentos pedagbgicos e politicos
da BNCC estdao em consondncia com os principios da organizagao social liberal
e do modo de producao capitalista.

[...] a partir de uma lista de objetivos de aprendizagem a serem trabalha-
dos de forma mecanica e exaustiva. A construgdo desses objetivos tem
como base as competéncias e as habilidades necessarias para a reestrutu-
racao do capital e a conformacgao da classe trabalhadora em relagao aos
aspectos ‘inerentes’ da nova ordem: o apagamento dos conflitos sociais e
de classes ¢é vital para a internaliza¢do dessa conformagdo. (ANDRADE,
2022, p. 69).
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A BNCC é um documento elaborado no contexto do avanc¢o do conserva-
dorismo social e politico, de reestruturagao do capital, que, apesar de ter sofrido
criticas de setores progressistas da sociedade civil e da educagao, se tornou um
documento prescritivo na organiza¢ao curricular, focado na avaliagao de metas
e resultados de aprendizagem e, por isso, expressa o triunfo do modelo neoli-
beral de curriculo, focado na responsabilizacao, na meritocracia: “Ainda que
adote um discurso pedagogico pretensamente progressista, seu escopo ¢ aumen-
tar o controle do Estado sobre o curriculo real/efetivo/ativo da sala de aula”
(FERREIRA et al., 2021, p. 20).

A partir da BNCC, as secretarias estaduais de educagao tiveram que fazer
revisdao ou elaboragdo e implementagao de seus curriculos. Os documentos curri-
culares Referencial Curricular do Parana: principios, direitos e orientagdes (RCP),
e o Curriculo da Rede Estadual Paranaense (CREP), produzidos respectivamente
em 2018 e 2020, sdo resultados desse amplo processo de reformulagdo curricular,
alinhados a BNCC. Assim, também o componente curricular de Historia segue os
principios impostos pela BNCC, e, no caso do Parana, sdo acrescentados alguns
objetos de conhecimentos relacionados ao estado do Parana.

O Referencial Curricular do Parana segue a estrutura da BNCC trazendo
para a realidade paranaense discussdes sobre os principios e direitos ba-
silares dos curriculos no estado e suscitando a reflexdo sobre a transicao
entre as etapas da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental e entre
0s anos iniciais e os anos finais deste, bem como sobre a avaliagdo como
momento de aprendizagem. (PARANA, 2018, p. 8).

A BNCC e os RCPR, mesmo sendo documentos recentes da organizacao
educacional, sdo objetos de muitas pesquisas ja publicadas e, certamente, de
pesquisas em andamento. Dessa maneira, na sintese desta pesquisa sobre o en-
sino de Historia no Ensino Fundamental — Anos Iniciais, no contexto das atuais
reformas educacionais, nao foi possivel fazer citagdes diretas da BNCC, mas
somente buscar expor a analise dos seus fundamentos pedagodgicos e politicos.
Neste sentido, também o RCPR requer uma analise mais aprofundada, tanto na
sua elaborag¢dao, quando na sua implementagdo curricular, especificamente no
componente Histéria no Ensino Fundamental — Anos Iniciais. Algumas ques-
tdes sdo apresentadas aqui na busca por expressar uma neutralidade cientifica,
politica e social, como, por exemplo, um objetivo de aprendizagem especifico
disposto no RCPR — Historia para os alunos do 5° do Ensino Fundamental.
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UNIDADE OBJETOS DE OBJETIVOS DE

TEMATICA CONHECIMENTO APRENDIZAGEM

Conhecer direitos sociais conquis-
tados pela luta de muitos cidaddos
brasileiros e que fazem parte do
nosso cotidiano.

Povos e culturas: meu | As formas de organizagdo
lugar no mundo e social e politica: a nogao de
meu grupo social Estado

Fonte: (PARANA, 2018, p. 472).

Alguns apontamentos sao pertinentes ao objetivo de aprendizagem sobre
o referido objeto de conhecimento, porque o curriculo utiliza a referéncia de
“muitos cidadaos brasileiros” para abordar as conquistas sociais. Por que o texto
imposto no curriculo nao os relaciona a perspectiva de grupo ou classe social?
Questdes como essa evidenciam aspectos de interesses da classe dominante em
camuflar a manutenc¢do do status quo do modelo dominante de sociedade liberal,
neoliberal, de modo de produc¢ao capitalista, a ndo expressar as relagdes dos
ditos “cidaddos” com a classe trabalhadora. Tais elaboracdes tentam camuflar
a sociedade de classes e a luta de classes no processo historico. Devido a isso, a
classe dominante busca impor e controlar o que deve ou nao deve ser ensinado.

Enquanto a burguesia era revolucionaria, ela possuia interesse na verdade.
Quando passa a ser conservadora, a verdade entdo a incomoda, choca-se
com os seus interesses. Isso ocorre porque a verdade histérica evidencia a
necessidade das transformagdes, as quais, para a classe dominante uma vez
consolidada no poder - ndo sdo interessantes; ela tem interesse na perpetua-
¢do da ordem existente. [...] Com efeito, a pedagogia critica implica a clare-
za dos determinantes sociais da educagao, a compreensdo do grau em que as
contradigdes da sociedade marcam a educagdo e, consequentemente, como
o educador deve posicionar-se diante dessas contradigdes e desenredar a
educagdo das visdes ambiguas, para perceber claramente qual é a direcdo
que cabe imprimir & questdo educacional. (SAVIANTI, 2011, p. 86).

A partir do exemplo do RCPR — Histéria, retorna-se a uma das primeiras
problematicas apontadas na pesquisa, a questao da formacao inicial dos profes-
sores que lecionam no Ensino Fundamental — Anos Iniciais no componente de
Historia. A analise e compreensao critica da legislacao educacional e das poli-
ticas educacionais passa, necessariamente, pela analise critica da organizagao
curricular e dos materiais didaticos e pedagdgicos. Tudo isso passa, necessaria-
mente, pelo processo de formacgao inicial dos professores.

A formagao inicial dos docentes que ensinam historia deveria superar as-
pectos como leitura acritica dos acontecimentos historicos, dos quais que
o professor polivalente pode (e deve) realizar uma leitura critica, profunda
e contextualizada do livro didatico ou do material de apoio. A revisao do
curriculo deveria também ser considerada, pois o professor polivalente po-
deria alfabetizar a medida que ensina histéria ou ensinar historia a medida
que alfabetiza. IMEDEIROS; UJIIE; GOMES, 2021, p. 45-46).
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A formagao dos professores, neste sentido, requer diversas dimensoes,
como teorica, metodoldgica, didatica, de modo que possam dotd-los de conheci-
mento técnico e compromisso politico no processo dinamico e transformador de
ensino e aprendizagem. Assim, a formagao dos professores precisa partir da bus-
ca de compreensdo da realidade social, na qual a educagdo, a escola e o aluno
estao inseridos. Com isso, a sua formagao deve propiciar que a sua a¢ao docente
seja pensada, planejada e articulada com a compreensao da realidade social,
para que sua acao docente ndo seja de produgdo e reproducao dos interesses da
classe dominante, que é de fazer da educacdo e da escola espaco de manutencgao
e ampliagdo de sua hegemonia econdmica, politica, social, cultural.

Quando afirmo que a educagdo é sempre um ato politico, quero como isso
frisar que a educa¢do cumpre sempre uma fungao politica. Mas é preciso
ndo identificar essa fung¢ao politica com outra fung¢do que a educagdao cum-
pre, que ¢ a técnica. Estas fun¢des ndo se identificam, elas se distinguem.
Mas, embora distinguiveis, sdo inseparaveis, ou seja: a fungdo técnica ¢
sempre subsumida por uma fungdo politica. (SAVIANI, 2002, p. 212).
Como ainda afirma Saviani (2009, p. 72), “para que a escola cumpra sua
funcdo politica, é preciso que exerca bem sua contribuicao especifica”. As con-
sideracdes de uma formacao omnilateral sdo fundamentais na formacgao inicial
dos professores, tanto no processo de compreensdo, quanto de dominio tedrico
e pratico dos fundamentos da organizacdo social e educacional. Portanto, ¢
preciso que a formagao dos professores propicie o conhecimento da relagdao
entre escola e sociedade, suas contradigdes e mediagcdes, de forma que sua agdo
docente seja também uma mediag¢ao técnica e politica de intervengao e transfor-
macao educacional e social. Com isso, a elaboragdo e implementa¢ao do projeto
pedagogico curricular da escola deve passar pela formagdo, concepgdo e praxis
pedagogica e politica do professor.
A defesa da formagao de professores na perspectiva da classe trabalhado-
ra, com elaborac¢ao, apropriacao e socializagdo do conhecimento elaborado e
acumulado historicamente, como afirma Saviani (2011, p. 55), tende a “acumu-
lar forgas, unificar as lutas, visando a consolidar os avangos e tornar irreversiveis
as conquistas feitas”. Portanto, a luta de classes € irreversivel em uma sociedade
de classes e, mesmo se escola publica esteja sendo apropriada pelos interesses
da classe dominante, é nela que pode ser compreendida e desvelada historica e
dialeticamente as contradi¢Oes sociais, condi¢Oes essenciais de sua intervencao
e construcdo de uma nova sociedade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Sem a intengao de esgotar a discussao sobre o assunto aqui apresentado,
este trabalho faz parte do processo de pesquisa sobre o ensino de Histéria para
os anos iniciais do Ensino Fundamental. Frente ao encadeamento descrito pela
trajetéria do ensino de Histéria na educagao brasileira, se percebe que o compo-
nente curricular de Histéria sempre fez parte de um campo de disputas em uma
socidade de classes sociais. Isso pode ser visto, historicamente, na organizagao
curricular, na qual se evidenciam conteudos que buscam reafirmar, naturalizar
e perpetuar o modelo de sociedade dominante pelo modo de organizagao social
liberal e de produgdo capitalista.

Nessa perspectiva, percebe-se que os contetidos pensados para a discipli-
na de Histéria colocados pela BNCC e RCPR - Historia foram estruturados de
modo a atender aos interesses da classe dominante, na manutencao de sua visao
de mundo, de sua concepgao de ciéncia, de sua praxis politica, de seus interesses
econOmicos. Por isso a sua defesa de uma concepg¢ao de Historia produzida e
contada a partir dos vencedores. No entanto, essa forma hegemonica encontra
resisténcia em teorias e praticas contra-hegemonicas, na perspectica de trabalha-
dores que atuam no mundo da educagdo, como os professores, que buscam se
apropriar do conhecimento produzido historicamente, de maneira critica.

Por fim, ha a necessidade de conhecimento aprofundado dos fundamen-
tos pedagogicos, politicos e legais das politicas educacionais, com a organizag¢ao
curricular, a elaboragdo de materiais didaticos e a formagao de professores, es-
pecificamente sobre o ensino de Historia — Anos Iniciais, presentes na BNCC,
no RCPR. Faz-se preciso buscar entender como se deu e esta se dando a par-
ticipacdo dos trabalhadores da educagdo na elaboracao e implementagdao dos
atuais curriculos, bem como entender, dentros dos mecanismos prescritivos da
BNCC e RCPR, como os professores estao exercendo sua atividade docente na
organizagao de suas aulas, na selecao e produgao de recursos didaticos, nas me-
todologias de ensino e nos procedimentos de avaliagcao.
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A INCLUSAO DO ALUNO SURDO NA
EDUCACAO INFANTIL

Ingridi Galvdo Fernandes

INTRODUCAO

Este capitulo diz respeito ao recorte do Artigo Cientifico do Trabalho
de Conclusdo de Curso apresentado as Faculdades Integradas de Taguai como
requisito parcial para obtengao do titulo de licenciada em Pedagogia, defendido
em 2022, sob a orientagdo da professora Especialista Maria Cldudia Teixeira de
Carvalho.

A escolha da tematica surgiu do acompanhamento das dificuldades na
inclusdo da sobrinha Surda' da proponente desta pesquisa que, infelizmente,
teve que concluir toda a Educa¢ao Infantil sem nenhum apoio de um profissio-
nal especialista, o que lhe causou grande defasagem na aprendizagem. Ja no
Ensino Médio, ela conquistou esse direito e conseguiu o acompanhamento de
um profissional especializado, o qual ¢ formado na area de Libras e atua como
professor interlocutor.

O enfoque desse tema ¢ desvendar os mistérios presentes por tras da inclu-
sdo desses alunos. Diante disso, busca-se apontar a importancia da mesma nesta
etapa, procurando responder a seguinte questao: A inclusdao do aluno Surdo
realmente acontece nessa fase?

O presente capitulo tem como objetivo responder a esta indagagado, elen-
cando as dificuldades encontradas na inclusdo desses alunos, além de apresen-
tar a importancia dela na Educagdo infantil e algumas maneiras de trabalhar
tudo isso, com base nas leis educacionais que garantem a qualidade do processo
ensino-aprendizagem para todos na Educagdo Basica, inclusive na Educagao
Infantil, pautando-se numa pesquisa de campo e bibliogréfica.

1 Surdo (com letra maiuscula) é a pessoa que se identifica como surda e faz o uso da lingua
de sinais.
Ja surdo com letra minuscula é utilizado quando se refere a pessoa com algum tipo de
deficiéncia auditiva.
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REFERENCIAL TEORICO
Lingua de Sinais

Primeiramente, é valido ressaltar sobre um dos pontos fundamentais para
a elaboragao desse capitulo, que é a Lingua de Sinais, denominada também
como lingua visual espacial, composta por sinais que articulados com as maos
e decifrados pela visao formam palavras que juntas se transformam em frases,
formando assim a comunicagao das pessoas Surdas e demais envolvidos com a
sua comunidade. Tais sinais sdo criados dentro das comunidades ou por pessoas
Surdas usuarias da Lingua de Sinais do seu pais, dependendo da sua necessida-
de. (PERLI; MIRANDA, 2003).

As Linguas de Sinais possuem uma estrutura gramatical propria que ¢
constituida por alguns parametros, sendo eles: configuracao de maos (formato
das maos na produ¢do dos sinais), ponto de articulagdo (localizagdo espacial
das maos na formacgao do sinal), movimento (das maos), orienta¢ao (orientagao,
direcdo e sentido do movimento dos sinais os distinguem de outros) e expressao
facial/corporal. (PERLI; MIRANDA, 2003).

O patrono na utilizagdo da Lingua de Sinais para educac¢do de surdos,
conhecido também como “pai dos surdos”, foi o Francés Charles Michel de
I’Epée, que ganhou esse titulo apos criar a primeira escola de Surdos do mundo,
chamada “Instituto para Jovens Surdos e Mudos de Paris” e também o primeiro
método de ensino para pessoas surdas com um alfabeto manual, que denominou
como Lingua de Sinais Francesa. (PERLI; MIRANDA, 2003).

Essa lingua possui uma grande influéncia no contexto visual. Todas as ex-
pressdes faciais e corporais serao decodificadas pela visao, Perlin e Miranda (2003),
autores Surdos, enfatizam a importancia da experiéncia visual dessa comunidade:

Experiéncia visual significa a utilizacdo da visdo, em (substitui¢do total
a audi¢ao), como meio de comunica¢ao. Desta experiéncia visual surge
a cultura surda representada pela lingua de sinais, pelo modo diferente
de ser, de se expressar, de conhecer o mundo, de entrar nas artes, no co-
nhecimento cientifico e académico. A cultura surda comporta a lingua
se sinais, a necessidade do intérprete, de tecnologia de leitura. (PERLIN;
MIRANDA, 2003, p. 218).

Portanto, é essencial que os professores se atentem as necessidades de
adequacgao das praticas pedagogicas abordadas com o aluno Surdo, tendo em
vista uma pedagogia visual juntamente com a Lingua de Sinais, que ira auxiliar
no processo de ensino. (RODRIGUES, 2021).

Vale destacar que a acessibilidade na comunicagdo ¢ de extrema impor-
tancia nao apenas as pessoas Surdas que precisam aprender as Linguas de Sinais.
E primordial que todos conhegam, pelo menos, o basico sobre essas linguas para
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que haja um avan¢o na comunicagdo social, cuja a comunicagao entre os Surdos
e os demais em contatos com 0 mesmo nao fiquem impossibilitados de se comu-
nicarem entre si. (RODRIGUES, 2021).

A comunicagdo dessas linguas inicia-se por meio da utilizagdo do alfabeto
manual na elaboragdo das palavras, em seguida, sdo transformadas em sinais
especificos da lingua do pais de origem. O alfabeto manual é um recurso aplica-
do como meio de representar letras e nimeros, fazendo o uso das maos, com o
objetivo de auxiliar na superagdo das barreiras entre a comunicagao oral e a de
sinais. Ele é utilizado para a soletracdo de nomes proprios, siglas, vocabularios
que ainda ndo tenham um sinal especifico, entre outros. (RODRIGUES, 2021).

LIBRAS: Que lingua é essa?

Cada pais possui a sua propria Lingua de Sinais e no Brasil a comunidade
Surda brasileira e as demais pessoas envolvidas sao falantes da Libras, como meio
de comunicacao e de expressao entre as pessoas ouvintes e surdas, como o pro-
prio nome ja diz ela ¢ a Lingua Brasileira de Sinais, ou seja, utilizada em todo o
territorio brasileiro. Seguindo o modelo de todas as outras linguas, ¢ composta por
sinais, expressoes faciais e corporais e pela sua propria gramatica. (REIS, 2022).

A populagdo brasileira possui pouco conhecimento sobre essa lingua, o
que causa grandes dificuldades na socializa¢do das pessoas que dependem dela.
Afinal, esses grupos ndo se comunicam apenas entre si e sim com todos que es-
tao presentes na comunidade. Normalmente, as unicas pessoas que se esforcam
ou pelo menos tentam conhecer e fazer o uso da Libras como lingua, sdo os fa-
miliares, quando se interessam, pessoas do convivio do Surdo, os intérpretes, os
professores que tém esses alunos em sala de aula e o proprio Surdo. (REIS, 2022).

A educacdo das pessoas Surdas foi discutida no Brasil pela primeira
vez em 1857, no Rio de Janeiro, apés Edouard Huet?, apresentar um projeto
ao Dom Pedro II referente a fundacdo da primeira escola para criangas sur-
das, o Instituto Imperial de Surdos-Mudos, que atualmente se chama Instituto
Nacional de Educa¢ao de Surdos — INES. Esse 6rgao atende alunos surdos des-
de a Educacao Infantil até o Ensino Médio e vem trabalhando diariamente com
pesquisas metodoldgicas para conseguir incluir os surdos na sociedade e no mer-
cado de trabalho. (REZENDE, 2022).

Uma das principais fungdes escolares € se atentar as adaptagdes necessa-
rias para a inclusdo. A Libras, como componente curricular, traz para todos os

2 Huet era surdo e foi o fundador do Instituto Nacional de Educa¢do de Surdos no Rio de
Janeiro. A sua didatica adotou modelos de aprendizagem com uso de lingua de sinais.
Valorizados os surdos responderam satisfatoriamente. De tal forma que trés anos apos, ele
apresentou ao publico uma turma de sete alunos, todos eles capazes e alfabetizados seja na
lingua de sinais, seja em portugués. (REZENDE, 2022).
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alunos uma segunda lingua brasileira, onde dentro dos espagos escolares existem
os Surdos, que sdo os falantes da sua lingua materna. Com isso, é de extrema
importancia que tal lingua seja incluida na grade, pois abrira um caminho para
busca dessas melhorias no ambiente educacional, sendo que a comunicagao en-
tre Surdos e ouvintes poderd fluir com seguranc¢a e naturalidade entre o corpo
discente e docente do ambiente escolar. (RODRIGUES, 2021).

Existem dois projetos de Lei — PL 5.961/2019 (BRASIL, 2019) —, de auto-
ria da Senadora Zenaide Maia e PL 6.284/2019 (BRASIL, 2019), de autoria do
Senador Romario, ambos para incluir a Libras no curriculo escolar da rede regular
de ensino publico da Educagado Basica, tal projeto deve alterar a Lei 9.394/1996
(BRASIL, 1996) para que tal lingua seja incluida como disciplina curricular.

Levando em conta o conteudo deste capitulo inicia-se argumentan-
do sobre a Educacdo Infantil, primeira fase da Educa¢do Basica, em que o
Ministério da Educagdo — MEC — juntamente com a Secretaria de Educac¢do
Especial — SEESP — criou, no ano de 2006, o livro “Saberes e priticas da inclu-
sdo: avaliagdo para identificacdo das necessidades especiais” e ressalta, inclusive na
Educacao Infantil:

Como parte integrante da primeira etapa da educagdo basica, o aprendiza-
do de linguas configura-se como componente curricular a ser desenvolvido
com criangas surdas. Assim, a lingua portuguesa (oral e escrita) e a lingua
brasileira de sinais — LIBRAS devem ser ofertadas pelo sistema educacio-
nal. (BRASIL, 2006, p. 49).

Esse trecho possui grande importdncia para que haja compreensao de
uma parte significativa em relacdo a tudo que foi abordado até o presente mo-
mento e pelo fato de apontar com clareza que a Libras deve ser oferecida pelo
sistema educacional desde os anos iniciais, 0 que tem como objetivo facilitar o
desenvolvimento dos alunos Surdos durante as etapas de ensino.

Legislacdo vigente

Em 2002, ocorreu um dos principais avangos legais referente a Libras,
passando a ser reconhecida oficialmente como meio legal de comunicagdo e de
expressdao da comunidade Surda, conforme a Lei n°10.436/2002:

Art. 1°. E reconhecida como meio legal de comunica¢do e expressio a
Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS e outros recursos de expressdo a ela
associados. Paragrafo tnico. Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais
LIBRAS a forma de comunica¢ao e expressao, em que o sistema linguisti-
co de natureza visual-motora, com estrutura gramatical propria, constitui
um sistema linguistico de transmissao de ideias e fatos, oriundos de comu-
nidades de pessoas surdas do Brasil. (BRASIL, 2002).
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O decreto 5.626/2005 (BRASIL, 2005), que regulamenta a Lei acima ci-
tada e o artigo 18° da Lei n®10.098/2000 (BRASIL, 2000), ird considerar pessoa
Surda aquela que compreende e interage com o mundo por meio de qualquer
experiéncia visual e que se manifesta por meio da Lingua Brasileira de Sinais
— LIBRAS —, ele também ressalta que as institui¢cdes dos sistemas de ensino
federal, estadual ou municipal, sejam publicas ou privadas devem executar to-
das as medidas imposta pelo artigo visando assegurar competéncia em tradu-
¢do e interpretacdo da Libras para a Lingua Portuguesa, assim como da Lingua
Portuguesa para a Libras e também assegurar o acesso a comunidade, a comuni-
cacdo, a informacdo e a Educacdo com exceléncia.

A resolugdo SE — 38/2009: “Dispde sobre a admissao de docentes com
qualificacdo na Lingua Brasileira de Sinais — Libras, nas escolas da rede estadual
de ensino” (BRASIL, 2009), garantindo ao aluno Surdo/deficiente auditivo, que
ndo se comunica oralmente acesso as informagdes e aos conhecimentos curricu-
lares dos Ensinos Fundamental e Médio, desde que matriculados na rede regular.

Sobre a carga horaria do profissional interlocutor segue:

Artigo 2° - O docente interlocutor cumprird o nimero de horas semanais
correspondente a carga horaria da classe ou da série em que ira atuar, no
desenvolvimento de cada uma das aulas diarias, inclusive das de Educacao
Fisica, mesmo quando ministradas no contraturno de funcionamento da
classe/série atendida. (BRASIL, 2009).

Para atuar como interlocutor na rede regular de ensino na Secretaria da
Educacao do estado de Sdo Paulo deve ter a qualificagdo abaixo de acordo com
a resolucao:

§ 2° - Os candidatos devem ser portadores de diploma de licenciatura
plena, para atuagdo nas séries finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio, ou de curso de nivel médio com habilitacdo em Magistério, para
atuacdo nas séries iniciais do Ensino Fundamental, e apresentar pelo
menos um dos seguintes titulos: 1- diploma ou certificado de curso de
graduagdo ou de pos-graduacdo em Letras - Libras; 2- certificado de pro-
ficiéncia em Libras, expedido pelo MEC; 3- certificado de conclusao de
curso de Libras de, no minimo, 120 (cento e vinte) horas; 4- habilitagdo ou
especializagdo em Deficiéncia Auditiva / Audiocomunicagdo com carga
horaria de LIBRAS. (BRASIL, 2009).

Apesar de toda essa certificacao, profissionais para atuar com esses alu-
nos sdo muito poucos devido a demanda. Grande parte tem a certificagdo, po-
rém nao tem fluéncia na lingua. Sendo assim, fica claro que os direitos dessas
pessoas e do uso da Libras que é considerada lingua materna dos Surdos sdo as-
segurados por Lei no pais e que todos devem concordar e executar sua garantia.
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O letramento da crianca Surda

Para que o letramento aconteca da maneira adequada para esse grupo €
necessario que a crianga Surda domine a Lingua de Sinais. (GOLDFELD, 1997).

Na visao de Delgado (2022), a maioria das criangas Surdas nao apresenta
dominio da oralidade, mas usa a Lingua de Sinais, pois ela possui uma estrutu-
ra diferente da Lingua Portuguesa, o que facilita no aprendizado, pois o aluno
Surdo nao possui a representagdo oral-auditiva correspondente as letras, silabas,
palavras e textos escritos.

A Lingua Portuguesa ¢é totalmente oral e auditiva, enquanto a Lingua
de Sinais é visual e espacial. Os sinais sdo palavras comparadas com a Lingua
Portuguesa e as frases sao o contexto das jun¢des desses sinais dependendo do
seu uso em determinados momentos. (GOLDFELD, 1997).

Goldfeld (2001) admite que a crianga Surda deve ser exposta o mais cedo
possivel a Lingua de Sinais, pois quanto mais rapido ela aprender a sinalizar, de-
senvolver sua capacidade e sua competéncia linguistica, mais agil sera o apren-
dizado da lingua falada como segunda lingua, tornando-se, portanto, um aluno
da modalidade de bilinguismo.

Além da lingua falada citada por Goldfeld (2001), existe a questdao da
modalidade escrita a mais utilizada pela comunidade Surda falantes da Libras,
onde o bilinguismo passa a ser essencial para que o Surdo possa se desenvolver
com mais sucesso dentro do ambiente educacional, ja que a Lingua Portuguesa
¢ dominante dentro deste ambiente.

Segundo Delgado (2022), a maneira em que sao trabalhadas as praticas re-
ferentes a lingua, a leitura e a escrita nas escolas, através de exercicios mecanicos
e descontextualizados, contribui para o avango dos problemas com a escrita dos
Surdos. Do mesmo modo que em casa a maior parte dessas criangas nao tém aces-
so aos livros e aos jogos de leitura, o que ira dificultar a constru¢ao de hipdteses
sobre o objeto escrito e a percep¢ao das diferencas entre a escrita e a fala.

O uso de recursos visuais dentro dos ambientes educacionais é de extrema
importancia para o sucesso e aprendizado do aluno Surdo, ja que o mesmo utili-
za da modalidade visual e espacial como forma de comunicagado. Textos escritos
e muitos complexos sem nenhuma imagem para objetivar a compreensao do
aluno passa a ser uma grande barreira para que o objetivo do professor possa ser
atingido. (GOLDFELD, 1997).

Por essa razdo, Goes (1996) esclarece que a criancga precisa desenvolver
uma lingua efetiva e para que isso ocorra, € necessario que as experiéncias esco-
lares oferecidas a ela privilegiam nao apenas a Lingua de Sinais, mas também os
aspectos discursivos da escrita.

Apesar dos Surdos apresentarem grande dificuldade com a Lingua
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Portuguesa, a propria deve ser incorporada principalmente na modalidade escri-
ta, pois € a lingua dominante em quaisquer ambientes no Brasil. (GOLDFELD,
1997). Portanto, a Lingua de Sinais ndao pode ser desapreciada ao se avaliar e
trabalhar com as produgdes escritas de Surdos, da mesma forma que a Lingua
Portuguesa na modalidade escrita nao pode ser eliminada para os falantes da
Libras, afinal é ela que prevalece na sociedade.

O que ocorre nas produgdes escritas de surdos é que estes tendem a pro-
duzir sua escrita tomando como base recursos da Lingua de Sinais, prin-
cipalmente pelo fato de que em todos os contextos de vida, e ndo apenas
no escolar, haver um uso limitado da lingua portuguesa falada, predomi-
nando em seus encontros com outros surdos, o uso da Lingua de Sinais.
(GOES, 1996, p. 58).

Quadros e Schmiedt (2006) também consideram que o letramento nas
criangas Surdas, por meio da Lingua Brasileira de Sinais, possui importan-
cia para o desenvolvimento de um aprendizado com facilidade. A Lingua
Portuguesa sera a segunda lingua da crianga Surda em sua forma escrita com
as suas fungdes sociais representadas no contexto brasileiro, o que caracteriza o
contexto bilingue da prépria, pois:

Os alunos sao dependentes das habilidades da sua primeira lingua, parti-
cularmente, daquelas relacionadas ao letramento na primeira lingua. Na
perspectiva do desenvolvimento cognitivo, a aquisicio de uma segunda
lingua ¢ similar ao processo de aquisi¢ao da primeira lingua. No entanto,
deve ser considerada a inexisténcia de letramento na primeira lingua. Os
surdos ndo sdo letrados na sua lingua quando se deparam com o portugués
escrito. A escrita passa a ter uma representacdo na lingua portuguesa ao
ser mediada por uma lingua que haja significagdo. As palavras ndo sao

ouvidas pelos surdos, eles ndo discutem sobre as coisas e seus significados
no portugués, mas isso acontece na lingua de sinais. (DELGADO, 2022).

Sendo assim, fica claro que quando o assunto ¢ o aprendizado da crianga
Surda a Lingua de Sinais ¢ de extrema importancia em toda e qualquer situagao.
Albano (2009, p. 48) destaca que “o letramento bilingue (Libras/Portugués),
proporcionara ao aluno Surdo, com a ajuda do professor, a reconhecer as pe-
culiaridades da lingua portuguesa, como pontua¢do, regras gramaticais, etc.”
Apesar de que o professor deve estar disposto e empenhado para colaborar com
o desenvolvimento e com o aprendizado do aluno Surdo.

A lingua de sinais possui uma estrutura especifica, a configuracdo da mao,
0 espago em que acontece o sinal, o movimento das maos, o alfabeto da-
tilologico, enfim, é uma lingua de modalidade visuo-espacial. Na escrita,
o surdo toma emprestada a lingua portuguesa, uma lingua oral-auditiva,
com regras e estruturas especificas. No entanto, ao usar esta escrita, o sur-
do escreve em lingua portuguesa, mas na estrutura gramatical da lingua de
sinais. (ALBANO, 2009, p. 49).
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Para Delgado (2011), o letramento ira proporcionar as criangas ouvintes
uma leitura de mundo antes mesmo da chegada a escola. Ja a crianca Surda,
acessa a escola com uma dificuldade em relagdo a essa habilidade, pois a maioria
das familias ndo sabe Lingua de Sinais ou nem se interessa em procurar um meio
alternativo para a melhor comunicagdo com a crianga Surda, o que faz com que
ndo haja trocas de conhecimento com o mundo 1a fora em sua lingua natural.

Na concepg¢ao de Campos (2004), é necessario que seja oferecido a crian-
¢a Surda praticas de letramento o mais cedo possivel, seja no ambiente familiar
ou escolar. Sendo fundamental a analise das atividades, que devem proporcionar
a inser¢ao da crianga nas praticas discursivas, incentivando a produgao e leitura
de textos através de imagens.

No caso dos surdos pode-se falar em letramento visual, ou seja, ler ima-
gens de um livro, ler sinais, simbolos, figuras com o objetivo de promover
a compreensao dos textos. A imagem tem uma fung¢do importante no pro-
cesso de letramento do aluno surdo: a figura visual, tanto a representagcdo
abstrata quanto a figurativa ou pictografica, traz consigo o potencial de
ser aproveitada como recurso para transmitir conhecimento e desenvolver
raciocinio. (DELGADO, 2022).

O uso de recursos visuais sem duvida é uma das formas de letramento
mais utilizadas pela comunidade Surda. E valido ressaltar que as praticas de
letramento estdo associadas as atividades de leitura, escrita e suas estruturas
sociais. Portanto, elas mudam conforme o contexto, pois:

A lingua portuguesa para os surdos constitui um conjunto de signos vi-
suais materializados na escrita: para os surdos, aprender a escrita significa
aprender a lingua portuguesa. Escrita e lingua fundem-se em um tunico
conhecimento vivenciado por meio da leitura. Considerando que os textos
articulam linguagem verbal e ndo verbal na constitui¢do de sentidos, serdo
as referéncias imagéticas o ponto de partida para a incursdo no universo
polissémico da escrita. (FERNANDES, 2003, p. 13).

Sendo assim, identifica-se a importancia que as praticas escolares de le-
tramento assumem para as criangas Surdas, pois envolvem o dominio da Lingua
Brasileira de Sinais, a apropriagdo da Lingua Portuguesa e a imersao nas pra-
ticas sociais de leitura e escrita. O processo de letramento para esses alunos, s6
faz sentido por meio da Libras, que ¢ a lingua utilizada na escola para aquisi¢ao
da aprendizagem. A Lingua Portuguesa, portanto, serd a segunda lingua dessa
crianga, tendo importancia diante da sua forma escrita e das suas fungdes so-
ciais. (QUADROS; SCHMIEDT, 2006). Compreende-se, portanto, que o letra-
mento de criangas Surdas se torna significante se acontece a partir da Lingua
Brasileira de Sinais.

236



PRATICAS DOCENTES NA CONTEMPORANEIDADE

O aluno surdo em sala de aula

Antes de dar inicio a discussdo sobre o aluno Surdo ja presente em sala de
aula, vale ressaltar sobre a Lei Brasileira da Inclusdo, n°13.146 (BRASIL, 2015)
que ¢ reconhecida com o status constitucional e englobando diversas areas, ela ¢
um dos grandes marcos para o Brasil, ja que anteriormente pouco se falava sobre
esse tema, ela cita:

Art. 1° E instituida a Lei Brasileira de Inclusio da Pessoa com Deficiéncia
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), destinada a assegurar e a promo-
ver, em condigOes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades
fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e
cidadania. (BRASIL, 2015).

Esse tema nunca teve muito espago para discussdo na sociedade, pois
lamentavelmente toda exclusao e dificuldades comecavam dentro de casa. As
familias faziam o possivel para excluir e esconder as pessoas com deficiéncia
da comunidade. Atualmente, essa realidade vem mudando, ja que essas pessoas
passaram a serem primeiramente aceitas no ambito familiar, o que vem acarre-
tando em grandes lutas pela inclusdo social e pela garantia dos direitos da pessoa
com deficiéncia.

Nao basta ter apenas um intérprete nas salas, ¢ fundamental que os pro-
fessores que vao alfabetizar um aluno Surdo também saibam se comunicar em
Libras e, assim, consigam se aproximar do universo da crianga. (NASCIMENTO
apud CAMPELQ, 2017).

Se parar para analisar, 0 pensamento acima posiciona a inclusdo de ma-
neira mais distante e fora da realidade das escolas, ja que grande parte dos pro-
fissionais da educagdo que atua em sala de aula teve apenas um contato breve
com a Libras durante a graduacao em Pedagogia. Grande parte das Secretarias
da Educacdo nao capacita seus profissionais para receberem alunos Surdos,
sendo simplesmente com cursos basicos ou mesmo com formag¢ao avancada.
(NASCIMENTO apud CAMPELOQ, 2017).

Fica claro que a inclusao neste ciclo ainda deixa muito a desejar, o que
infelizmente vem ocasionando uma grande defasagem na aprendizagem do alu-
no Surdo.
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Profissionais envolvidos: capacitados e ndo capacitados

Referente aos profissionais que podem e que atuam com o aluno Surdo
na Rede Regular de Ensino, o Brasil se encontra com uma enorme caréncia em
relagdo as capacitagdes. Infelizmente, no pais, os 6rgaos de ensino deixam muito
a desejar em relagdo a capacitagao de qualidade para os profissionais da Libras,
isso culmina na defasagem e na evasao escolar. Para que os professores consi-
gam sucesso e avango dos alunos Surdos, o mesmo deve se especializar nessa
area ou em qualquer outra, por conta propria.

A educagdo ¢ feita de paradigmas, e a formagdo inicial deveria propor
condi¢Oes de um trabalho docente consciente, ndo so6 de teoria, mas de
conceber e compreender a realidade as praticas pedagdgicas provindas da
politica da inclusdo escolar, até mesmo as praticas pedagdgicas dos pro-
fessores de classe comum com alunos com necessidades educacionais, sao
ainda recentes no pais. (SAVIANI, 2010, p. 127).

O decreto n° 5.626, datado de 22 de dezembro de 2005 (BRASIL, 2005)
vai deixa claro no:

Art. 23. As instituigOes federais de ensino, de educagdo basica e superior,
devem proporcionar aos alunos surdos os servigos de tradutor e intérprete
de Libras - Lingua Portuguesa em sala de aula e em outros espagos educa-
cionais, bem como equipamentos e tecnologias que viabilizem o acesso a
comunicagao, a informacgao e a educagao. (BRASIL, 2005).

Isto é, o papel desse profissional estd garantido por Lei e deve ser assegura-
do a todos os alunos Surdos, independente se estudam na rede publica ou privada.
O professor responsavel pela sala em que esse aluno se encontra matriculado pode
pedir junto a familia para a Diretoria de Ensino responsavel pela instituicao o
acompanhamento didrio de um professor especialista, desde 0 momento em que
o aluno inicia seu periodo escolar até o momento em que finaliza. (LIMA, 2022).

Para as pessoas que apreciam e necessitam da comunica¢ao por meio dessa
lingua, ¢ valido reforgar que existem diversos cursos profissionalizantes disponiveis
para se aprender Libras, além de duas opgdes de cursos superiores que focam nes-
sa lingua. Apesar de todas as capacitagdes existentes, isso nao € suficiente para a
fluéncia na Libras, o que requer o contato com os falantes da lingua para que possa
desenvolver de forma fluente e ser fiel a essa comunidade envolvida. (LIMA, 2022).

Letras com Habilitagdo em Libras é um dos cursos Graduag¢do em licen-
ciatura (ensino da Libras) e bacharelado (traducdo da Libras/Lingua Portuguesa
e vice-versa), com a duragdo de 4 anos, que prepara profissionais para atuarem
com Libras e Lingua Portuguesa para alunos Surdos, desenvolvendo um proces-
so educacional, podendo trabalhar como educadores, pesquisadores ou intérpre-
tes. (LIMA, 2022).
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Comunicag¢ado Assistiva ¢ uma graduagdo do tipo tecnélogo, com duragao
de 2 anos. Esse curso tem uma abordagem diferente do citado acima, pois além
de todo o foco na Libras, também aborda o Braile, que é o sistema de escrita tatil
utilizado por pessoas cegas. O objetivo desse curso € ensinar técnicas e métodos
para ampliar a habilidade de comunicagdo de pessoas deficientes. A atua¢ao no
mercado de trabalho é praticamente a mesma de quem faz o curso de Letras com
habilitagdao em Libras bacharelado. (LIMA, 2022).

As especializagOes em Libras com uma carga horaria acima de 600 horas
podem acontecer de diversas maneiras e costumam ser destinadas aos profis-
sionais da educagao e as pessoas ja graduadas que se interessam pelo tema. Por
ser uma especializagdo mais complexa, podem exigir do estudante uma etapa
de estagios assim como ¢é imposto nas graduagdes, lembrando que o seu maior
objetivo é especializar e qualificar os profissionais para o mercado de trabalho,
garantindo um melhor aperfeicoamento nessa lingua. (LIMA, 2022).

Existem também diversos cursos basicos de Libras que podem ser realiza-
dos tanto de maneira presencial como de modo remoto, podendo ser oferecidos
totalmente gratis em algumas plataformas. Eles costumam possuir uma carga
horaria de 30 a 360 horas, portanto, nao sao cursos extensos, pois seu objetivo é
que a pessoa em formagao tenha um contato basico com Libras e assim consiga,
aos poucos, se comunicar com a comunidade Surda. Geralmente, as pessoas
que procuram esse tipo de curso ja possuem uma formag¢ao mais avangada nessa
lingua, cujo seu proposito maior € se atualizar diante das constantes mudangas
em relacdo a Lingua Brasileira de Sinais. (LIMA, 2022).

Devido a escassez de profissionais qualificados nessa area o Ministério da
Educacio criou o Prolibras:

[...] um programa nacional que realiza exames para obtengdo de dois
tipos de certificados: ‘Certificado de Proficiéncia no Uso e Ensino da
Libras’ e ‘Certificado de Proficiéncia em Tradugdo e Interpretacdo da
Libras/Lingua Portuguesa’. A certificacdo do Prolibras pode ser consi-
derada um titulo que prova a competéncia proficiéncia para o ensino ou
interpretacdo e tradugdo da Libras (apud CRISTIANO, 2017).

Seu objetivo é promover a acessibilidade e assisténcia da comunidade
Surda, com a garantia de profissionais qualificados e aptos para trabalhar com
esse grupo de maneira adequada. (apud CRISTTIANO, 2017).

Atualmente, o maior desafio envolvendo os professores e a inclusao dos
alunos Surdos de maneira produtiva, tem sido formar profissionais bilingues,
ou seja, um educador que tenha uma formagao académica positiva em relagao
a Lingua Portuguesa e também apresenta uma boa especializacdo na Lingua
Brasileira de Sinais. (LIMA, 2022).
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Meétodos a atuagdo com o surdo

Ha métodos existentes para se trabalhar com o aluno surdo, dividem-se
em trés mecanismos principais para a execu¢ao das praticas pedagogicas, sendo:
Oralismo, Comunicagao Total e Bilinguismo. (POKER, 2022).

De acordo com Goldfield (1997), o Oralismo ou filosofia oralista visa a
integragdo da crianga com surdez na comunidade de ouvintes, dando-lhe condi-
¢Oes de desenvolver a lingua oral (no caso do Brasil, o portugués). Para alguns
defensores desta filosofia, a linguagem restringe-se a lingua oral sendo por isso
mesmo esta, a Unica forma de comunica¢ao dos surdos. Acreditam, assim, que
para a crianga surda se comunicar € necessario que ela saiba oralizar.

Na Antiguidade, muitos interpretavam que se a pessoa nao sabia falar ndo
tinha a capacidade de pensar, sendo assim, ndo fala, ndo pensa. Eram taxados
como débil mental. Portanto, esse mecanismo tem como objetivo fazer com que
a crianga receba a linguagem oral através da leitura orofacial e amplificagdo so-
nora, enquanto se expressa através da fala, porém a Lingua de Sinais e o alfabeto
manual sdo expressamente proibidos. (POKER, 2022).

Ja a comunicagdo total ¢ um mecanismo que exige a incorporagdo de mo-
delos auditivos, manuais e orais para assegurar a comunica¢ao adequada entre os
Surdos e os ouvintes e suas principais preocupagdes SA0 0 processo comunicativo
e a aprendizagem da lingua oral desse grupo, defendendo a utilizagdo de qualquer
recurso visual espacial como facilitador da comunica¢ao. (POKER, 2022).

Segundo Ciccone (1990), os profissionais que defendem a Comunica¢ao
Total concebem o Surdo de forma diferente dos oralistas: ele nao € visto sé como
alguém que tem uma patologia que precisa ser eliminada, mas sim como uma
pessoa, e a surdez como uma marca que repercute nas relagdes sociais e no de-
senvolvimento afetivo e cognitivo dessa pessoa.

Sendo assim, esse método acredita que o aprendizado da lingua oral ndo
assegura o pleno desenvolvimento da crian¢a Surda. Além disso, valoriza a in-
teragdo e ndo somente a lingua. Um dos pontos primordiais é que esta filosofia
respeita a familia da crianga Surda, acreditando que ela possui um grande papel
no compartilhamento dos valores e significados que serao desenvolvidos por
essa crianca. (CAROLINA, 2022).

Por fim, o bilinguismo é uma estratégia que ultimamente vem ganhando
muita for¢a no dmbito nacional. Ela defende que o Surdo deve adquirir como sua
primeira lingua, a Lingua de Sinais falada pela comunidade Surda do seu pais. No
caso do Brasil, a Lingua Portuguesa ¢ ensinada como segunda lingua, na modalida-
de escrita e em alguns casos quando possivel, na modalidade oral. (BRITO, 1993).

De acordo com Brito (1993), no bilinguismo a lingua de sinais é conside-
rada a principal via para o desenvolvimento do Surdo, pois propicia nao apenas
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a comunicagdao Surdo — Surdo, além de desempenhar a importante fungao de
suporte do pensamento e de estimulador do desenvolvimento cognitivo e social.

Existem duas vertentes dentro dessa filosofia, sendo que uma defende que
a crianga Surda deve adquirir a Lingua de Sinais e a modalidade oral da lingua,
separadamente, porém 0 mais precocemente possivel, para que a criangca possa
ser alfabetizada na lingua oficial de seu pais. Ja a outra vertente acredita que
se deve oferecer primeiramente apenas a Lingua de Sinais e num segundo mo-
mento, s6 a modalidade escrita da lingua, porém, a lingua oral neste caso acaba
ficando descartada. (CAROLINA, 2022).

Sua maior preocupagao é respeitar a autonomia das Linguas de Sinais
organizando-se um plano educacional que respeite a experiéncia psicossocial e
linguistica do Surdo. (CAROLINA, 2022).

METODOLOGIA, COLETA E ANALISE DE DADOS

Durante o capitulo realizou-se uma pesquisa de campo com quatro pro-
fissionais da Educac¢do Infantil, dos municipios de Fartura e Taguai, ajudando
a compreender tudo que foi abordado referente as capacitagOes oferecidas pela
rede, assim como as dificuldades encontradas pelos mesmos e o preparo deles
em relacao ao trabalho com um aluno Surdo. Isso mostra o quanto a Libras e o
conhecimento da lingua sdo fundamentais, tanto para o aluno como para o pro-
fissional que ird atuar dentro de uma sala de aula inclusiva com o aluno Surdo.

Ao se analisar os dados, todos os profissionais que responderam essa pes-
quisa sdo habilitados com graduacdo que lhes d4 o direito a docéncia, ou seja,
todos tém formacgao, capacitagdo e tempo laboral suficiente para atuarem profis-
sionalmente como professores da Educacao Basica.

Em relagdo ao tempo de atuagdo, dois deles ja atuam h4 7 anos com a
Educacao Infantil, dos outros dois restantes um atua ha 11 anos nos segmentos
da Educacgdo Basica e o outro exerce a docéncia ha 15 anos.

Em relacdo a formagdo em Libras, apenas dois participantes responderam
que possuem algum tipo de capacitag¢do, sendo uma de maneira intermediaria e
outra em nivel avancado.

Ao questionar sobre a atuagdo e as dificuldades em atuar com um aluno
Surdo, apenas dois participantes relataram que ja atuaram com esses alunos e
que “O aprofundamento sobre a lingua de sinais por parte dos profissionais en-
volvidos na escola e o ndo envolvimento por parte da familia” (L.M.E.G); “O
aluno ndo tinha um professor intérprete dentro do ambiente escolar, isso acabou
afetando bastante o avango do aluno” (M.C.T.C), sao apontadas pelos partici-
pantes que ja atuaram com um aluno Surdo como as principais dificuldades
encontradas por eles durante essa atuagao.
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Sobre a Libras como componente curricular, infelizmente, nenhum dos
profissionais relatou que ela faz parte da instituicdo de ensino em que atua,
como disciplina, ao perguntar a opiniao dos mesmo em relagao a isso, foi pos-
sivel perceber que os participantes sentem por essa falha e pela ndo inclusao da
Libras no curriculo.

P.R.S. comentou que “Creio que o tema deva fazer parte do curriculo
dos pequenos (3 a 5 anos) como sensibilizagdao algumas vezes ao ano. Exemplo:
reconhecimento, respeito e valoriza¢ao da pessoa surda”.

M.C.T.C. aponta que “E de extrema importincia que a Libras faca parte,
como componente curricular, pois os Surdos estao dentro da sala de aula e a sua
lingua deveria estar inserida dentro do seu ambiente educacional”.

E, por fim, F.C.S. cré ser “[...] muito importante, se um aluno necessitar
desse atendimento”.

Sobre as capacitagdes oferecidas pelos 6rgdos de trabalho, apenas um parti-
cipante respondeu que recebe qualificacdes de seu 6rgao de trabalho. Em relagao a
Educacao Infantil o C.M.T.C. deixou um comentario que relata totalmente a falta
da inclusdo e de preparo para trabalhar com um aluno Surdo nessa etapa, sendo
que: “Na faixa etaria de 0 a 3 anos praticamente nao ha nenhuma politica publica
de inclusdo, o que acontece é que “da-se um jeito caso seja preciso”.

Apo6s a analise de todos esses dados fica claro que a inclusdo dos alunos
Surdos nao esta acontecendo na Educac¢do Infantil, o que vem causando conse-
quéncias graves no aprendizado desses alunos em todas as outras etapas de ensi-
no e que os profissionais se encontram totalmente despreparados para atuarem
de modo eficiente e adequado com esse grupo.

CONSIDERACOES FINAIS

Atualmente, no Brasil, grande parte da populagdo apresenta algum tipo
de deficiéncia auditiva e mesmo com todo avango nas legislagdes que garantam
os direitos dessa comunidade, ainda se pode observar grandes dificuldades da
pessoa Surda em relacdo a inclusdao na sociedade.

Infelizmente, quando o assunto € relacionado ao ambito escolar esses de-
safios sdo ainda maiores, como se pode analisar neste capitulo, as escolas e os
profissionais se encontram sem capacitagdes adequadas, com uma falta de pre-
paro e sem praticamente nenhum apoio dos 6rgaos educacionais para o trabalho
com o aluno Surdo.

A Lingua Brasileira de Sinais ainda ¢ pouco conhecida na sociedade, o
que acarreta em dificuldades na comunicagdo entre Surdos e ouvintes, ja que, na
maioria das vezes, as pessoas precisam dar um jeito de se comunicar da maneira
possivel, “criando” gestos caseiros para que haja a comunicagao.
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Em relagao a Educagao Infantil, os alunos Surdos que passam por essa
etapa nas salas regulares sofrem no momento da inser¢ao no ensino, pois, nessa
etapa pouco se fala sobre a inclusiao desses alunos, o que faz com que eles sejam
apenas inseridos dentro da sala, mas que nao haja muita preocupagdao com seu
desenvolvimento, ja que a Libras pode ser incluida nos proximos anos quando a
crianga estiver maior e nao haja tanto trabalho nesse aprendizado.

Sendo assim, ao se questionar: “A inclusdao do aluno Surdo realmente
acontece nessa fase?”. Tanto o referencial tedrico quanto os colaboradores da
pesquisa de campo puderam colaborar com a constatagdo de que esse processo
inclusivo ndo acontece nessa etapa como desejado e que esta longe de acontecer
da maneira adequada para os alunos Surdos da Educac¢do Infantil, fato compro-
vado pelos estudos do referencial tedrico e pela contribuicao dos participantes
da pesquisa de campo. Isso tudo nao ¢ uma falha das escolas ou dos profissio-
nais, mas sim de todo o sistema educacional brasileiro.

Em meio as dificuldades, existem diversos métodos que auxiliam de ma-
neira positiva as praticas pedagbgicas elaboradas para os alunos Surdos dentro
do ambiente escolar, sendo assim ¢ de grande importancia que os profissionais
da educagdo desempenhem sua atuagdo, pautando-se no acolhimento desses
alunos e éxito no processo de inclusdo, visando o pleno desenvolvimento e a me-
lhoria em sua aprendizagem para que, aos poucos, todas essas barreiras sejam
abatidas, a fim que o Surdo seja realmente incluido em todo e qualquer lugar.
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MULTICULTURALISMO NA EDUCACAO:
AS INTERFACES DA DIVERSIDADE CULTURAL

Enola Camargo da Luz
Paulo Renato da Silva

INTRODUCAO

Este capitulo remete ao recorte do Trabalho de Conclusdo de Curso em
forma de Artigo Cientifico defendido em 2022 nas Faculdades Integradas de
Taguai — FIT —, sob a orientagao do Mestre Paulo Renato da Silva.

A discussdo sobre pluralidade cultural e sua importancia nas identidades
culturais em diversos campos sociais, incluindo a Educagao, tem se intensificado
nas ultimas décadas. Pesquisadores, movimentos sociais e agentes sociais defen-
dem a valorizagao da diversidade cultural e propdem a percepgdo e o combate a
preconceitos ligados a género, raga, religido, deficiéncias, padrées culturais e ou-
tros. Propondo a perspectiva do multiculturalismo, estas discussdes representam
vozes em busca da redugdao dos conflitos e violéncias provenientes da negagao
da diversidade cultural.

A problematica da diversidade cultural e da construgdo da aceitagao e va-
lorizagdo das diferengas tem sido trazida para uma visao de cidadania multicul-
tural, com respaldo legal, efetivada de forma concreta e negociada em discursos
e espagos, dentre os quais a educagdo e a formagao docente ganham cada vez
mais forga.

A forca que esta emergindo da problematica da defesa do multicultura-
lismo esta se tornando cada vez mais abrangente, penetrando na politica parti-
daria, nas universidades e nas midias, desafiando assim os padrdes de cultura
hegemonicos. (CANEN, 2007).

O fato de estarmos vivenciando grandes mudangas na perspectiva de ci-
dadania traz na questdo historico-cultural um grande confronto entre as ideolo-
gias e as representagdes culturais na sociedade. Esse tema foi por muito tempo
negado pelos detentores do poder e por aqueles que tém mais voz em nosso pais,
reproduzindo-se um carater homogeneizado de cultura: uma cultura dominante
que ndo valoriza ou que nega diferencas.

Essa discussao ¢ feita também em relagdo a escola, principalmente porque
nao podemos desassociar as experiéncias pedagogicas das experiéncias culturais.
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(CANDALU, 2008b). Além de que, esse movimento contra-hegemonico penetra
também nas Faculdades de formagdo de professores e esta presente nos discur-
sos de alguns professores da Educacao Basica.

As perguntas que fazemos aqui sao: O que ¢ multiculturalismo? Como
o multiculturalismo ¢ discutido, nos dias de hoje, na Educa¢do Basica? Como
deveria ser essa discussao para combater discriminagdes, violéncias e valorizar
a diversidade cultural?

A primeira hipdtese deste capitulo é a de que a defesa do multiculturalis-
mo, com suas multiplas formas de expressao, vem ocupando lugar nos debates
educacionais nas universidades, principalmente na pos-graduacao. Como vere-
mos, pesquisadores sobre cultura e educacao fazem essa discussdo com vistas a
integrar essa visao também ao cotidiano das escolas. Para defender essa hipotese
sera feita uma discussdo bibliografica sobre a conceituagao de multiculturalismo
proposta por pesquisadores.

A segunda hipodtese aqui é que a compreensao e a valorizagdo do mul-
ticulturalismo dentro das escolas em geral esta sendo diferente do que deveria
ser. Essa discussdo, e principalmente agdes a partir dela, penetram com atraso
na realidade dentro das instituicdes. Em alguns casos professores conservadores
negam a necessidade dessa discussdao; em outros casos ha professores acomoda-
dos que sdo indiferentes a essas discussoes. E hé ainda aqueles que fazem essa
discussdo entre os pares, mas nao a levam para sala de aula, seja por ndo querer
confrontar padrdes estabelecidos de conduta, seja para evitar possiveis desenten-
dimentos com os familiares.

Em vez de enfrentarmos também na escola o atual questionamento que se
faz do processo de homogeneizagao e negacgao das diferengas culturais, a escola
esta relativamente distanciada, pois ¢ uma discussao muito atual, mas a qual
demora para refletir no ensino da Educagdo Basica.

O mundo esta em constante mudanga, mas a educagdo nao acompanha
na mesma velocidade, criando-se um estranhamento entre os alunos reais e as
concepgoes de alunos de professores, gestores e familiares.

Por fim, a terceira hipétese é a de que ha caminhos a serem seguidos na
educacgdo para entender, respeitar e valorizar o multiculturalismo. Nesse senti-
do, sera discutido quanto o curriculo oficial prevé essa discussdo e o que alguns
autores referéncia no assunto defendem em suas pesquisas e propde para o con-
texto da Educag¢do Basica.

Para investigar tais hip6teses e discutir esse tema, o corpo do capitulo sera
dividido em trés se¢des. Na primeira se¢ao sera discutido o conceito de cultura e
principalmente o conceito de multiculturalismo, apontando as diversas perspec-
tivas criadas a partir deste segundo conceito. Na segunda se¢do, a discussao trara
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a questao da formagao da diversidade cultural e sua negacdo na formagao do
nosso pais. Nessa secdo também sera discutido como esse tema € pouco discuti-
do em salas de aulas da Educagdo Basica no Brasil. Na terceira se¢do, a proble-
matica a ser discutida sera apontar como as discussdes sobre multiculturalismo
defendem que o tema deve ser abordado na Educagdo Bésica.

MULTICULTURALISMO E EDUCACAO
Definicées de cultura e de multiculturalismo

Para entendermos melhor o decorrer deste capitulo precisamos comegar
discutindo o conceito de “cultura”, que é uma palavra condicionalmente polis-
sémica. A cultura é entendida como um conjunto de idealiza¢des, costumes e
crengas que podem definir o modo de vida em uma sociedade ou grupo espe-
cifico, trazendo a tona sua culindria, religido, musicas, entre outros pontos que
moldam sua identidade coletiva. (LARAIA, 2001).

Quando as pessoas, em geral, pensam em cultura, primeiramente, apon-
ta-se para: a) cultura s3o as belas artes e os conhecimentos mais avangados de
nossa civilizagdo; b) cultura é aquilo que #nds produzimos. Ora esse “nos” é a
nossa regiao, ora € 0 Nosso pais; ou seja, cultura é estreitamente pensada como
elemento civilizatorio que se consolidou principalmente a partir da Europa e
EUA. Nesse ambito, como elementos comumente elencados como cultura pode-
-se citar, por exemplo, as tecnologias advindas da revolugao cientifico-tecnoldgi-
ca que se acentuou a partir do século XIX na Europa; a cultura da midia, como
o cinema, popularizada a partir dos EUA, e mesmo os grandes movimentos da
musica e da literatura brasileiras.

Mas cultura nao sao somente esses grandes elementos (conhecimentos,
costumes) percebidos como fruto da expansao da civilizagdo ocidental. Nada
que ndo seja determinado biologicamente é natural; é sim cultural. Cultura é ao
mesmo tempo estrutura, como: a lingua, e elemento novo, como uma musica
que esta fazendo sucesso agora. (LARAIA, 2001). Em um exemplo pratico: a
“nagdo”, que é uma grande comunidade imaginada, uma fic¢do, recontada e
aceita como “natural”, constituindo-se como uma estrutura cultural.

Em termos estruturais, cultura é aquilo que o coletivo acredita e faz uso
como se fosse algo “natural” ou “normal”, uma matriz que é imposta e repassa-
da através das geragdes, com lentas mudangas e incorporagdes. Por outro lado,
ha as diferentes significacdes, adaptacdes e usos que cada regiao, classe, grupo
ou género criam localmente a partir dessa matriz. Entao é preciso entender o de-
senvolvimento da cultura como uma sintese mutante entre imposi¢cao/modismo
e resisténcia ou sincretismo (LARAIA, 2001). Desnaturalizar a cultura como
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algo ‘puro’ possibilita o combate a preconceitos, discriminagdes e conflitos; por
outro lado, estimula o enriquecimento cultural, a criatividade e a empatia.

Nesse sentido, a cultura no Brasil pode ser simplificada da seguinte ma-
neira: diversas culturas que juntas compdem a “cultura brasileira”. (RIBEIRO,
2013). Entender a cultura no Brasil implica em: a) aceitar que no pais existem
muitas diferencas culturais; b) valorizar a diversidade cultural como algo que
torna o pais mais rico; ¢) ndo perceber a minha cultura como a certa ou a
melhor; d) perceber que ndo existe uma cultura pura ou original; e) entender
quais elementos compdem a matriz cultural do pais, da regiao ou do grupo; e)
valorizar a “cultura do outro”, assim como queremos que o “outro” valorize
a “nossa”.

Outros conceitos que precisamos definir aqui sdo os de “diferenca” e de
“diversidade”, quando se fala em uma mesma sociedade. “Diferen¢a” em uma
sociedade, de modo geral, estd ligada a mudanga qualitativa, ou ao ato de trans-
formar as relacoes, identidades ou valores comuns. “Diversidade”, em sua defi-
ni¢do, nos diz respeito ao quantitativo, o que é multiplo e diferente, coexistindo
a0 mesmo tempo em uma matriz cultural ampla, fazendo-a heterogénea. A di-
versidade pressupde a coexisténcia social de diversos padroes ou identidades cul-
turais e sua percep¢ao depende de uma visao multicultural. (CANDAU, 2011).

A discussao sobre cultura, diferenca e diversidade, em termos de grupos
sociais, nos leva para discussao da diversidade de culturas, que é conceituada
por pesquisadores e ativistas como multiculturalismo. Por isso, temos que buscar
uma defini¢do para o termo “multiculturalismo”.

As defini¢bes aqui discutidas nao siao as unicas e nem definitivas; e sim
sintese académica de uma busca por delimitagdes acerca de como referenciar
e defender a diversidade dos grupos sociais. Ou seja, discutiremos brevemente
as principais contribui¢des tedricas trazidas pela bibliografia acerca do tema
no Brasil.

Conceitualmente, o multiculturalismo traz diferentes defini¢bes, gerando
variadas concepgdes entre autores, as quais giram em torno de uma matriz co-
mum — a ideia que existem varios elementos culturais em uma mesma socieda-
de. Groff e Pagel afirmam que a propria dificuldade de definir esse conceito é
um indicio de que ha diferentes perspectivas acerca do que ele representa:

A nog¢do de multiculturalismo, em sentido amplo, pode mudar de um lugar
para outro. Algumas pessoas veem o multiculturalismo como uma filoso-
fia antirracista; outras, como uma maneira de reforma educacional; ou-
tras, como protecao da diversidade cultural e dos direitos das minorias, ou
0 veem como uma neutralidade, entendendo ser uma simples pluralidade
de culturas. O multiculturalismo para pessoas diferentes pode significar
coisas diferentes. (GROFF; PAGEL, 2009, p. 10).
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Mesmo com essa diversidade de perspectivas, podemos partir da defini-
¢do de multiculturalismo como um elemento constitutivo da realidade e também
como uma perspectiva sobre as sociedades. A partir disso, a seguir traremos
algumas propostas sobre o tema, até indicar qual é a perspectiva que julgamos
mais adequada para essa pesquisa.

Inicialmente podemos definir o multiculturalismo como um elemento
constitutivo da realidade, um fato que existe, independente de nossa interpre-
tacdo sobre ele. Nessa perspectiva o multiculturalismo é a coexisténcia (nem
sempre pacifica ou reconhecida) de variadas culturas em um mesmo territério,
sejam elas advindas de diversas partes do mundo, sejam elas gestadas no in-
terior de uma mesma nac¢ao através da diversificagdo de elementos culturais.
E um processo que ocorre na historia como elemento decorrente do encontro
entre diferentes povos e as transformagdes culturais as quais os grupos huma-
nos passam.

Em outro sentido, podemos definir o multiculturalismo como uma pers-
pectiva sobre a sociedade, de reconhecimento de sua diversidade cultural. Essa
perspectiva propicia que ocorram agoes politicas em prol da defesa da existéncia
da diversidade, de seu reconhecimento, de sua valorizacdo e até mesmo de sua
promog¢ao. Werneck entende que o multiculturalismo € ‘“um movimento social
que leva ao reconhecimento da diversidade das culturas e a investigacao sobre as
questdes da identidade, dos direitos humanos, da exigéncia da tolerancia entre
os povos”. (WERNECK, 2008, p. 429).

Candau faz importantes discussdes acerca dessa problematica, propondo
que o primeiro passo ¢ distinguir as duas abordagens que ela defende como
fundamentais. As duas principais abordagens do multiculturalismo sao as des-
critivas e as prescritivas — o que estd, em outros termos, em consonancia com as
categorizagOes dessa segdo. Para a pesquisadora:

A primeira afirma ser o multiculturalismo uma caracteristica das socieda-
des atuais. Vivemos em sociedades multiculturais. Podemos afirmar que as
configuragdes multiculturais dependem de cada contexto historico, politi-
co e sociocultural. Nesse sentido, enfatizam-se a descricao e a compreen-
sdo da construgdo da formagdo multicultural de cada contexto especifico.
A perspectiva prescritiva entende o multiculturalismo ndo simplesmente
como um dado da realidade, mas como uma maneira de atuar, de intervir,
de transformar a dindmica social. Trata-se de um projeto, de um modo de
trabalhar as relagdes culturais numa determinada sociedade e de conceber
politicas publicas nessa diregcao. (CANDAU, 2008b, p. 50).

Entdo, o multiculturalismo é também promover a criacao de uma socie-
dade com diversos elementos culturais, os quais sao representa¢des de diferentes
grupos que coexistem. O reconhecimento e aceitagao do multiculturalismo em
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uma mesma nag¢ao valorizam a importancia de cada uma, diminuindo confli-
tos identitarios, xenof6obicos e discriminagdes como de género, classe e religiao.
Nessa perspectiva multiculturalismo é uma forma de perceber e aceitar (repre-
sentacdao) aquilo que ja existe (representado) ou permitir que transformagdes
culturais ocorram. (CANDAU, 2008b, p. 50).

Silva e Brandim discutem a obra de Peter McLaren, Multiculturalismo
critico (1997), que é uma referéncia e marco historico nessa discussdo. O es-
quema proposto pelo pesquisador indica quatro vertentes do multiculturalismo:
conservadora ou empresarial, humanista liberal, liberal de esquerda e critica e
de resisténcia. As autoras aqui abordadas resumem as trés primeiras vertentes e
as criticas feitas a elas feitas por McLaren:

A vertente conservadora ou empresarial sustenta a idéia de que o déficit
cultural dos grupos nao-brancos pode ser superado com a ajuda dos gru-
pos culturais brancos, em prol de uma cultura comum, padronizada. Tal
postura acaba contribuindo para a desmobilizagao dos grupos dominados,
em suas lutas pela afirmac¢do do seu capital cultural. A vertente humanis-
ta liberal por “ingenuidade” ou “idealismo” ressalta a existéncia de uma
igualdade natural entre as diversas etnias, sem se preocupar em evidenciar
a falta de oportunidades iguais em termos sociais e educacionais. A ver-
tente liberal de esquerda é a favor da pluralidade cultural, acreditando que
a igualdade racial contribui para camuflar a diversidade. Acusada de fazer
uma analise superficial da pluralidade, essa vertente pouco contribui para
transformar as relagdes de dominagao (apud SILVA; BRANDIM, 2008,
p. 62-63).

Em seguida, as autoras citadas afirmam que Peter McLaren defende a
vertente critica e de resisténcia, pois essa trata a questdo da diferenca a partir
da dimensao politica e histérica. Para o pesquisador, todo movimento ou ideia
sao sempre fruto da histéria, da cultura, do poder e da ideologia. Nessa perspec-
tiva, as discussdes sobre cultura sao também influenciadas pelos discursos de
poder, sendo necessario supera-los e transformar as discussdoes em instrumento
de conscientizagdo. Por isso, a pluralidade s6 adquire significado efetivo quando
esta inserida em uma politica de critica comprometida com a transformagao
social e a justica. (SILVA; BRANDIM, 2008).

Uma das propostas de interpretacao e acao promove que é mais adequa-
do o uso do sufixo “inter” e ndo “multi”. Essa proposta defende que existem
sociedades com diversos grupos culturais que se inter-relacionam, influencian-
do-se, relacionando-se e mesmo violentando-se. Nessa perspectiva o multicul-
turalismo traz uma perspectiva menos dindmica e simplista. Canen afirma que
alguns autores:
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Apontam que o interculturalismo seria um termo mais apropriado, na me-
dida em que o prefixo ‘inter’ daria uma visao de culturas em relagdo, ao
passo que o termo multiculturalismo estaria significando o mero fato de
uma sociedade ser composta de multiplas culturas, sem necessariamente
trazer o dinamismo dos choques, relagdes e conflitos advindos de suas
interagdes. (CANEN, 2007, p. 92).

Concordamos com essa perspectiva e ressaltamos que seu alcance vai
além da semantica, influenciando ainda representacdes e agdes. No entanto,
nessa pesquisa limitamo-nos ao uso do sufixo “multi”, por trés motivos: pri-
meiro por ser mais comum nas discussdes culturais e ja ter um significado con-
solidado; segundo por ser a terminologia usada pelos principais autores aqui
discutidos. Por fim, concordamos com as propostas de Canen (2007) e Candau
(2011) que apontam essa riqueza conceitual ja nas diferenciagdes propostas para
0 uso da prépria terminologia multiculturalismo.

Para avangar na discussao, devemos ainda advertir que a realidade multi-
cultural é complexa de se perceber e entender, promovendo ainda que a discus-
sdo sobre multiculturalismo seja definida em algumas nuances. Abordando essa
diversidade de significagdes, Candau defende que tal conceito pode ser se divido
em trés categorias: o multiculturalismo assimilacionista, o multiculturalismo
diferencialista ou monocultural e o multiculturalismo interativo. (CANDAU,
2011). A sintese feita por Candau traz outros termos, mas que representam pers-
pectivas semelhantes as de Peter McLaren.

O multiculturalismo assimilacionista defende que deva ocorrer a coexisténcia
da diversidade e uma sociedade multicultural sem modificagdes. A proposta é que
ocorra uma integragdo dos grupos minoritarios ou excluidos juntamente a cultura
dominante, que possam coexistir inter-relacionando-se. Essa perspectiva se limita
a descrever a sociedade a partir do ponto de vista hegemonico. (CANDAU, 2011).

Ja o multiculturalismo diferencialista — considerado o oposto da assimi-
lacionista — afirma que a assimilagao silencia as diferengas presentes na socie-
dade. Defende-se que a diferenciacdo promove que se mantenha e se valorize as
diferencas dos diferentes grupos como forma de eles manterem suas matrizes
culturais acesas. Para que essas diferencas tenham liberdade de expressao, é pre-
ciso que alguns espagos sejam modificados e promova-se melhoria e acessos
socioculturais a certos grupos para que esses possam vivenciar uma coletividade
entre eles. Portanto, essa perspectiva propde a valorizagdo dos diferentes grupos
e identidades, privilegiando espagos homogéneos e diferenciados, cristalizando-
-se identitarismos dos grupos sociais. (CANDAU, 2011).

A terceira perspectiva discutida por Candau é a do multiculturalismo in-
tercultural, que ¢ mais complexa e abrangente que as outras duas. A pesquisa-
dora considera que:
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Uma primeira caracteristica que a configura é a promogao deliberada da in-
terrelagdo entre diferentes sujeitos e grupos socioculturais presentes em uma
determinada sociedade. Neste sentido, esta posi¢do se situa em confronto
com todas as visOes diferencialistas, assim como com as perspectivas assimi-
lacionistas. Por outro lado, rompe com uma visdo essencialista das culturas
e das identidades culturais. Concebe as culturas em continuo processo de
constru¢do, desestabilizacdo e reconstrucdo. Uma terceira caracteristica esta
constituida pela afirmac¢ado de que nas sociedades em que vivemos os proces-
sos de hibridizagdo cultural sdo intensos e mobilizadores da construcao de
identidades abertas, em construgdo permanente, o que supde que as culturas
ndo sdo puras, nem estaticas. (CANDAU, 2011, p. 247).

E a perspectiva do multiculturalismo intercultural que Candau defende,
por considera-la a mais adequada para a construgdo de sociedades democraticas
e inclusivas, que articulem politicas de igualdade com politicas de identidade.
Para a pesquisadora o multiculturalismo intercultural, mais aberto e interativo,
tem por interesse as culturas em constantes transformacodes e a relacdo dos
diferentes grupos socioculturais e o hibridismo entre os grupos. Isso se justifica,
pois, a sociedade esta em constante modificagido e consequentemente nos, que
vivemos em sociedade, nao fazemos parte de uma unica cultura, mas sim de
uma sociedade heterogénea. (CANDALU, 2011).

A negacdo da diversidade cultural no Brasil e a Educacdo Basica

A discussao proposta para o presente capitulo impde que falemos sobre o
contexto histérico-cultural que nos permeia desde a colonia, trazendo a tona o
choque de culturas dela advindo. No Brasil a diversidade cultural comegou com
o contato entre duas matrizes culturais diferentes: os europeus e os indigenas
(essa tltima matriz composta por diversos povos). Em seguida, com a chegada
de milhoes de africanos escravizados, consolidaram-se as trés matrizes culturais
que compdem o povo brasileiro.

Ainda que néo tenha sido assim pensado no periodo, hoje fica ébvio que
se iniciou entre essas culturas o etnocentrismo no pais (uma Unica etnia como
centro, agindo como superior as outras demais). A nossa formacgao foi forjada
por um choque cultural muito forte, marcado pela dor, discriminagdo e exclusao
do “outro” para a formagao do “nos”.

Com o processo de independéncia e construgao da nagao brasileira, o
discurso daqueles que detinham o poder tracou estratégias para conciliar o pro-
jeto de um império comandado por homens brancos frente a um pais composto
também por negros, indigenas e aqueles que eram chamados de mesti¢os. Para
as elites brasileiras, a partir de uma estrutura cultural racista, os negros e os indi-
genas passaram a constituir somente um elemento prejudicial na constituicao do
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“povo brasileiro”. Nesse aspecto, existia a creng¢a no gradual “branqueamento”
da populagdo brasileira, uma vez que negros e indigenas supostamente desapa-
receriam da populagao. (RIBEIRO, 2013).

Com a Republica e os projetos de modernizagao do pais, o discurso he-
gemoOnico tentou negar o papel o qual os indigenas e negros desempenhariam
no desenvolvimento da nagdo, como se esses simplesmente fossem desaparecer
frente ao branco que detinha o poder. A criagdo do povo brasileiro, enquanto
uma sociedade homogénea, “sem defeitos”, que buscavam sempre os mesmos
interesses, constitui-se em um discurso violento no qual quem era considerado
diferente, fora dos “padrdes” na época exercidos, era brutalmente julgado, ex-
cluido ou morto. (SEVCENKO, 1998).

No decorrer do século XX, com a resisténcia dos grupos excluidos, criou-
-se e se reproduziu o discurso de uma suposta “democracia racial”’. Ganhou
forca na imprensa, nas discussdes da classe média e mesmo entre intelectuais o
discurso de que a mistura de “ragas” no Brasil fazia do pais mais rico com uma
cultura mais dinamica e sincrética. No entanto, as contribui¢des dos povos afri-
canos e indigenas passaram a ser vistos como elementos histéricos e folcloricos,
que seriam assimilados pela matriz europeia. (RIBEIRO, 2013).

De acordo com Candau, a nossa formagao histérica, marcada pela eli-
minagdo fisica e pela escravizagdo do “outro”, ainda se reflete na negagdo da
alteridade no plano das representagdes e no imaginario social. Em luta contra a
discriminagao e o preconceito, movimentos sociais vém buscando acabar com
esses fragmentos negativos de nossos antepassados que preponderam nossa base
social. “O debate multicultural na América Latina nos coloca diante da nossa
propria formagao historica, da pergunta sobre como nods construimos sociocul-
turalmente, o que negamos e silenciamos, o que afirmamos, valorizamos e inte-
gramos na cultura hegemonica. (CANDAU, 2008a, p. 17).

Na relagdo de grupos ocorre, inicialmente, a perspectiva positiva do “nos”
frente a representacao negativa do “outro”. O “nés” seriam as pessoas que iden-
tificamos com valores, pensamentos, agoes, caracteristicas semelhantes ou iguais
as nossas. O “outro” seriam pessoas que tendem a ter muitas diferencas do gru-
po padrdo ou de uma visdo idealizada se cidaddao. Um exemplo disso sao as re-
gionalizag¢des, na qual se caracteriza a cultura do outro como folclore. E mesmo
essa visao do “nds” nem sempre diz respeito a quem fala, pois muitas vezes esse
“nods” é o grupo padrao dominante, como o homem branco heterossexual, do
qual a maioria da popula¢ao nao faz parte. (IVENICKI, 2008).

Antes de ser um problema cultural, é preciso se levar em conta que é um
problema de desigualdade social, bem como de género e raga. Candau diz que
sao problemas estruturais que se cruzam e prejudicam principalmente os mais

254



PRATICAS DOCENTES NA CONTEMPORANEIDADE

pobres e aqueles que nao se enquadrar no perfil sociocultural hegemodnico dos
grandes centros:

Ha grupos, como os indigenas, negros, homossexuais, pessoas oriundas de
determinadas regides geograficas do proprio pais ou de outros paises e de
classes populares, e/ou com baixos niveis de escolarizagdo, com deficién-
cia, que ndo tém o mesmo acesso a determinados servigos, bens, direitos
fundamentais que outros grupos sociais, em geral, de classe média ou alta,
brancos considerados “normais” e com elevados niveis de escolarizagao.
(CANDAU, 2008a, p. 20).

Se o preconceito e a negacao da alteridade perpassam a sociedade, ob-
viamente eles também estao presentes nas escolas, e se tornam mais graves de
acordo com o crescimento das criangas. A sociedade, com suas formas de poder
e violéncia, reproduz-se nas escolas; e ndo somente a partir delas, pois as crian-
¢as ja chegam na escola diferenciadas negativamente e estigmatizadas pela sua
identidade de género, sua origem, sua cor e sua faixa socioeconOmica.

Nas escolas, inicialmente a naturalizagdo da perspectiva hegemonica de
aluno cria um modelo a ser seguido e aqueles que diferem desse modelo so-
frem discriminacgdo efetiva. Essa discrimina¢do pode ser direta, mas geralmente
ocorre de modo indireto, nao verbalizado, como o chamado “racismo velado”.
Esse é um problema que vem sendo enfrentado e provavelmente a maioria dos
professores atualmente nao reproduz essas praticas.

Por outro lado, essa homogeneizag¢do cultural muitas vezes ofusca o olhar,
como um daltonismo cultural, daqueles que deveriam supera-la, como se nao re-
conhecer ou nao falar do problema fizesse que ele desaparecesse (CANDAU,
2008a). O daltonismo cultural € um termo utilizado para denunciar as perspectivas
monoculturais, trabalhando o “tnico”, a cultura “padrdo”, que sdo utilizadas
frente as caracteristicas heterogéneas dos alunos nas escolas, silenciando diver-
sas formas de manifestacOes.

A escola normalmente funciona dessa maneira, pois esta acomodada ao
ndo se arriscar em desnaturalizar o “padrao”. (CANDAU, 2008a). De acordo
com Candau:

Se a cultura escolar é, em geral, construida marcada pela homogeneizag¢ao
e por um carater monocultural, invisibilizamos as diferengas, tendemos a
apaga-las, ‘sao todos alunos, sao todos iguais’. No entanto, a diferenca ¢
constitutiva da agdo educativa. Esta no ‘chdo’, na base dos processos edu-
cativos [...]. (CANDAU, 2008a, p. 25).

No entanto, uma leitura em pesquisas sobre o assunto e uma conversa
aprofundada e questionadora com professores ja demonstram que o problema
existe nas escolas, e pode, inclusive, estar na ideologia ou nas agles veladas
de alguns professores. E é por isso que as escolas podem ser um meio para
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identificar, revelar e valorizar a diversidade, e com isso combater a discrimina-
¢do. (CANDAU, 2008a; CANEN, 2007; MAIA; SILVA, 2019).

Falando-se especificamente da educagdo, é perceptivel que preconceitos,
discriminagdes, violéncias e o bullying se acentuam no inicio da etapa educacio-
nal Fundamental I. Mesmo que hajam préticas como o bullying nos anos finais
da Educacdo Infantil, é a partir do primeiro ano do Fundamental que as criangas
de seis anos tém contato com criangas maiores € em contextos de discriminacao.

Como veremos, o curriculo bésico para o Ensino Fundamental prevé que
tal discussdo seja feita, a0 menos indiretamente ou para a maioria das proble-
maticas aqui apontadas. No entanto, na Educagdo Basica o reconhecimento e a
valoriza¢do do multiculturalismo podem estar ausentes ou sendo abordados su-
perficialmente nas praticas dos professores. Essa auséncia ocorre principalmente
nos temas percebidos como mais polémicos, como a necessaria valoriza¢ao da
diversidade de identidades de género e a diversidade, ou auséncia de religides.
(CANDAL, 2011; MATA & SILVA, 2019).

O problema no cotidiano ¢ o fato de a maioria dos professores nao enca-
rarem o problema ou nao se aprofundarem na discussdo. Segundo Candau, isso
ocorre por diferentes razoes, dentre as quais:

A dificuldade e falta de preparo para lidar com estas questdes, o conside-
rar que a maneira mais adequada de agir ¢ centrar-se no grupo ‘padrao’,
ou, em outros casos, convivendo com a multiculturalidade quotidiana-
mente em diversos ambitos, tender a naturaliza-la, o que leva a silencia-
-la e ndo considera-la como um desafio a pratica educativa. (CANDAU,
2008a, p. 28).

A principal hipotese para a distancia entre o que em linhas gerais prevé o
curriculo e mesmo o que ¢é entendido por professores é que se aceita o principio,
mas esse entendimento ¢ superficial e s6 percebe alguns pontos. Além disso, tal
superficialidade se reproduz na pratica da maioria dos professores pela insegu-
rang¢a ou mesmo a censura frente a familiares conservadores e mesmo frente a
gestdes que tém medo de se indispor com algumas familias com temas “polémi-
cos”. (CANDAU, 2008a).

Em sintese, na escola primeiro pode existir a propria violéncia e nega¢do
cultural, que pode estar presente no ideario, ainda que velado, de alguns pro-
fessores. Depois, e mais comumente, ha o daltonismo cultural, que nao percebe e
valoriza toda a diversidade. Por fim, ha uma inércia de professores que, mesmo
reconhecendo o multiculturalismo, ndo se aprofundam nas discussdes em sala
de aula.
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Propostas sobre multiculturalismo para a Educacdo Bdsica

Na Educagao, o multiculturalismo, inicialmente, é um fato pela diversi-
dade escolar promovida pela universalizagao do sistema de ensino para todos.
Aqueles que antes nao tinham acesso a escola, principalmente os mais pobres,
agora podem frequentar o sistema escolar, sem que ocorra efetiva proibigao. A
inclusao e a igualdade formal que a lei e os recursos publicos asseguram pre-
veem acesso tanto em materiais e métodos utilizados em sala de aula quanto
em corpo docente. McLaren afirma que, como um fato, o multiculturalismo na
escola pressupde que ‘“um pré-requisito para juntar-se a turma é desnudar-se,
desracializar-se e despir-se de sua propria cultura”. (MCLAREN, 1997, p. 115).

No Brasil, o direito de acesso para todos a educacgdo ja havia sido expres-
so na Constituicao Federal, em 1988, em que seu terceiro artigo, paragrafo 1V,
promove para o povo brasileiro o seguinte objetivo fundamental: “IV: promover
o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer
outras formas de discriminagao. (BRASIL, 1988, p. 01)”. Todas as leis, diretrizes
curriculares, normas educacionais e materiais didaticos que foram elaborados
depois disso deveriam estar em consonancia com esse principio.

No entanto, é preciso avangar além dessa igualdade formal e buscar a
equidade, pois nossa sociedade foi construida pela escraviddo, violéncias e ne-
gacdo. Nao basta assegurar o acesso de todos a educagdo e que as diretrizes
educacionais apontem para um curriculo que permita discutir as lutas por mais
espaco daqueles historicamente excluidos. E preciso sim apontar as diferencas
como elementos de riqueza e enfrentar o discurso hegemonico como sendo um
discurso de poder e herdeiro do processo de colonizagao.

O reconhecimento e a valoriza¢ao da diversidade cultural na educacdo
sdao resultados de muitas lutas e movimentos sociais que pressionaram para
que tivessem suas perspectivas aceitas de maneira justa. Esses movimentos
juntaram-se ao trabalho de pesquisadores que influenciaram na constru¢ao
da legislacdo e das demandas curriculares e dos referenciais bibliograficos.
(CANDAU, 2008a).

Essa busca de enfrentamento e de valorizacao daqueles que tiveram suas
vozes negadas pode ser percebida nas leis que estabelecem o estudo de historia
e culturas afro-brasileiras e indigenas nas escolas. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, em 2003, passou a vigorar acrescida artigos que estabele-
ciam que se tornava obrigatério o ensino sobre Historia e Cultura Afro-Brasileira
nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e particulares.

Depois, em 2008, a Lei n® 11.645/2008 atualizou o mesmo artigo da LDB
(BRASIL, 1996), para adicionar o estudo de histéria e cultura indigenas. A lei
passou a vigorar da seguinte forma:
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Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino mé-
dio, publicos e privados, torna-se obrigatorio o estudo da historia e cultura

afro-brasileira e indigena.

§ lo O conteddo programatico a que se refere este artigo incluira
diversos aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a formagdo
da populagdo brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o
estudo da historia da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos
indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o negro e o indio
na formagdo da sociedade nacional, resgatando as suas contribuigdes nas
areas social, econOmica e politica, pertinentes a historia do Brasil.

§ 20 Os conteudos referentes a historia e cultura afro-brasileira e dos povos
indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo
escolar, em especial nas areas de educagdo artistica e de literatura e historia

brasileiras. (BRASIL, 2008).

O curriculo precisa ser repensado pelo professor, de modo que esse veja as
possibilidades que estao presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para

a Educagdo Bdsica: diversidade e inclusdo. (BRASIL, 2013).
Sobre o papel da educagao e da escola a Lei estabelece:

E uma instincia em que se aprende a valorizar a riqueza das raizes
culturais proprias das diferentes regides do Pais que, juntas, formam a
Nacdo. Nela se ressignifica e recria a cultura herdada, reconstruindo as
identidades culturais, em que se aprende a valorizar as raizes proprias das
diferentes regides do Pais. [...] A educagdo destina-se a multiplos sujeitos
e tem como objetivo a troca de saberes, a socializa¢ao e o confronto do
conhecimento, segundo diferentes abordagens, exercidas por pessoas de
diferentes condicOes fisicas, sensoriais, intelectuais e emocionais, classes
sociais, crengas, etnias, géneros, origens, contextos socioculturais, e da

cidade, do campo e de aldeias. (BRASIL, 2013, p. 30).

Essa lei é um referencial para se embasar e estruturar todo o curriculo,
pensando-se na transversalidade de algumas tematicas, pois é impossivel desas-
sociar os fendmenos econOmicos atuais de nossa historia, bem como a nossa ri-
queza cultural, das contribui¢des de diversos povos. Esse referencial serve como
base sobre a qual se estrutura a organizagao das escolas e as praticas pedagogi-

cas dos professores. Nessa perspectiva:

Torna-se inadidvel trazer para o debate os principios e as praticas de um
processo de inclusao social, que garanta o acesso a educagdo e considere a
diversidade humana, social, cultural, econdmica dos grupos historicamen-
te excluidos. Trata-se das questdes de classe, género, raga, etnia, geracao,
constituidas por categorias que se entrelagam na vida social, mulheres,
afrodescendentes, indigenas, pessoas com deficiéncia, populagdes do cam-
po, de diferentes orientacdes sexuais, sujeitos albergados, em situagdo de
rua, em privagdo de liberdade, de todos que compdem a diversidade que
¢é a sociedade brasileira e que comegam a ser contemplados pelas politicas

ptblicas. (BRASIL, 2013, p. 7).
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Essa perspectiva também ¢ reiterada de forma direta e indireta nas diver-
sas areas do conhecimento propostas pela Base Nacional Comum Curricular —
BNCC - (BRASIL, 2017). Em um de seus objetivos de aprendizagem do Ensino
Fundamental enfatiza que:

E imprescindivel que os alunos identifiquem a presenca e a sociodiversidade
de culturas indigenas, afro-brasileiras, quilombolas, ciganas e dos demais
povos e comunidades tradicionais para compreender suas caracteristicas
socioculturais e suas territorialidades. (BRASIL, 2017, p. 368).

A partir do estabelecido pela BNCC (BRASIL, 2017), foram propostas
habilidades para serem desenvolvidas inclusive no Ensino Religioso. Mesmo
nesse campo polémico e geralmente excludente — pois geralmente privilegia so-
mente uma matriz religiosa — ha espaco para a diversidade.

Os objetivos desse ensino asseguram espago para uma gama de diversi-
dade para “desenvolver competéncias e habilidades que contribuam para o dia-
logo entre perspectivas religiosas e seculares de vida, exercitando o respeito a
liberdade de concepgdes e o pluralismo de ideias, de acordo com a Constituicao
Federal”. (BRASIL, 2017, p. 434).

Por isso, é de suma importancia haver um projeto voltado com essa tema-
tica ja na Educa¢ao Infantil, come¢ando desde cedo a conscientizar a crianga
sobre o reconhecimento e respeito em relacao a diversidade cultural, social e de
género do nosso pais.

No Ensino Fundamental essa discussao deve adiantar-se aos problemas
como bullying e enfrentar de forma efetiva discriminagdes, propondo que se
naturalizem as diferencas. Essa discussao ¢ parte do curriculo, principalmente
de disciplinas como Historia e Geografia, mas também ¢ um enfrentamento que
pode ser feito por exemplo através da Literatura.

Trabalhar o tema do multiculturalismo no ensino é importante para sensi-
bilizar nos alunos sobre as problematicas sobre as diversificadas formas de precon-
ceitos e discriminagdes que existem em nossa sociedade. Para Silva e Brandim,
levar em conta a pluralidade cultural nas discussdes sobre educag¢ao implica:

Pensar formas de reconhecer, valorizar e incorporar as identidades plurais
em politicas e praticas curriculares. Significa, ainda, refletir sobre mecanis-
mos discriminatdrios que tanto negam voz a diferentes identidades culturais,
silenciando manifestagdes e conflitos culturais, bem como buscando homoge-
neiza-las numa perspectiva monocultural. (SILVA; BRANDIM, 2008, p. 56).

Uma proposta que ajuda na revisao das praticas escolares é a superagao
da representacao do termo “noés” frente a representacao negativa do termo “ou-
tro”. Dessa forma, na escola o professor deve apresentar aos alunos pontos po-
sitivos sobre os diferentes do padrdo aceito como o “normal”, para que assim
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aprendam a reconhecer as diferengas existentes entre cada individuo sem causar
relagdes de conflitos. (IVENICKI, 2008). Portanto, abordar essa questdo desen-
volvera no aluno a compreensao e o respeito acerca das diversas culturas e habi-
tantes de uma sociedade e de um pais.

Depois de reconhecer o problema, o préximo papel dos professores ¢ efe-
tivar esse enfrentamento nas escolas, aprofundando-se mais de acordo com que
desenvolve sua propria consciéncia. E essa percepg¢ao, aceitagao e valorizagao
da diversidade deve ser trabalhada mais efetivamente nas escolas do que é atual-
mente feito. Concordamos com Candau:

A perspectiva intercultural que defendo quer promover uma educagdo para
o reconhecimento do ‘outro’, para o didlogo entre os diferentes grupos so-
ciais e culturais. Uma educacdo para a negociagdo cultural, que enfrenta
os conflitos provocados pela assimetria de poder entre os diferentes grupos
socioculturais nas nossas sociedades e é capaz de favorecer a construgdo
de um projeto comum, pelo qual as diferencas sejam dialeticamente inte-
gradas. (CANDAU, 2008b, p. 52).

A institui¢do escolar deve ser pensada como um espago de encontro cultu-
ral, pois é onde todos os alunos com ancestralidades diferentes vao se interligar.
A equipe escolar e a multiculturalidade dos alunos sao polos dependentes, que
irdo enriquecer cada vez mais o processo de ensino-aprendizagem. A escola ¢
um grande espago de alastramento de diferentes culturas, desenvolvendo o rela-
cionamento entre as concep¢des deixadas por elas, e promovendo o enriqueci-
mento da democracia.

Nessa perspectiva, entendemos que a pratica de reconhecimento do multi,
trans, pluri, interculturalismo enriquece o meio escolar, pois ocorre uma maior
valorizagao dos mais variados saberes, gostos e identidades.

Segundo Silva, é preciso revisar padrdes definidor e promover encontros
entre os diversos:

A abordagem da diversidade cultural na escola se realiza, portanto, a par-
tir do encontro de nossos valores simbolicos, sociais, econdmicos, cultu-
rais e do outro (crianga, adolescente, jovem, adulto e idoso), o diferente.
[...] torna-se cada vez mais necessaria a revisao de determinados padroes
éticos, estéticos e formativos. (SILVA, 2011, p. 14, italico do autor).

A construgdo do curriculo escolar é muito importante, pois € o documento
em que esta previsto o que sera realizado durante o desenvolvimento da aprendi-
zagem — até que mude novamente. Para Candau, é preciso realizar essa constru-
¢do curricular prevendo praticas necessarias para trabalhar essa visao multicultu-
ral, com alguns topicos a serem seguidos. O principal é prescrever nos conteudos
curriculares o fato de que temos nossas identidades diversas, e que elas podem ser
fruto de cruzamentos de outras matrizes do passado. (CANDAU, 2008a, p. 25).
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Quando se entra nessa tematica na educagao, tanto docentes quanto dis-
centes tendem a dizer que ndo se aprofundam no tema ou nao estdo conscien-
tes da sua propria formacao identitaria multicultural, o que por muitas vezes é
a maioria da populagdo. Esse exercicio de abordar a multiculturalidade, como
reconhecimento de suas identidades, pode ser introduzido na vida dos alunos
desde cedo em seu desenvolvimento, trabalhado como atividade de procura de
sua ancestralidade, suas raizes familiares culturais, de maneira a exaltar as dife-
rengas presentes na criang¢a. (SILVA; BRANDIM, 2008).

Outro ponto de discussdo é a concepg¢ao da pratica pedagogica das mudan-
¢as e transformagdes no ambito das matrizes culturais e em cada grupo, como
as mudancas de comportamento que reivindicam as novas gera¢des. Exemplo
também sdo os direitos de expressdo, acessibilidade e participagdo de pessoas
com deficiéncia nos diversos espagos sociais. Muitas podem ser as praticas uti-
lizadas no cotidiano dos alunos para promover essa interagdo e convivéncia.
Como a sociedade esta em constante mudanga, a educagao precisa acompanhar
essas transformagdes e fazer delas aprendizados mutuos e enriquecimento cul-
tural para o cotidiano de todos os que se percebem diferentes entre si. (CANEN,
2007).

Perceber as mudangas e as diferengas, nessa perspectiva, ajuda a criar
consciéncia sobre a diversidade; opondo-se a negacdo do “outro”. Nesse senti-
do, ser diferente é positivo e mutuamente enriquecedor aos grupos. O que pre-
cisa ser compreendido e abragado é que primeiramente todas as diferencas sao
bem-vindas e € papel da escola demonstrar isso. Depois, € preciso afastar o véu
que ofusca e secundariza os diferentes aspectos culturais, valorizando somente a
matriz cultural hegemonica.

Devem ser percebidas as violéncias fisicas e simbolicas de género, como o
machismo estrutural e a homofobia. Abordar essas questdes na escola nao signi-
fica, como muito se teme hoje em dia, fazer apologia ou sexualizar as criangas.
A proposta é que se evite violéncias que antes eram exercidas contra aqueles
taxados como “inferiores” através da compreensao e do convivio cidadao. Cabe
as escolas e gestores também enfrentarem esses problemas e apoiarem seus pro-
fessores na atuagdo com os alunos e na relagdo com as familias.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esse capitulo abordou a importancia da diversidade de culturas nas socie-
dades. Além disso, discutiu como é negada ou desvalorizada essa diversidade no
Brasil. Essa discussao, que esta mais presente nas universidades, mas cuja tema-
tica evidencia-se nas escolas, fundamenta-se no conceito de multiculturalismo.

Como forma de ver o mundo, sob a perspectiva descritiva, o multicultu-
ralismo é um meio para perceber a diversidade de culturas e identidades dentro
de uma mesma sociedade ou entre paises. Por outro lado, o multiculturalismo é
também uma perspectiva prescritiva, que defende a acao em prol da diversidade.
Nessa perspectiva, propde-se agdes na promogao da diversidade e principalmen-
te contra intolerancias e apagamento das diferencas.

O Brasil foi formado por séculos de violéncia do colonialismo e da es-
cravidao. E isso reflete na Educagdao Basica. Ainda que possa ser um elemento
de transformacdo e valorizacdao das ciéncias, a escola é fruto da sociedade, e
alunos e muitos professores, sao reflexo da populagdao. Negac¢oes da diversidade,
preconceitos contra o “outro”, violéncias simbolicas contra minorias, mulheres
e negros, além da discriminacgao e falta de oportunidades, refletem na escola, ja
que os alunos, antes da escola, formam-se em casa, na familia e na comunidade.

Neste sentido, é preciso apontar diferentes perspectivas sobre o multicul-
turalismo — sem pretensao aqui de quantificar cada uma.

O primeiro problema apontado na bibliografia é que é muito provavel que
alguns professores ainda tenham praticas preconceituosas ou discriminatorias.
Em outro sentido, a bibliografia aponta que é comum que varios professores
tenham uma incapacidade em perceber a diversidade e nao compreendam vio-
léncias simbolicas. Por fim, grande parte dos professores percebe e valoriza sim
a diversidade, mas nao faz o enfrentamento por inseguranca e mesmo acomoda-
¢do frente a alguns colegas e familiares.

Apesar desses problemas, sao apontadas solugoes, principalmente em ter-
mos de praticas escolares e abordagens curriculares. Como se viu, a valorizagio
da diversidade de culturas esta prevista ou é possibilitada pelos principais do-
cumentos curriculares e diretrizes que atualmente regem a educagdo brasileira.

A principal questao é a necessidade de movimentagao ativa de professores
e de gestores em direg¢do a consolida¢ao de uma escola inclusiva, democratica de
fato e com diversidade. Nesse sentido, salienta-se que ha sim professores, mesmo
que minoria, que fazem esse enfrentamento na Educagdo Basica, e esses devem
ser exemplos a serem seguidos.

O convivio social pode ser melhorado e enriquecido por valores de res-
peito ao proximo e aceitagdo das diferencas culturais e de opinides. Depois de
percebida a diversidade e entendida sua importancia, deve ser efetivamente feito
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o enfrentamento do problema nas escolas.

Finalizamos com uma frase que ilustra a conclusio dessa pesquisa: “E
fundamental diminuir a distancia entre o que se diz e o que se faz, de tal forma
que, num dado momento, a tua fala seja a tua pratica”. (FREIRE, 2003, p. 61).
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ESTATUTO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE:
CONTRIBUICOES DE PAULO FREIRE A FORMACAO
E PRATICA PEDAGOGICA DO EDUCADOR

Gabriele Machado
Suédina Brizola Rafael Rogato

INTRODUCAO

Desde os primeiros escritos de Paulo Freire, evidencia-se sua visdo da
educac¢ao como forma de intervengdo no mundo, em uma perspectiva liberta-
dora que compreende a educagao como sindnimo de mudanga e transformagdo
das estruturas que violam a dignidade humana. (FREIRE, 2018). Para o autor,
a educagdo ndo € neutra, mas possui uma intencionalidade politica, pois envolve
escolhas, conscientes ou nao, relacionadas aos conteiados, metodologias, plane-
jamento, avaliagdo, comunica¢ao, convivéncia, entre outros aspectos.

Sendo assim, a depender das decisdes que tomadas, a educagao ofertada
pode ser considerada transformadora, emancipadora ou conservadora, sendo
a ultima a que contribui para a manuten¢do da estrutura e dindmica social
existentes. Diante de tais pressupostos, justifica-se observar e compreender a
favor de quem se desenvolve o trabalho diario em sala de aula e, de forma mais
ampla, na sociedade.

O presente estudo tem como objetivo debater sobre a importancia de
trazer o Estatuto da Crianca e do Adolescente (doravante ECA), de maneira
transversal, para a sala de aula. Para isso, ¢ necessario que o educador tenha um
posicionamento claro e intencional de sua pratica pedagdgica, o que é possivel
quando o estudo do ECA esteve presente em sua formacgao inicial. Sendo assim,
¢ relevante refletir acerca da importancia do Estatuto como parte dos conteudos
estudados pelos educadores, através da organizagao dos curriculos nas licencia-
turas. Tal reflexdo foi suscitada pelos resultados de um trabalho de conclusao de
curso (TCC/PEDAGOGIA) apresentado no ano de 20221,

1 Este artigo foi elaborado a partir de estudos, orientagdes e desenvolvimento, intitulado
Projeto de extensdo NEDDIJ/CCSA/UENP: praticas pedagdgicas com o estatuto da crianga e do
adolescente nos espagos escolares. Coordenado pela coautora do texto aqui apresentado, na
Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP).
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Para alcangar o objetivo proposto para este artigo, o estudo levantou da-
dos por meio de recursos técnicos da pesquisa bibliografica e documental. O
referencial tedrico utilizado apresenta autores diretamente ligados ao tema em
estudo (FREIRE, 2018, 2004, 2003, 2001), assim como autores e documentos
que discutem topicos indispensaveis para a compreensdo do assunto. (BRASIL,
1990; DIGIACOMO, 2017). A estruturacio da analise dos dados baseou-se em
uma abordagem de pesquisa qualitativa, em busca de compreender o significa-
do dos fendbmenos e processos sociais que permeiam a rede de relacdes sociais
estabelecidas entre 6rgdaos governamentais, nao-governamentais, instituicoes e
outros atores sociais envolvidos nas questdes relacionadas a crianca e ao adoles-
cente. (MARCONTI; LAKATOS, 2021).

Ao realizar um projeto educativo, o educador deve estar ciente de qual po-
si¢do ocupa, pois, em uma sociedade marcada por desigualdades sociais, a atua-
¢do docente pode contribuir para transformar a realidade ou para a manutengao
do sistema opressor/excludente. Por isso, ¢ fundamental saber quais interesses a
acdo pedagdgica pertence e defende. Nessa construgao, o dialogo ¢ fundamental
para o conhecimento, pois o ato de conhecer ocorre em um processo social, no
qual o didlogo é o mediador dessa relagdo. Além disso, a escola, como disposi-
tivo social, tem como a¢do norteadora a promog¢ao do saber formal, quanto ao
cumprimento da defesa e dos direitos de protecdo a crianga e ao adolescente,
contra toda forma de exploragao, violéncia e negligéncia familiar.

A escola é um espaco que deve mobilizar e garantir os direitos e deveres
propostos no Estatuto da Crianga e do Adolescente, oferecendo uma educagao
de qualidade, para além dos indicadores da Educac¢do Basica, considerando os
cuidados cognitivos, fisicos e psicologicos do seu alunado, enquanto este perma-
necer no ambiente escolar. Dessa maneira, € essencial que toda a comunidade
escolar receba formacgao para identificar os sinais de violagao dos direitos fun-
damentais de criancas e adolescentes, bem como tomar as medidas necessarias
para encaminhamento a atendimento especializado, a fim de reduzir o abando-
no e a evasao escolar.

A conscientizagdo e compreensao dessas questdes permitirao que os pro-
fissionais da educagao exercam e cumpram seu papel como educadores, de ma-
neira integral, atendendo as necessidades de seu alunado. Através da compreen-
sao do ECA, como um novo paradigma, os professores poderao perceber que os
dispositivos juridicos sdo norteadores para sua atuagao, capacitando-os para a
protegdo da crianca e do adolescente.
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O PERCURSO BRASILEIRO DO ESTATUTO DA CRIANCA E DO
ADOLESCENTE A PROTECAO INTEGRAL

Em seus estudos, Rizzini e Pilotti (2010) apontam que os direitos da crian-
¢a e do adolescente tém uma histéria marcada por avangos significativos ao lon-
go do tempo. Antes considerados cidadaos sem voz ou autonomia, criangas e
adolescentes passaram a ser reconhecidos como sujeitos de direitos a protecao
especial. A origem desses direitos remonta ao final do século XIX e inicio do sé-
culo XX, periodo em que comegou a surgir uma preocupagao crescente com as
condig¢oes de vida e de trabalho das criangas. Ademais, o movimento conhecido
como “protecao a infancia” ganhou forga, visando combater o trabalho infantil,
a exploragao e os maus-tratos.

O historiador Philippe Aries (1981, p. 50) relata a dificuldade de encon-
trar vestigios sobre a infincia na era medieval, ressalta que, muito provavel-
mente, nao houvesse lugar para a infancia naquele periodo. Em consonancia,
Tavares (2001 p. 46) afirma que “entre quase todos os povos antigos, tanto do
Ocidente quanto do Oriente, os filhos durante a menoridade, ndo eram conside-
rados sujeitos de direito, porém, servos da autoridade paterna”. Essas lacunas
na histoéria, e a exclusao explicita, levam a refletir quais significados de infancia
foram construidos ao longo do tempo. Da mesma forma, a ideia de perceber as
criangas e os adolescentes como apenas uma fase, uma concepg¢ao fragmentada
entre o nascimento e a fase adulta, perpetuou até algumas décadas atras.

A legislagdo patria ndo difere muito da europeia, uma vez que aqui tam-
bém, ha pouco tempo, nao se pensava exclusivamente na crianga. Sendo as crian-
cas e adolescentes reflexos da sua condigdo econdémica-social, aqueles como
uma condi¢do mais abastada tinham acesso a educagdo em seu amplo conceito,
normas de etiquetas (abrangendo a moral e civica). Ja as criangas de realidade
menos afortunada, viviam (vivem) em contexto completamente diferente, com
acesso precario a formagao escolar as necessidades basicas. (TAVARES, 2001).

Em estudos dedicados a esse tema, Ariés (1981) discute como, historica-
mente, as questdes de saude influenciavam nos cuidados com as criangas, pois,
uma vez que nao havia expectativa de vida, ndo havia motivo para a criagao de
vinculo emocional:

[...] Ninguém pensava em conservar o retrato de uma criangca que tives-
se sobrevivido e se tornado adulta ou que tivesse morrido pequena. No
primeiro caso, a infincia era apenas uma fase sem importancia, que nao
fazia sentido fixar na lembranga; no segundo, o da crianga morta, nao se
considerava que essa coisinha desaparecida tdo cedo fosse digna de lem-
brancgas: havia tantas criangas, cuja sobrevivéncia era tdo problemdtica
[...]. (ARIES, 1981, p. 56-57).
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Percebe-se, portanto, que, ao descrever os direitos da crianga, também
arquitetam-se caminhos relacionados a subjetividade da infancia, salientado o
que lhe é de direito, e como esse direito pode ser validado e garantido. De acor-
do com os documentos norteadores dispostos no sitio eletronico da UNICEF?,
um marco importante nesse contexto para a protecdo integral, foi a criacao da
Organizacao Internacional do Trabalho (OIT), em 1919, que estabeleceu nor-
mas e convengdes para proteger as criangas contra o trabalho precoce e garantir
condi¢Oes adequadas de trabalho para os jovens. Essa iniciativa contribuiu para
a conscientizacdo global sobre a importancia de assegurar os direitos fundamen-
tais das criangas. No entanto, foi somente apos a Segunda Guerra Mundial, com
a aprovagao da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos pela Assembleia Geral
das Nagoes Unidas, em 1948, que os direitos das criangas passaram a ser reco-
nhecidos de forma mais abrangente. (UNICEF, 2021).

Esse reconhecimento levou a elaboragdo da Declaragdo dos Direitos da
Crianga, em 1959, pela Assembleia Geral das Na¢bdes Unidas, que estabeleceu
dez principios fundamentais para proteger e promover os direitos das criangas.
Posteriormente, em 1989, foi adotada a Convengdo sobre os Direitos da Crianga, que
se tornou o tratado internacional mais ratificado da histéria e estabeleceu os
direitos civis, politicos, sociais, econdmicos e culturais das criangas.

Prates (2011, p. 12) argumenta que:

[...] apenas no século XX que a crianga e o adolescente comeg¢am a ganhar
espaco no sistema legislativo, ou seja, quando iniciam as preocupagdes
com a tutela dos interesses desses menores. Tanto é que, no ano de 1924,
foi adotada pela Assembleia da Liga das Nagoes, a Declara¢ao de Genebra
dos Direitos das Criangas, a qual, embora ndo tenha sido o suficiente para
o verdadeiro reconhecimento internacional dos direitos das criangas, nao
deixou de ser um ‘pontapé’ inicial para que iSSO ocorresse.

Desde entdo, houve um aumento significativo na conscientiza¢ao e imple-
mentacao dos direitos da crianca e do adolescente em niveis nacionais e internacio-
nais. Muitos paises® criaram leis especificas e estabeleceram institui¢cOes para garan-
tir a protecao desses direitos, tais como conselhos tutelares, 6rgaos governamentais
e organizagdes ndo governamentais voltadas para a infancia e adolescéncia.

Diagidcomo e Digidcomo (2017) afirmam que, no Brasil, um marco impor-
tante foi a promulgacao do Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA - |, em
1990, que estabeleceu diretrizes e normas para a protecao integral de criangas e

2 Sitio eletrénico UNICEF (2021): https://www.unicef.org/brazil/historia-dos-direitos-da-
-crianca.

3 De acordo com o sitio eletronico UNICEF: https://www.unicef.org/brazil/perguntas-fre-
quentes, o UNICEF trabalha em mais de 190 paises e territérios por meio de programas
de pais e dos 34 Comités Nacionais.
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adolescentes. O ECA considera criangas e adolescentes como sujeitos de direitos
e estabelece politicas publicas voltadas para a promogdo de seu desenvolvimento
saudavel, protecao contra a violéncia, exploragao e negligéncia. Esse documento
consolidou os avancos alcancados nas ultimas décadas e estabeleceu um novo
paradigma de protecdo integral voltado para esse publico vulneravel.

Nesse contexto, entidades como a Frente Nacional de Defesa dos Direitos
das Criancas e dos Adolescentes, a Pastoral do Menor, da Conferéncia Nacional
dos Bispos do Brasil (CNBB), o Movimento Nacional Meninos e Meninas de
Rua e a Comissao Nacional Crianga e Constituinte desempenharam papéis im-
portantes. Como resultado desse esforgo coletivo, a Constitui¢do de 1988 consa-
grou uma nova concep¢ado legal e politica em prol das criangas e dos adolescen-
tes, sintetizada no artigo 227:

Art. 227- E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crian-
¢a e ao adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a satde, a
alimentagdo, a educagdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dig-
nidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminagao,
explorag¢do, violéncia, crueldade e opressdo. (BRASIL, 1988).

Nota-se que artigo exposto representa um avango significativo na prote-
¢do dos direitos da infancia e da adolescéncia no Brasil. Nele, estabelece-se que
a responsabilidade pela garantia do pleno desenvolvimento e bem-estar de crian-
¢as e adolescentes, com énfase na prioridade absoluta, sera compartilhada entre
familia, sociedade e Estado. Isso implica na promog¢ao de condi¢des adequadas
para o crescimento saudavel, acesso a servigos essenciais, respeito a dignidade e
protecao contra qualquer forma de violéncia ou negligéncia.

Os autores Digidcomo e Digidcomo (2017) expdem que:

Art.4°. E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do
Poder Publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacao dos direitos
referentes a vida, a saude, a alimentag?o, a educagdo, ao esporte, ao lazer, a
profissionalizagao, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convi-
véncia familiar e comunitaria. (DIGIACOMO; DIGIACOMO, 2017, p. 6)

Antes do ECA, as criancas e os adolescentes brasileiros eram tratados de
forma fragmentada e desarticulada, com leis e medidas dispersas que ndo contem-
plavam suas necessidades especificas. O estatuto representou um rompimento com
essa realidade, ao reconhecer criangas e adolescentes como sujeitos de direitos, ga-
rantindo-lhes protegao integral e prioridade absoluta em todas as politicas publicas.

Além disso, Digidcomo e Digiacomo (2017) apontam que outro aspecto
importante do ECA (BRASIL, 1990), foi a criagao de instrumentos de protegao,
como os Conselhos Tutelares, responsaveis por zelar pelos direitos das crian-
cas e dos adolescentes em ambito municipal. Esses conselhos tém a fungao de
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receber denuincias, aplicar medidas de protecao, orientar familias e acompanhar
casos de violagao de direitos, garantindo uma atuacao efetiva na defesa dos in-
teresses desse publico. De forma sucinta, a Lei n°® 8069/90 tem o objetivo de
estabelecer direitos e deveres do infante de maneira integral. Ademais, Faleiros
(2011) considera que o ECA foi uma mudanca politica necessaria, pois refletiu,
e reflete, aqueles que lutavam, e lutam, pela infancia no Brasil. Tornando os
direitos e deveres mais humanos e igualitarios.
De acordo com os estudos de Faleiros (2011, p. 81), o referido Estatuto:

[...] garante a efetivagdo dos direitos da crianga e do adolescente, estabe-
lece uma articulagdo do Estado com a sociedade na operacionaliza¢do
da politica para a infancia com a criagdo dos Conselhos de Direitos, dos
Conselhos Tutelares e dos Fundos geridos por esses conselhos; descen-
traliza a politica através a politica para a infincia com a criagdo desses
conselhos em nivel estadual e municipal, estabelecendo que em cada mu-
nicipio havera n minimo, um conselho tutelar, composto de cinco mem-
bros, escolhidos pela comunidade local, de acordo com a lei municipal,;
garante a crianga a mais absoluta prioridade no acesso as politicas sociais;
estabelece medidas de prevengdo, uma politica especial de atendimento,
um acesso digno a Justi¢a com a obrigatoriedade do contraditorio.

No que diz respeito ao ambiente escolar, Ivan Richard — Repdrter da Agéncia
Brasil* de Sdo Paulo (2015), afirma que o ECA universalizou o ensino, pois:

O Brasil tinha uma rede nacional de depositos publicos, que o estatuto aca-
bou, onde se metiam os meninos a forca. Eram internatos, verdadeiras fa-
bricas de crimes, relembrou. Além disso, segundo ele, no final da década de
1980 mais de 30% das criangas nao frequentavam a escola. “Na medida em
que o estatuto foi sendo aplicado, as familias foram obrigadas a matricular
os meninos e hoje ha um residuo de 3% a 4% [de criangas fora da escola].

No entanto, apesar dos avangos, ainda existem desafios a serem enfren-
tados. Diante dos dados apresentados no Anudrio Brasileiro de Seguranga Publica-
FBSP (2022), a realidade de muitas criangas e adolescentes brasileiras ainda é
marcada pela violéncia, pela exclusdo social e pela falta de oportunidades.’ A
garantia plena dos direitos infantojuvenis requer um esfor¢o continuo, envolven-
do governos, sociedade civil, familias e demais atores sociais.

Nesse sentido, é fundamental fortalecer as politicas publicas, investir na ca-
pacitacao dos profissionais que lidam com essa demanda, ampliar o acesso a jus-
tica e promover a conscientiza¢ao da sociedade sobre a importancia de assegurar

4 RICHARD, Ivan. ECA: movimentos sociais destacam avanc¢os em direitos e protecao.
2015. Agéncia Brasil. Disponivel em: https://memoria.ebc.com.br/cidadania/2015/07/
eca-movimentos-sociais-destacam-avancos-em-direitos-e-protecao.

5 Diante dos dados apresentados no Anuario Brasileiro de Seguranga Publica (2022). Disposto
no sitio eletronico https://forumseguranca.org.br/anuario-brasileiro-seguranca-publica/

270



PRATICAS DOCENTES NA CONTEMPORANEIDADE

os direitos da infancia. Por isso, o Estatuto da Crianca e do Adolescente é um
tema relevante que deve ser amplamente estudado na graduagao em diferentes
areas, como Direito, Psicologia, Pedagogia, Servigo Social e outras relacionadas
a infancia e juventude. O conhecimento, do referido estatuto, é fundamental
para orientar a pratica profissional, garantindo a promog¢do do desenvolvimento
saudavel e a protecao integral desses grupos.

ECA: DA LEI A INCLUSAO NO CURRICULO ESCOLAR

Na educac¢io, o curriculo esta intrinsecamente relacionado ao caminho,
ao percurso educacional, abordando aspectos como o qué, onde, quando, como,
por que, com quem, para quem, para qué e para quando devemos ensinar e
aprender. Assim, o curriculo é compreendido como o documento que engloba
informagdes relevantes do campo educacional, bem como o que se espera que o
graduando necessita saber para fazer.

Nessa perspectiva, de acordo com Libaneo (2008, p.168), compreende-se
o curriculo como a projecao do Projeto Pedagogico, abrangendo “[...] o que
ensinar, o para que ensinar, o como ensinar e as formas de avaliagdo, em estreita
colaboracdo com a didatica.” Sendo assim, o curriculo vai além de um mero
conjunto de disciplinas com conteidos contemplados, baseia-se em uma visao
ampla e integrada de educagdo, ao considerar os objetivos educacionais, 0s va-
lores e principios que orientam a escola para o alcance eficaz das estratégias
pedagogicas a serem adotadas.

O curriculo deve, portanto, contemplar o tipo de formagao que seréd ofe-
recida as criangas e jovens, para que possam, através dos conhecimentos, po-
sicionarem-se como individuos criticos e ativos nas relagdes que estabelecem
com o mundo socio-historico a que pertencem. Isso envolve, em suma, tudo o
que esta relacionado a vida saudavel, digna, curiosa, prazerosa e o aprendizado,
conceitos que estdo bem estabelecidos no Estatuto da Crianga e do Adolescente.

A discussdo sobre a inclusdo do ECA no curriculo escolar aconteceu a partir
da lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB) 11.525 de 25 de setembro de 2007%, a
qual estabeleceu a obrigatoriedade da presenga no curriculo da Educagao Infantil e
do Ensino Fundamental de conteudos que tratem dos direitos das criangas e ado-
lescentes, tendo o ECA como diretriz norteadora. Diante disso, é cada vez mais
comum a exigéncia de abordagem de temas transversais, incluindo o conhecimento
sobre os Direitos Humanos e o Estatuto da Crianga e do Adolescente - ECA -:

6 §5° O curriculo do ensino fundamental incluird, obrigatoriamente, conteudo que trate dos
direitos das criangas e dos adolescentes, tendo como diretriz a Lei no 8.069, de 13 de julho de
1990, que institui o Estatuto da Crianca e do Adolescente, observada a produc¢ao e distribui-
¢do de material didatico adequado. (Incluido pela Lei n® 11.525, de 2007).(BRASIL, 1996)
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§ 9° Contetidos relativos aos direitos humanos e a prevengdo de todas as
formas de violéncia contra a crianga, o adolescente e a mulher serdo inclui-
dos, como temas transversais, nos curriculos de que trata o caput deste ar-
tigo, observadas as diretrizes da legislagcao correspondente [...]. (Redagdo
dada pela Lei n° 14.164, de 2021, BRASIL, 1996)

Sendo um contetdo obrigatorio, sdo necessarios materiais adequados e
formas de trabalhar singulares (pratica escolar) que ajudem de fato na consu-
magao de valores correspondentes com o contetdo trabalhado, [...] observada
a producio e distribuicdo de material didatico adequado. (Incluido pela Lei n°
13.010, de 2014. BRASIL, 1996). Além disso, para sua efetivagao, é importante
um olhar a mais do profissional licenciado, principalmente diante do cenario
politico atual, dado que a realidade se encontra cercada de pensamentos ne-
gacionistas e autoritarios. Os educadores voltados a educagao emancipadora,
visualizam em seu cotidiano a dificuldade escancarada.

Os oprimidos, contudo, acomodados e adaptados, imersos na propria en-
grenagem de estrutura dominadora, temem a liberdade, enquanto ndo se
sentem capazes de correr riscos de assumi-la. E terem, também, na medida
em que, lutar por ela, significa uma ameaga, nao s6 aos que a usam para
oprimir, COmo seus proprietarios, mas aos companheiros, que se assustam
com maiores repressdes. (FREIRE, 2018, p. 19)

Abordar o tema da emancipacgao pelos pressupostos de Freire (2018) refe-
re-se as diversas formas de opressdao e dominagao presentes no mundo neoliberal,
marcado pela exclusao, expondo pessoas que enfrentam grandes necessidades
materiais a subtracao de suas subjetividades que, por consequéncia, sofrem com
a falta de alegria de viver. A conscientizagdo desempenha um papel fundamental
nesse contexto, pois é por meio dela que se torna possivel buscar a liberdade, a
felicidade e a cidadania que delineiam uma verdadeira democracia.

[...] que ultrapassaremos a esfera espontanea de apreensdo da realidade,
para chegarmos a uma esfera critica na qual a realidade se d& como obje-
to cognoscivel e no qual 0 homem assume uma posi¢do epistemologica.
A conscientizacdo é neste sentido, um teste de realidade. Quanto mais
conscientizagdo, mais se desvela a realidade, mais se penetra na esséncia
fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos para analisa-la. Por
esta mesma razao, a conscientizagdo nao consiste em estar frente a reali-
dade assumindo uma posi¢ao falsamente intelectual. A conscientizagdo
ndo pode existir fora da praxis, ou melhor, sem o ato agdo-reflexdo. Esta
unidade dialética constitui, de maneira permanente, o0 modo de ser ou de
transformar o mundo que caracteriza os homens. Por isso mesmo, a cons-
cientiza¢io é um compromisso histérico. E também consciéncia historica:
¢ inser¢do critica na historia, implica que os homens assumam o papel de
sujeitos que fazem e refazem o mundo. (FREIRE, 1980, p. 26).
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Partido do aporte tedrico Freireano, as teorias criticas adotam uma pers-
pectiva completamente diferente. Elas fundamentam-se na compreensao de que
a politica desempenha um papel fundamental na promog¢ao de um modelo edu-
cacional engajado, que busca formar o sujeito para ter uma visao reflexiva da
sociedade, capacitando os alunos a questionarem, analisarem e refletirem sobre
as estruturas e as relagdes sociais existentes. Essas abordagens enfatizam a im-
portancia da educagao politizada, que visa ndo apenas a transmissao de conhe-
cimentos, mas também proporcionar aos individuos a capacidade de reflexdo,
critica e participacdo na sociedade.

A compreensdo dos limites da pratica educativa demanda indiscutivelmente
a claridade politica dos educadores com relagdo ao seu projeto. Demanda
que o educar assuma politicidade de sua pratica. Nao basta dizer que a edu-
cagdo € ato politico assim como nao basta dizer que o ato politico é também
educativo. E preciso assumir realmente a politicidade da educacdo. Nao
posso pensar-me progressista se entendo o espaco da escola como algo meio
neutro, com pouco ou quase nada a ver com a luta de classes, em que os alu-
nos sao vistos apenas como aprendizes de certos objetos de conhecimento
aos quais empresto um poder magico. Nao posso reconhecer os limites da
pratica educativo-politico em que me envolvo se nao sei, se nao estou claro
em fase de a favor de quem pratica. O a favor de quem pratico me situa no
certo angulo, que é de classe, em que divisa o contra quem pratico e, neces-
sariamente, 0 por que pratico, isto €, o préprio sonho, o tipo de sociedade de
cuja invengdo gostaria de praticar. (FREIRE, 2001, p. 25).

Nesse contexto, ¢ imprescindivel compreender que, assim como a no¢ao
de curriculo em relacdo a realidade escolar é tinica, a eficacia do ECA também o
sera. Por exemplo, em algumas institui¢des a evasao podera ser algo recorrente.
Para essas realidades, a abordagem a ser adotada devera ser analisada com as
suas especificidades, para que as a¢des sejam efetivas e atendam a necessidade
daquela demanda.

O educador deve ser um inventor e um reinventor constante dos meios
e dos caminhos com os quais facilite mais e mais a problematizagdao do
objeto a ser desvelado e finalmente apreendido pelos educandos. Sua ta-
refa ndo ¢ a de servirse desses meios e desses caminhos para desnudar, ele
mesmo, o objeto e, depois, entrega-lo, paternalisticamente, aos educandos,
a quem negasse o esforco da busca, indispensavel, ao ato de conhecer.
(FREIRE, 2004, p.17).

Como dito anteriormente, 0 ECA em seu documento normativo beneficia
267 artigos, garantindo a protecao integral da crianga. Entretanto, essas politicas
publicas, sdo inexploradas, as possibilidades de usar como fonte principal de
emancipacao e da autonomia dos alunos é nula, deixando aqueles em vulnerabi-
lidade social sem saber dos seus direitos e dos infratores, por sua vez, sem saber
dos seus deveres com a sociedade.

273



ANALIGIA MIRANDA DA SiLvA | EDuARDO GASPERONI DE OLIVEIRA | ELISANGELA MOREIRA
FAgI0 ANTONIO GABRIEL | PATRICIA CRISTINA FORMAGGH CAVALEIRO NavI (ORGANIZADORES)

Diante disso, ¢ comum os professores ficarem a par de casos de alunos
que se encontram em conflito com a lei’, mas ndo possuem conhecimento ou
orientacdo adequada para o atendimento pedagogico as necessidades educacio-
nais desse adolescente. De acordo a Pesquisa Nacional de Medidas Socioeducativas
em Meio Aberto (2018), elaborada pelo Ministério do Desenvolvimento Social
(MDS), a questao da criminalidade entre jovens é frequentemente discutida nos
debates sobre a seguranca publica no Brasil, que conta com mais de 117 mil
adolescentes cumprindo medidas de liberdade assistida e prestacdo de servigos
a comunidade. Além disso, ha outros 26 mil jovens vinculados as medidas de
semiliberdade e internagao estrita, evidenciando a problematica que existe na
sociedade brasileira.

Nesse cenario, a educagdao desempenha um papel crucial na formagao
cidada, pois é por meio dela que os individuos constroem os conhecimentos, va-
lores e habilidades necessarias para se tornarem membros ativos e responsaveis
da sociedade. No entanto, quando ha lacunas na educagdo, ou quando nao ha
um investimento adequado nesse sentido, é possivel que algumas pessoas nao
tenham plena consciéncia de seus deveres com a comunidade. Diante do expos-
to, Maia (2018) corrobora que é necessario implementar politicas publicas que
promovam a educagdo inclusiva e de qualidade para todos, independentemente
de sua origem socioecondémica.

Além disso, é fundamental fortalecer programas de conscientiza¢ao ci-
dada, tanto nas escolas quanto em outras esferas da sociedade, a fim de infor-
mar e engajar os individuos em relagdo aos seus deveres e responsabilidades.
Ressalta-se que a compreensao e o cumprimento dos deveres com a sociedade
sao fundamentais para a constru¢ao de algo mais justo e harmonioso. Portanto,
investir na educagdo e na conscientiza¢ao cidada é essencial para capacitar os
individuos a exercerem sua cidadania plena e contribuirem positivamente para
o bem-estar coletivo.

Por essa razdo, no cotidiano escolar, ¢ fundamental que as praticas educa-
tivas promovam o acesso e a compreensao das informagdes contidas no Estatuto
da Crianga e do Adolescente — ECA —, para que criangas e adolescentes possam
desenvolver uma compreensdo solida sobre o que significa ser cidaddo e exercer
sua cidadania. De acordo com Freire (2011, p. 68), “Ninguém educa ninguém,
ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo

7 Considerando que a Constitui¢do prevé a inimputabilidade penal das criancas e adolescen-
tes, a Lei n°® 8.069 — ECA — prevé em seu art. 103 que, ato infracional é a conduta descrita
como crime ou contraven¢do penal. Assim sendo, 0 menor ndo pratica crime, mas apenas
e tdo somente ato infracional. Ademais, qualquer termo diferente deste deve ser rechaca-
do, pois podem atribuir a0 menor o problema de seu ato, sendo certo que o termo “em
conflito com a lei” estabelece uma condi¢do temporal e superavel, de acordo, portanto,
com a Constitui¢do e o ECA.
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mundo”. Nessa perspectiva, educadores e educandos tornam-se sujeitos ativos
do processo educativo, excluindo o autoritarismo, que € uma caracteristica da
educacdo bancaria.

A teoria pedagogica de Freire (2011) busca criar um ambiente de dialogo,
reflexdo critica e participacdo ativa, onde o conhecimento ¢ construido em con-
junto e as experiéncias dos educandos sdao valorizadas. Essa abordagem visa a
humanizag¢ao dos sujeitos, capacitando-os a compreenderem o mundo em que
vivem, refletirem sobre suas realidades e transformarem sua condi¢ao de forma
consciente e coletiva.

No Brasil, a incorporagdo dos direitos humanos na educagao ainda esta
em estagio inicial, especialmente no que diz respeito aos direitos das criangas e
adolescentes. Isso se deve ao fato de sermos uma sociedade que ainda tem pouca
experiéncia com a democracia, a qual representa a possibilidade de garantir a
cidadania a todos, independentemente de credo, raga, etnia, género ou geragao.
A democracia também envolve o legitimo usufruto dos direitos individuais, so-
ciais e politicos, assim como o cumprimento consciente e ético dos deveres com
a nag¢ao, 0 povo e 0 proximo.

Para que tenha ligacao entre as vertentes do Estatuto, educagdo e a cidada-
nia, sdo necessarias reflexdes e vivéncias desses eixos. Os Pardmetros Curriculares
Nacionais -PCN’s (BRASIL, 1997) propdem que sejam estudadas em um contex-
to de cidadania:

Assim, tanto os principios constitucionais quanto a legislagao dai decor-
rente (como o Estatuto da Crianga e do Adolescente) tomam o carater
de instrumentos que orientam e legitimam a busca de transformacdes na
realidade. Portanto, discutir a cidadania do Brasil de hoje significa apontar
a necessidade de transformacao das relagdes sociais nas dimensées econo-
mica, politica e cultural, para garantir a todos a efetivacdo do direito de ser
cidadaos. (BRASIL, 1997, p. 20).

Logo, faz-se necessaria a manifestacao da possibilidade de o espago edu-
cacional ser percebido como espaco de promogao da libertagao dos oprimidos.
As praticas pedagdgicas com interesses sociais que ocasionem mudangas cultu-
rais, as criangas conscientes do seu papel em sociedade, pertencentes em uma fa-
milia, comunidade, tudo isso refletira no futuro como adultos criticos e autdno-
mos. Como afirmam Oliveira e Americano (2003. pag. 15): “[...] com o objetivo
de possibilitar e provocar este reordenamento institucional, é que enfatizamos a
utilizagdo do ECA como instrumento pedagdgico”.

Paulo Freire (2011) sustenta que, do ponto de vista dos opressores, € es-
sencial defender uma pratica educativa neutra. No entanto, essa educagdo tem a
habilidade de se disfarcar de neutra, obscurecendo a realidade e encobrindo as
contradi¢des sociais, levando as pessoas a acreditarem que vivem no melhor dos
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mundos possiveis. Ao passo disso, educadores que optam por nao se envolverem
em questOes politicas - questionar o poder, denunciar as injustigas existentes e
promover a constru¢ao de um mundo melhor - acabam praticando uma politica
de submissdo ao mais forte, legitimando as desigualdades e aceitando a barbarie
inerente a légica do mercado.

A suposta neutralidade desses educadores torna-os facilmente manipula-
veis pelos detentores do poder politico e econdmico. Portanto, o educador hu-
manista faz uma escolha politica radical em prol da libertagdo dos oprimidos,
0 que implica assumir conscientemente a dimensdo politica presente em sua
pratica pedagogica. Desse modo, ao pensar a educagdo como pratica da cidada-
nia, em sala de aula ou ndo, deve basear-se numa cultura de paz e de tolerancia
que salientam os valores humanos. Neste sentido, Costa e Colet (2011, p. 92)
asseveram que:

O exercicio da cidadania plena requer a constru¢do de uma sociedade jus-
ta, igualitaria e pacifica, a qual permita a participacdo de todos no exer-
cicio e respeito ao poder pessoal de cada individuo em sua relagdo com o
outro, motivo pelo qual a pratica de um modelo restaurativo privilegia os
valores humanos comuns a todos, de modo a focalizar o ser humano em
todas as suas dimensoes.

Esse ato de tornar-se consciente de sua cidadania insere a educa¢ao no
ambito politico e juridico, isto €, em virtude das diferentes visdes de mundo,
pensa-se em como solucionar problemas sociais. O processo educativo, nesse
aspecto, é uma ferramenta, se ndo a principal, para a propagacao de valores,
conhecimento cientifico, classes sociais e direitos fundamentais.

ALEM DA SALA DE AULA: EXPLORANDO A FORMACAO E A
PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR

Paulo Freire aborda a formacdo de educadores, ao longo de suas obras,
entrelacando varias categorias do seu pensamento, como o didlogo, a relagao
teoria-pratica, a constru¢ao do conhecimento e a democratizagdao, em uma pers-
pectiva que evidencia a dimensao politica da educagdao. Desde seus primeiros
escritos, Freire desenvolveu sua concep¢dao do conhecimento e pratica docente
destacando os fundamentos politicos, filosoficos e antropologicos de sua propos-
ta, criando um cenario que possibilita a compreensao da pratica de ensino, apro-
fundando ainda mais esses aspectos em suas obras das décadas de 1980 e 1990.

A partir dessa abordagem, fica evidente que a formac¢ao de educadores
ndo se limita apenas a aquisi¢do de conhecimentos técnicos e pedagdgicos,
mas também engloba uma compreensao critica da realidade, um compromisso
politico e uma atuagao transformadora na sociedade. Freire (2018) enfatiza a
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importancia do didlogo como uma pratica fundamental na relagdo educador-
-educando, na qual ambos sdo sujeitos ativos na constru¢do do conhecimento.
Reconhece que a atividade docente tem uma demanda efetiva, sendo que a pra-
tica devera ser para o atendimento da realidade social e politica do aluno. Assim,
os cursos de formagdao dos professores devem versar para o interesse de uma
pratica que esteja atrelada a uma teoria que subsidie as agdes e que nao engesse
o fazer pedagdbgico.

[...] a responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe co-

loca o dever de se preparar, [...] de se formar antes mesmo de iniciar sua

atividade. Esta atividade exige [...] que sua formagao se torne um processo

permanente. [...] formagdo que se funda na analise critica de sua pratica.
(FREIRE, 2003, p. 28).

Tendo em vista os interesses e as necessidades dos professores em forma-
¢do, a construgdo politica e pedagogica das licenciaturas, esforga-se para em-
basar a trajetoria na concep¢ao freireana de “agdo-reflexdo-acao”. (FREIRE,
2018). Essa abordagem contribuiu significativamente para que a pratica docente
fosse continuamente construida, buscando uma relacao constante entre teoria e
pratica, de modo que a teoria venha refletir o cotidiano das salas de aula dos pro-
fessores em formacgao. Além disso, o autor destaca a relagdo entre teoria e prati-
ca, argumentando que o conhecimento deve ser construido a partir das experién-
cias vividas pelos educandos, contextualizado e aplicado de forma significativa.

Nessa perspectiva, a formagao de educadores nao se restringe apenas a
transmissdao de informagdes, mas busca desenvolver a capacidade critica dos
educandos, incentivando-os a questionar, refletir e transformar sua realidade.
Assim, foca-se na importancia da democratizagdao da educac¢do e defende-se o
acesso igualitario ao conhecimento e a valorizagdao das experiéncias e saberes
dos educandos. Logo, pauta-se na promog¢ao da autonomia e da participagcdo
ativa dos educandos, visando a construg¢ao de uma sociedade mais justa e demo-
cratica. (FREIRE, 2018).

Na realidade escolar, pensar na pratica pedagogica faz a diferenga para
que o aluno saia do entdo senso comum e chegue ao esclarecimento®. Por isso,
as praticas devem ser analisadas de forma consciente, com dedica¢ao e compro-
metimento. Torna-se também, necessario um olhar para a formagao continuada
acerca do tema, com estudos e analises de casos, juntando a formagao inicial
(universidade) com projetos de extensdao que trabalhem o tema em uma reali-
dade escolar, unindo cada vez mais a pratica com a teoria. Analisar o ECA no
ambiente escolar, diante das possibilidades das praticas pedagogicas, também

8 O termo aqui empregado, refere-se ao significa exposto por Imanuel Kant (2011). Dispo-
nivel em: https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/7549455/mod_resource/content/1/
KANT%2C%201.%200%20que%20e%CC%81%200%20Esclarecimento.pdf.
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da a oportunidade de romper com as teorias elitistas, considerando todos iguais
e pessoas de direitos e deveres, promovendo a responsabilidade e se comprome-
tendo com a sociedade.

O contexto social atual revela que muitos problemas decorrem da fal-
ta de atencdo a formacao das criangas e dos adolescentes, seja por parte das
familias, da sociedade ou do proprio Estado. Diante dessa realidade, surge a
necessidade de promover discussoes e reflexdes sobre a garantia de direitos
trazida pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA —. Essas discussdes
podem ocorrer por meio de oficinas, palestras e pecas de teatro, utilizando
uma linguagem acessivel e simples, com o objetivo de desconstruir o paradig-
ma de que o estatuto apenas representa os direitos das criancgas e adolescentes,
negligenciando seus deveres.

Ha exemplos de praticas que caminham nessa direcao, como podemos
citar o Projeto de Extensdao Nucleo da Defesa e dos Direitos da Infincia e
Juventude NEDDIJ/CCSA/CJ/UENP)’ através das praticas pedagogicas que
se intitulam: ECA NAS ESCOLAS.

Assim como o exemplo, é fundamental, em todas as escolas, abordar te-
mas como trabalho infantil, criancgas e adolescentes em situacdo de prostituicao,
mortalidade infantil, evasao e repeténcia escolar (ou a exclusdo de criangas e
adolescentes da escola), bem como outros processos de violagao de direitos, a
partir do ambiente escolar. As escolas desempenham um papel central na cons-
cientiza¢do e na educac¢do dos estudantes sobre seus direitos e deveres, assim
como na promog¢do de uma cultura de respeito e protecao dos direitos da infan-
cia e da adolescéncia.

Torna-se urgente o trabalho nas escolas, principalmente porque o cenario
atual nao se apresenta favoravel ao desenvolvimento das criangas e dos adoles-
centes oriundos de escolas publicas. Diante dos dados apresentados pelo Anudrio
Brasileiro de Seguranca Publica de 2022'°, no ano de 2020, foram registradas 683
vitimas de exploragdo sexual com idades entre 0 e 17 anos. Esse numero aumen-
tou para 733 em 2021, representando um crescimento de 7,8% na taxa por 100
mil habitantes. A taxa de incidéncia por 100 mil habitantes passou de 1,3 para
1,4 nesse periodo. Esses dados demonstram um aumento preocupante nos casos
de exploragao sexual envolvendo criangas e adolescentes.

9 O projeto de extensdo foi homologado pelo Decreto n° 6732/06 e Termo de Convénio
11/05 que visa um atendimento de qualidade para a defesa e direitos das criancas e adoles-
centes, em especial as que tenham seus direitos negligenciados ou que estdo em situacdes
de risco. Desde a sua criagao, o NEDDIJ/UENP vem tornando-se destaque tanto no as-
pecto juridico quanto pedagdgico de maneira substancial para 0 municipio.

10 FBSP. Anuario Brasileiro de Seguranga Publica 2022. 16* ed. Sdo Paulo: FBSP, 2022. Dis-
ponivel em: https://forumseguranca.org.br/wp-content/uploads/2022/06/anuario-2022.
pdf?7v=>5. p. 193.
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Além disso, ainda sobre os dados apresentados, observa-se um grupo sig-
nificativo de mortes de adolescentes, com idades entre 12 e 17 anos, sendo mais
de 80% das vitimas homens, negros que sao assassinados por arma de fogo. Essa
disparidade ressalta que os homicidios e outras mortes violentas no Brasil tém
como alvo um grupo especifico. Além disso, essas mortes ocorrem principal-
mente em ambientes externos, como nas ruas (43,4%) ou em locais que nao sao
a residéncia da vitima (40,2%). Esses dados revelam uma preocupante realidade
de violéncia direcionada a um segmento especifico da populagdo, ressaltando a
necessidade de medidas efetivas de prevengao a violéncia e promog¢ao da segu-
ranga para os jovens brasileiros.

Diante do exposto, acredita-se que, ao trazer esses temas abordados pelo
ECA para o ambiente escolar, por meio de diferentes atividades, busca-se am-
pliar o entendimento dos estudantes sobre a importancia dos direitos das crian-
¢as e dos adolescentes, bem como fomentar a reflexdo sobre as responsabilida-
des que eles também possuem. Essa abordagem contribui para a formacao de
cidadaos conscientes, engajados e comprometidos com a constru¢ao de uma
sociedade mais justa e igualitaria.

Portanto, é imprescindivel que as discussdes acerca dos direitos e deve-
res das criangas e dos adolescentes sejam integradas ao ambiente escolar, por
meio de estratégias pedagdgicas que promovam a conscientizag¢ao, o didlogo
e a participagao ativa dos estudantes. Somente assim sera possivel enfrentar
os desafios e transformar a realidade, visando a garantia plena dos direitos e a
promogdo do desenvolvimento saudavel e integral das criangas e dos adoles-
centes. (MAIA, 2018).

No entanto, para que tais praticas se efetivem em sala de aula, ¢ indispen-
savel que o educador esteja capacitado para isso, 0 que significa que ele, antes
de tudo, deve conhecer sobre as questdes do Estatuto. Por isso, é importante que
durante a graduacdo, os estudantes tenham a oportunidade de analisar casos
concretos, estudar jurisprudéncias relacionadas ao ECA e debater questdes éti-
cas e legais envolvendo criangas e adolescentes. Além disso, os cursos precisam
também abordar as politicas publicas voltadas para a infancia e juventude, bem
como os desafios e as lacunas na efetivacao dos direitos previstos no ECA.

Segundo Giroux (1997, p. 163), é crucial que o professor seja reconhecido
como um intelectual transformador e, para isso, € necessario tornar o aspecto
pedagdgico mais politico e o aspecto politico mais pedagdgico. Essa perspectiva
enfatiza a importancia de conectar o ensino e a aprendizagem com questoes
sociais, culturais e politicas, de forma a capacitar os educadores a desafiarem
as estruturas de poder e a promoverem uma educagdo critica e transformadora.
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Tornar o pedagdgico mais politico significa inserir a escolariza¢ao dire-
tamente na esfera politica, argumentando-se que as escolas representam
tanto um esfor¢o para definir-se o significado quanto uma luta em torno
das relagdes de poder. Tornar o politico mais pedagogico significa utilizar
formas de pedagogia que incorporem interesses politicos que tenham na-
tureza emancipadora; isto é, utilizar formas de pedagogia que tratem os
estudantes como agentes criticos; tornar o conhecimento problematico;
utilizar o dialogo critico e afirmativo; e argumentar em prol de um mundo
qualitativamente melhor para todas as pessoas. (GIROUX, 1997, p. 163)

Ademais, em algumas institui¢cdes de ensino superior, sao oferecidas dis-
ciplinas que abordam o ECA em seus aspectos juridicos, socioldgicos e psicolo-
gicos. Essas disciplinas proporcionam uma formagao mais aprofundada sobre o
tema, permitindo aos estudantes uma compreensao ampla e critica do estatuto.
Em consonéncia com os Direitos Humanos e a Educagdo, o ECA subsidia ju-
ridicamente as agdes e intervengdes a favor do desenvolvimento psicossocial da
infancia e da juventude.

CONSIDERACOES FINAIS

As obras de Paulo Freire contribuem significativamente para a discussao
sobre a formacgado de educadores, abordando conceitos e reflexdes que permeiam
a politicidade da educagdo. Suas ideias sobre dialogo, relacdo teoria-pratica,
constru¢ao do conhecimento e democratizacao fundamentam uma concepg¢ao
ampla de formagao de educadores, que vai além do mero repasse de conhe-
cimentos, buscando o desenvolvimento integral dos educandos e sua atuagao
critica e transformadora na sociedade.

Nessa perspectiva, o Estatuto da Crianga e do Adolescente é um conteido
relevante e deve ser contemplado no curriculo da graduagao (4reas da satde,
educacdo e juridica), especialmente em cursos relacionados a area de humanas,
buscando contribuir para a formagado de profissionais capacitados a atuarem de
forma ética, responsavel, comprometida com a promogao e a defesa dos direitos
da crianca e do adolescente.

Cabe ao educador atuar como um profissional que utiliza os dispositivos
juridicos contemplados no estatuto de forma especifica e propria da sua pro-
fissdo, buscando alcangar os objetivos estabelecidos pelo ECA. Para que isso
seja possivel, ¢ fundamental a inser¢ao do ECA nas ementas de disciplinas dos
cursos que se destinam a profissionais que trabalharao com a demanda infanto-
-juvenil, para que possam trabalhar os dispositivos juridicos para melhor atender
os direitos/deveres que lhe sdo assegurados.

Entre as praticas pedagdgicas para o trabalho com o ECA esta a proposta
de Paulo Freire sobre o dialogo como principio norteador de uma Educagdo
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Popular que reconhece a construgdo coletiva como o caminho para a humani-
zagdo dos individuos e convive com o conflito ndo para negar o outro, mas para
reconhecer suas contribui¢des no processo de transformagao individual e social.

Conforme os referenciais tedrico-metodoldgicos propostos por Paulo
Freire, é fundamental compreender que a pratica educativa ¢ social e historica,
possuindo uma intencionalidade politica. Nesse contexto, o acolhimento dos
conhecimentos dos educandos ganha espac¢o no Circulo de Cultura, desde que
haja um didlogo auténtico com a realidade em que os educandos estao inseridos.

Finalmente, o ato educativo/pedagogico nao pode se resumir a reproducao
de conteudos, atribuigcdes de notas, aprovagao e reprovagao. Freire (2018) assevera
a necessidade de se firmar um compromisso €tico e politico com a transforma-
¢do das estruturas desumanizadoras, portanto, o ato de educar implica necessa-
riamente na dimensao politica, que é um espago de poder e uma possibilidade de
intervengdo nas estruturas que cercam a infancia e adolescéncia. Nesse cendrio, o
conhecimento do ECA pelos educadores, para que possam leva-lo a sala de aula e
ao cotidiano escolar, é uma ferramenta essencial desse compromisso.
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A SUPERACAO DA INVISIBILIDADE

Lucinda Marivete Evaristo Galvdo

INTRODUCAO

Este capitulo concerne ao Trabalho de Conclusdo de Curso da Faculdade
Internacional Signorelli — FISIG — para o titulo de especialista em Educagao
Especial com Enfase em Deficiéncia Intelectual, defendido em 2017.

Para que seja possivel desenvolver um trabalho escolar que seja verdadeira-
mente disposto a inclusdo, é pertinente se pensar sobre a relevancia que o tema in-
clusao esta vivendo hoje em termos de reconhecimento, importancia e as politicas
educacionais voltadas a esse assunto. Sendo assim, ha o convite em se pensar so-
bre a vivéncia desses alunos nas institui¢des e os principios da educagao inclusiva.
Conciliar a jornada inicial, os caminhos a serem seguidos e os objetivos a serem
alcangados se fazem essenciais para realizagao positiva desse percurso.

Entao, sugere-se que a educacgao inclusiva é o ato de conduzir essas crian-
¢as a um mundo desconhecido, com inimeras mudangas em curto espago de
tempo, a desafios constantes, a criticas continuas e agdes, muitas vezes, nao acei-
tas pelo proprio individuo.

A inclusao/exclusdo da criang¢a com deficiéncia comega dentro da sala de
aula, quando o professor se recusa a direcionar seu aluno as suas proprias com-
peténcias, sendo que a palavra inclusao serve como uma alerta onde classifica
que a educagdo deve servir a todos. Nao sendo suficiente que a escola os aceite,
pois € necessaria toda uma estrutura adaptada a fim de atendé-los. A educagao
inclusiva diz respeito a adaptagdo da escola de ensino comum para se tornarem
aptas a envolver essas criangas.

Essa adaptagao refere-se ndo apenas a estrutura fisica, mas as praticas de
ensino ao Projeto Politico Pedagogico e que atendam a diversidade dos alunos
com deficiéncia.

A fim de abordar tais praticas de ensino que atendam a individualidade
desses alunos, comprova-se através de inimeras bibliografias que o ato de brin-
car estimula a criatividade e desenvolve as diferentes habilidades da crianca.

Portanto, esse capitulo tem como objetivo discutir a importancia das
brincadeiras no processo de desenvolvimento cognitivo da crianga com defi-
ciéncia intelectual.
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A escolha do tema se deu em virtude do reconhecimento sistematico acer-
ca do atual contexto inclusivo em que se encontra e da complexidade do desen-
volvimento da crianga com necessidade educacional especial, restringindo-se ao
aspecto cognitivo da crianga com deficiéncia intelectual — D. I..

Quer-se com este capitulo refletir sobre a atuagdo e a interveng¢ao peda-
gogica usando de brinquedos e de brincadeiras que constituem uma verdadeira
aprendizagem, que se faz de forma tranquila, lidica e natural, possibilitando
ainda uma reflexdo sobre a docéncia e os mais distintos recursos em prol da
aprendizagem dessas criangas.

REVISAO BIBLIOGRAFICA: A SUPERACAO DA INVISIBILIDADE
Do processo histérico da exclusdo as tentativas de inclusdo

Sabe-se que o descaso e as superstigdes a respeito de pessoas com deficién-
cia ou qualquer tipo de anomalia, muitas vezes, ndo eram consideradas como
seres humanos, além de serem sacrificados nas sociedades mais remotas.

Schwartzman (1999, p. 3) enfatiza que:

Na cultura grega, especialmente na espartana, os individuos com deficién-
cias ndo eram tolerados. A filosofia grega justificava tais atos cometidos
contra os deficientes postulando que estas criaturas ndo eram humanas,
mas um tipo de monstro pertencente a outras espécies. [...] Na Idade
Média, os portadores de deficiéncias foram considerados como produto
da unido entre uma mulher e o Demdnio.

Ainda segundo Schwartzman (1999), no periodo classico, entre os sécu-
losIVe Va.C., em Esparta, na Grécia, onde os corpos atléticos eram valoriza-
dos, pregava-se a extingdo e o abandono dos deficientes mentais, considerados
subumanos.

Esses individuos passam entdo a serem considerados seres com almas,
quando a idéia do Catolicismo se multiplica pela Europa durante a Alta Idade
Meédia entre os séculos V a X, tornando-se “filhos de Deus”, passam a ser con-
siderados seres humanos. A partir de entdo, os deficientes que despertavam a
compaixao de alguns e o julgamento de castigo de outros, foram colocados em
protecdao em asilos, onde eram também isolados de toda a sociedade com o in-
tuito de salvar sua alma.

Ja nos textos descritivos da Inquisigao Catolica, ocorrida entre os séculos
XIV a XVI, ha indicios que as pessoas com deficiéncia intelectual eram perse-
guidos e queimados na fogueira da inquisicao por serem considerados como
ameaca as doutrinas catolicas. Nesta época, era atribuida aos deficientes men-
tais uma identidade sobrenatural, demarcada pela supersti¢ao.
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Desta forma, a analise historica da deficiéncia intelectual revela que antes
da Idade Média, e até mesmo nesse periodo, poucas sao as informag¢des docu-
mentadas existentes, ocasionando assim, especulagdes sobre a condi¢dao subu-
mana destes individuos na sociedade.

Somente no final do século XVIII, na Franga, é que foram construidas
instituigdes especiais para os deficientes sensoriais e na segunda metade do sé-
culo XIX, a deficiéncia intelectual despertou o interesse da sociedade.

Portanto, um novo conceito de deficiéncia intelectual comega a ser cons-
truido baseado em doutrinas médicas com o surgimento do Renascimento
Cultural dos séculos XV e XVI. “A deficiéncia passa a ser vista como uma mo-
léstia fisica, sendo suas manifestagdes comportamentais seus sintomas” (PAN,
2004, p. 13). Os procedimentos médicos tém seus pressupostos no conhecimento
cientifico e os deficientes mentais passam de possuidos a doentes.

A partir dessa época, muitos estudos e pesquisas foram realizados, trazen-
do as pessoas com deficiéncias para o convivio em sociedade, primeiramente,
segregando, posteriormente, tentando sua integragdo e por ultimo a inclusao.
Assim, conseguiram, por meio de projetos de leis e de politicas publicas, o direi-
to de conviver, aprender e frequentar o ensino regular.

Sabe-se que as informagdes sobre o desenvolvimento infantil e o processo
de aprendizagem que sdo trazidos até a Escola Regular, alcancam a Educagao
Especial, permitindo a construgdo de programas curriculares que aproximam as
duas modalidades de ensino e direcionam as discussdes escolares aos projetos
politicos pedagogicos e ndo apenas aos programas de reabilitagdo.

A década de 1990 protagonizou importantes avangos no respaldo legal as
pessoas com necessidades educacionais especiais no Brasil. A Politica Nacional
de Educacao Especial demonstrou preocupacao com estes educandos nas prin-
cipais leis regulamentadas a partir de entdo, como na Constituicdao Federal de
1988, o Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990 e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional de 1996, ressaltando a Educa¢ao como um direito
de todos e dever do Estado.

De acordo com o CID 10, ainda com nomenclatura de retardo men-
tal, a deficiéncia intelectual é caracterizada por limitagOes significativas no
funcionamento intelectual e no comportamento adaptativo, expressas nas
habilidades praticas, sociais e conceituais, e os leva a um baixo rendimento cog-
nitivo, porém ndo afetando outras regides ou fungdes do cérebro.

Com a vinda dessas criangcas com deficiéncia intelectual para o ensino
regular, forcou-se uma mudanga de conceito e possibilitou importantes avan-
¢os com a inclusdo. Passou-se entdo a se promover programas profissionali-
zantes destinados aos deficientes, representando uma preocupag¢do com a sua
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integracdo com o mercado de trabalho e com a sociedade como um todo e os
programas de prevengdo em Educac¢ao Especial, representando uma aproxima-
¢do entre educacao e saude, conforme afirma Martins (2003, p.12): “Constituiu-
se a escola, nestas ultimas décadas, em um espaco privilegiado caracterizado
como uma nova forma de entender a deficiéncia sob a perspectiva educacional”.

Na reflexao de Mantoan (2003, p. 16): “a inclusdao implica uma mudanga
de perspectiva educacional, pois ndo atinge apenas alunos com deficiéncia e os
que apresentam dificuldades de aprender, mas todos os demais, para que obte-
nham sucesso na corrente educativa geral”.

Toda a sociedade é responsavel pelo processo de inclusdo escolar, ndo
apenas dos educandos com N.E.E., haja vista que a inclusao nao depende ape-
nas desses, e sim de todos, para que, deste modo a educagao se torne de fato,
universal, integrando todos os membros da sociedade, nao s6 da escola.

Em conformidade com Maciel e Barbato (2015, p. 62), “a inclusdo deve
ser compreendida como um complexo e continuado processo em que novas ne-
cessidades e mudangas sdo exigidas; cabe a sociedade escolar se adequar aos
processos que a inclusdo escolar requer”.

O emprego da ludicidade como ferramenta pedagogica em prol do processo
inclusivo da criangca com D. I,

Para Hoffmann (2006), a escola inclusiva ndo é aquela que espera que a
crianga com deficiéncia intelectual se adapte a realidade escolar, e sim, que a
escola possa criar modificar e adaptar métodos e condigdes para atender esses
alunos, reorganizando o seu Projeto Politico Pedagogico, para que o aluno com
necessidades educativas especiais consiga atingir resultados progressivos e posi-
tivos durante o processo de ensino-aprendizagem.

Desta forma, a agdo do brincar é uma necessidade basica e um direito de
todos, sendo uma experiéncia humana, rica e complexa, porque traz prazer e
alegria. E a atividade mais nobre da infancia, que a crianca ird se conhecer e tera
a oportunidade de se constituir socialmente. (ALMEIDA, 2000).

Presente nas atividades escolares, o ludico trata-se de um bom atrativo
para motivar os alunos na busca de uma prazerosa aprendizagem, e nesta pro-
posta, tanto as brincadeiras quanto os jogos sao considerados grandes aliados
neste artigo, pois segundo Winicott (apud FARIAS, 2023) “E no brincar, e so-
mente no brincar, que o individuo, crianga ou adulto, pode ser criativo e utilizar
sua personalidade, e é somente sendo criativo que o individuo descobre o eu”.

Assim sendo, a pratica pedagdgica para as criangas com deficiéncia pode
ser trabalhada por meio de atividades ludicas, onde os professores sao condu-
zidos a refletir em mudangas que sejam significativas ao meio educacional,
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enfatizando o desenvolvimento cognitivo e, dessa forma, provocando o amadu-
recimento dessas criangas através da ludicidade.

Conforme Albrechet (2023), o ltdico como uma indispensavel ferramenta
na aprendizagem, no desenvolvimento e na vida das criangas com necessidades
educativas especiais.

A ludicidade pode ser empregada como recurso pedagodgico em am-
biente de ensino traz o prazer como um referencial das agdes dos educandos.
Comprovadamente eficaz, o ludico é um instrumento de estimulagdo pratico
utilizado em qualquer etapa do desenvolvimento da psicomotricidade. E uma
forma expressiva que envolve todos os dominios da natureza. Apresenta ainda
grandes beneficios do ponto de vista fisico, intelectual, social e didatico para a
crianga. De acordo com Duarte e Piovesan (2013, p. 27):

[...]aludicidade tornou-se uma ferramenta pedagogica capaz de promover
uma aprendizagem mais dindmica, interativa e, consequentemente, mais
eficaz, contribuindo significativamente, para o aprender de criangas com
dificuldades, por permitir maior interagdo da crianga com o aprendizado,
por envolver elementos como o jogo, o brinquedo, a musica, a brincadeira
e os mais diversos recursos que, atrelados ao processo de ensino, tornam a
aprendizagem mais atrativa.

Sob o pensamento de Macedo (apud FARIAS, 2023), ao intervir com os
jogos, apresenta-se um carater curativo ou preventivo. Esta agdo preventiva im-
plica na estimulagdo do sujeito a agir, ao elaborar de modo prévio estratégias
para solucionar problemas. J& a agao curativa direciona-se aquelas criangas com
algum tipo de dificuldade.

Considerando que brincando a crianga expressa as emogdes, sentimentos,
pensamentos, desejos e suas necessidades, procuraram-se analisar uma forma que
as criangas se sintam mais prazerosas em aprender. Por meio da brincadeira sua
independéncia e suas limitagdes se redefinem e colocam-se em praticas novas al-
ternativas pedagdgicas, referentes a este desafio a inclusdo. Para tanto, € necessa-
rio que a escola crie e questione o que esta estabelecido, que busque inovadores e
relevantes rumos diante da inclusdo, para que a institui¢ao escolar regular atenda
de modo qualitativo a todos os alunos, tendo consciéncia de que a crianga com
deficiéncia intelectual é um todo integrado, e que a interven¢ao com o brinquedo
¢ um forte aliado para o éxito do seu desenvolvimento pleno e satisfatorio.

Portanto, a reflexdo sobre a pratica educativa priorizando a brincadeira
como referéncia para a aprendizagem engloba a sensibilidade as diferencas, a
atencao as demandas do grupo como um todo, mas sem esquecer das limitagdes
e possibilidades de cada crianga.

De acordo com Pimentel (2015), o uso do ladico, como jogos, brincadei-
ras e atividades recreativas, enquanto ferramenta pedagogica para auxiliar na
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educacgao de criangas com necessidades especiais, ajuda a promover a inclusao
e a socializagdo dessas criangas, além de contribuir para o desenvolvimento de
habilidades cognitivas, motoras e sociais.

Pimentel (2015) aborda também a importancia da formagao de profes-
sores para o uso do ludico como uma estratégia pedagogica eficaz, apresen-
tando alguns exemplos de jogos e atividades que podem ser usados em sala de
aula. Neste sentido, destaca a importancia de adotar uma abordagem ludica e
inclusiva na educagao de criangas com necessidades especiais, enfatizando que
o aprendizado deve ser divertido e significativo para esses alunos.

Moraes (2017), em sua dissertacdo de mestrado “Brincar na inclusdo: and-
lise de atividades ludicas com criangas com deficiéncia intelectual”, discute a impor-
tancia das brincadeiras no processo de inclusao e desenvolvimento cognitivo de
criancas com deficiéncia intelectual.

Argumenta que brincar ¢ uma atividade fundamental para o desenvolvi-
mento global da crianga, proporcionando uma série de beneficios como a pro-
mog¢ao da socializagdo, da imaginacao, da criatividade, da motivagao motora,
da linguagem e da percep¢do de mundo. (MORAES, 2017).

O estudo de Moraes (2017) analisa atividades ludicas desenvolvidas com
criangas com deficiéncia intelectual e conclui que, por meio do brincar, é possi-
vel estimular a autonomia e a capacidade de escolher essas criangas, confiante
para o seu desenvolvimento cognitivo e social.

Por meio do artigo “O uso de jogos pedagégicos no processo de inclusdo de alu-
nos com deficiéncia intelectual”, Martins e Caldas (2018) discutem o uso de jo-
gos pedagdgicos como uma estratégia para promover a inclusao de alunos com
deficiéncia intelectual. Argumentam que os jogos pedagogicos podem ser uma
ferramenta valiosa para o ensino desses alunos, pois permitem o desenvolvi-
mento de habilidades cognitivas e socioemocionais, além de serem uma forma
Iadica e motivadora de aprendizado, ajudando na promog¢ao da interagdao entre
os alunos, tanto com deficiéncia intelectual quanto sem, favorecendo, assim, a
inclusao social.

Martins e Caldas (2018) apresentam exemplos de jogos pedagogicos que
podem ser utilizados em sala de aula, como: jogos de memoria, quebra-cabegas
e jogos de tabuleiro adaptados, e discute a importancia da adaptagao dos jogos
para atender as necessidades dos alunos com deficiéncia intelectual.

Ribeiro e Chaves (2018), ao discutirem a importancia do brincar no con-
texto da inclusao escolar e como as praticas pedagogicas podem ser orientadas
para a promogao do brincar e da inclusao na escola, argumentam que o brincar é
uma atividade fundamental para o desenvolvimento cognitivo, motor e socioafe-
tivo das criangas, incluindo aquelas com necessidades educacionais especiais.
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No entanto, muitas vezes, a inclusdo escolar dessas criangas é desafiada por
praticas pedagogicas pouco adaptadas as suas necessidades.

Neste sentido, Ribeiro e Chaves (2018) apresentam algumas reflexdes
sobre como a escola pode promover o brincar de forma inclusiva e como as
praticas pedagdgicas podem ser orientadas para a inclusao de criangas com ne-
cessidades especiais. Discutem temas como a adaptacao de brinquedos e jogos,
a organizac¢do do espago escolar e a formagao dos professores para o trabalho
com a inclusdo.

Para tanto, os autores também enfatizam a importancia do papel da esco-
la e dos professores na promogao da inclusdo, por meio de praticas pedagogicas
mais inclusivas e sensiveis as necessidades de cada aluno e comprovam que o
brincar pode ser uma ferramenta importante para a inclusao escolar, desde que
as praticas pedagogicas sejam orientadas para a promogao da diversidade e do
respeito as diferencgas. (RIBEIRO; CHAVES, 2018).

Moraes (2017) destaca a importancia da participacdo da familia e dos
professores nesse processo, enfatizando que o uso de brinquedos e jogos peda-
gogicos pode auxiliar no processo de ensino e aprendizagem de criangas com
deficiéncia intelectual.

Indo ao encontro, Martins e Caldas (2018) destacam a importancia da
formacdo de professores para o uso de jogos pedagdgicos como uma estratégia
inclusiva e eficaz de ensino, enfatizando que é fundamental que os professores
conhegam as caracteristicas individuais de cada aluno e aprendam adaptados os
jogos de acordo com suas necessidades.

Ao refletirem sobre praticas pedagogicas inclusivas, Ribeiro e Chaves
(2018) destacam a importancia da atuagdao do educador na promog¢ao do brincar
e da inclusdo escolar. Segundo os autores, o educador tem um papel fundamen-
tal na criacao de um ambiente inclusivo e acolhedor, onde todas as criangas se
sintam valorizadas e respeitadas. Para isso, é necessario que o educador desen-
volva uma postura reflexiva e critica em relagdo as suas praticas pedagogicas,
buscando constantemente formas de promover a inclusao e o desenvolvimento
integral de cada aluno, a fim de promover o brincar e a inclusdo escolar, o que
requer uma postura reflexiva e critica em relagdo as praticas pedagogicas e uma
formacgao continua para o trabalho com a diversidade.

No contexto do brincar, os autores enfatizam que o educador pode ser um
facilitador da atividade, criando condi¢Oes para que as criangas possam explorar
livremente suas habilidades e interesses. Para isso, € necessario que o educador
esteja atento as necessidades e caracteristicas individuais de cada crianga, pro-
movendo tolerdncia e modificagdes nos jogos e nos brinquedos para que todos
possam participar de forma significativa. (RIBEIRO; CHAVES, 2018).
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Além disso, os autores destacam a importancia da formagao dos educado-
res para o trabalho com a inclusdo escolar, fornecendo beneficios tedricos e pra-
ticos para a elaboragdo de estratégias pedagogicas mais inclusivas e sensiveis as
necessidades dos alunos com necessidades educacionais especiais. (RIBEIRO;
CHAVES, 2018).

METODOLOGIA

Para Gil (2002), a metodologia de uma pesquisa revela os caminhos a se-
rem tragados a fim de alcangar os objetivos propostos. Num planejamento, a me-
todologia da pesquisa deve ser concebida como o detalhado e sequencial conjunto
de técnicas e métodos cientificos para serem executados no decorrer da pesquisa.

Em relagdo aos objetivos, a metodologia deste estudo compreende a pes-
quisa descritiva e a pesquisa exploratoria.

Gil (2002) alega que a pesquisa descritiva tem como principal intuito des-
crever as caracteristicas de fendmenos especificos ou populagdes, incluindo a des-
cricao de um estudo do nivel de atendimento de entidades, o processo numa or-
ganizagdo, bem como levantamento de atitudes, opinides e crengas na populagao.

Sob a otica de Andrade (2004), configurando-se como a parte preliminar,
antes do planejamento formal do trabalho, a pesquisa exploratoria indica maiores
informagdes sobre o assunto que se vai pesquisar, facilitando em delimitar o proble-
ma, nortear a fixacao dos intuitos ou mesmo descobrir um novo foco a tematica.

Quanto aos procedimentos e técnicas, esta pesquisa foi bibliografica. A pes-
quisa bibliografica é desenvolvida baseando-se em material ja elaborado, consti-
tuindo-se principalmente de livros, revistas e artigos cientificos (GIL, 2002).

Para esse capitulo, buscou-se o conhecimento por meio de leitura de ar-
tigos e livros direcionados ao assunto inclusdo e deficiéncia intelectual, além
de observacao em sala de aula regular e sala de Atendimento Educacional
Especializado — AEE —, ou seja, empregou-se a pesquisa bibliografica.

Em relagdo ao método de procedimento, esta investigacao teve carater
monografico. Método que consiste na analise de um especifico assunto de su-
ficiente valor representativo e que assegure rigorosamente métodos. Ainda in-
vestiga determinado tema ndo s6 em profundidade, mas em todos seus prismas,
dependendo das metas que se objetiva. (LAKATOS; MARCONI, 2001).

Neste sentido, para a realizagdo deste artigo cientifico empregou-se 0s
pressupostos da revisdo integrativa da literatura a fim de averiguar quais as pro-
dugdes cientificas publicadas na contemporaneidade acerca de uma determina-
da tematica que se almeja analise e estudo. (GIL, 2002).

Portanto, pode colaborar com o alcance do presente objetivo, ou seja,
galgar subsidios tedricos que colaborem na analise acerca da importancia das
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brincadeiras no processo de desenvolvimento cognitivo da crianga com deficién-
cia intelectual.

A revisdo da literatura apresentou o processo de inclusao desde a idade
média até os dias de hoje, a fundamentagdo sobre processo de construgao do
conhecimento da crianga com deficiéncia intelectual, com relacao ao brinquedo
que ao longo dos anos foi [re]vista a necessidade de modificacdo na pedagogia
ativa, onde a crianga com deficiéncia intelectual passe a utilizar estruturas de
pensamento, a usar sua percep¢do, a liberar sua criatividade para perceber o
mundo de maneira significativa.

CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo buscou destacar a importancia das brincadeiras no processo
de desenvolvimento cognitivo da crianga com deficiéncia intelectual.

A escolha deste tema foi motivada pela crescente necessidade de inclusdo
e pelo reconhecimento da complexidade do desenvolvimento da crianga com
necessidades educacionais especiais, com foco no aspecto cognitivo da crianca
com deficiéncia intelectual.

O referencial tedrico pode colaborar em alcangar o presente objetivo geral
que foi o de refletir sobre a atuagdo e intervengao pedagbgica usando brinque-
dos e brincadeiras, que representam uma forma natural, Iddica e tranquila de
aprendizagem, permitindo ainda uma reflexdo sobre a docéncia e os recursos
disponiveis para auxiliar no processo de aprendizagem dessas criangas.

A partir da discussdo realizada neste capitulo, pode-se concluir que as
brincadeiras sdao uma ferramenta fundamental no processo de desenvolvimento
cognitivo da crianga com deficiéncia intelectual. Elas proporcionam um am-
biente ludico e natural para a aprendizagem, permitindo que a crianga explore,
experimente e crie suas proprias conexdes mentais. Além disso, as brincadeiras
também auxiliam na socializacio da crianga, no desenvolvimento da coordena-
¢d0 motora e na melhoria da autoestima.

E importante ressaltar que, para que as brincadeiras sejam efetivas, é necessario
que haja uma interven¢ao pedagbgica adequada, que leve em consideragdo as
necessidades individuais de cada crianca e as adaptagdes necessarias para garantir
sua participa¢do plena. Nesse sentido, ¢ fundamental que os professores estejam
preparados e capacitados para atuar de forma inclusiva, utilizando os recursos
disponiveis de modo planejado e intencionalmente, levando-se em conta as
necessidades bem como as potencialidades de cada crianca.

Portanto, as brincadeiras podem ser uma ferramenta valiosa para apoiar
o desenvolvimento cognitivo das criangas com deficiéncia intelectual e melhorar
suas habilidades de aprendizagem, tornando a inclusao escolar uma realidade

292



PRATICAS DOCENTES NA CONTEMPORANEIDADE

mais efetiva e satisfatéria.

Através da reflexdo sobre a atuacao e a interven¢do pedagdgica usando
brinquedos e brincadeiras, é possivel proporcionar uma aprendizagem ludica e
natural, tornando o processo mais agradavel e eficiente em que o emprego inten-
cional dos mais distintos recursos em prol da aprendizagem corrobora a fim de
maximizar o potencial das criangas, inclusive daquelas com deficiéncia.

Dessa forma, é fundamental que os profissionais da area da Educacao se
dediquem a compreender melhor as necessidades das criangas com deficiéncia
intelectual e alternativas pedagogicas que possam ajuda-las a buscar em seu pro-
cesso de aprendizagem.

Diante de tudo o que foi exposto e discutido acerca da importancia das
brincadeiras no processo de desenvolvimento cognitivo da crianga com defi-
ciéncia intelectual, é fundamental compreender como a intervengao pedagogica
pode ser efetiva nesse contexto inclusivo.

O reconhecimento da complexidade do desenvolvimento da crianga com
necessidade educacional especial, especialmente no aspecto cognitivo, ressalta a
importancia de se utilizar recursos e estratégias que possam promover a aprendi-
zagem de forma natural, Iddica e tranquila. Assim, a reflexdo sobre a docéncia
e a utilizagao de brinquedos e brincadeiras como ferramentas pedagogicas pode
proporcionar um ambiente de aprendizagem mais inclusivo e efetivo para crian-
cas com deficiéncia intelectual.
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“O ESPACO AMIGO DE FARTURA” E A
RELEVANCIA DOS JOGOS E DAS BRINCADEIRAS
NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL:

PESQUISA DE CAMPO

Sabrina de Oliveira

INTRODUCAO

A finalidade deste capitulo é tratar sobre a inser¢ao dos jogos e das brin-
cadeiras no Ensino Fundamental, com relagdo aos anos iniciais, no Projeto
Espaco Amigo, de Fartura-SP.

Tal reflexdo cientifica concerne ao recorte do Trabalho de Conclusao de
Curso em forma de artigo cientifico apresentado ao curso de Pedagogia, nas
Faculdades Integradas de Taguai, defendido em 2022, sob a orientagdo do Me.
Eduardo Gasperoni de Oliveira.

O interesse pelo tema surgiu a partir das experiéncias académicas na gradua-
¢do que, no decorrer dela, foram proporcionadas pelas disciplinas de Seminario de
Etica, Estética e Ludicidade e Jogos e Brincadeiras, em 2019, além das disciplinas
em torno do Estagio Supervisionado e as atividades complementares, permitindo
conhecer um pouco mais sobre a rotina desta institui¢ao, e, principalmente, como
a agdo ludica torna-se importante no processo educacional.

De modo fundamental, o objetivo geral deste capitulo é tratar sobre a
inser¢ao dos jogos e das brincadeiras no Ensino Fundamental, com relagao aos
anos iniciais, no Projeto Espaco Amigo, de Fartura-SP.

Especificamente, visa: Caracterizar o Projeto Espaco Amigo, de Fartura-
SP; Apresentar a importancia dos jogos e das brincadeiras as criangas do Ensino
Fundamental — Anos Iniciais; Trazer a discussdao a importancia da atuagdo do-
cente por meio da inser¢ao dos jogos e brincadeiras no processo de ensino e de
aprendizagem das criancas do Projeto Espagco Amigo por meio de uma pesquisa
qualitativa com os educadores e monitores do projeto.

Por meio da pesquisa de cunho bibliografico e de campo, pretende-se res-
ponder ao seguinte problema: Torna-se importante a inser¢ao dos jogos e das
brincadeiras aos educandos do Ensino Fundamental — Anos Iniciais?

A hipotese é que sim e € na tentativa de procurar confirma-la que foi rea-
lizado este capitulo. Ha diversos autores no campo da Pedagogia que enfatizam
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em suas obras a relevancia da ludicidade como quesito colaborador para o de-
senvolvimento da crianga, sob o aspecto holistico. Ressalta-se também que a ob-
servagdo das praticas pedagogicas desenvolvidas no Projeto Espaco Amigo, em
Fartura-SP, caminha no mesmo sentido, ou seja, demonstram uma preocupagao
que estimula o desenvolvimento e o aprendizado da criang¢a, por meio dos jogos
e das brincadeiras.

“0 ESPACO AMIGO DE FARTURA” E A RELEVANCIA DOS
JOGOS E DAS BRINCADEIRAS NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: FUNDAMENTACAO TEORICA

Caracterizagdo do Projeto Espaco Amigo de Fartura-SP como Fortalecimento de
Vinculos com a Complementacdo Educacional

O Projeto Espago Amigo de Fartura estd localizado a rua Maximiano de
Andrade, n° 248, no centro do municipio de Fartura-SP. Concerne a uma parce-
ria entre Coordenadoria Municipal da Educagdo e do Servigo Social.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico do Espaco Amigo de
Fartura (FARTURA, 2021), o Servico de Convivéncia e Fortalecimento de
Vinculos — SCFV — é um servico da Protecio Social Bésica do Sistema Unico de
Assisténcia Social — SUAS — que possui um carater preventivo e proativo, pau-
tado na defesa e na afirmagdo de direitos e no desenvolvimento de capacidades
e de potencialidades dos usuarios, com vistas ao alcance de alternativas emanci-
patdrias para o enfrentamento das vulnerabilidades sociais.

Deve ser ofertado de modo a garantir a seguranga de acolhida e de convi-
vio familiar e comunitarios, além de estimular o desenvolvimento da autonomia
dos usudrios. Seus usuarios sao divididos em grupos a partir de faixas etarias,
considerando as especificidades dos ciclos de vidas. O trabalho nos grupos é
planejado de forma coletiva, contando com a participagao ativa do técnico de
referéncia, dos orientadores sociais e dos usuarios. (FARTURA, 2021).

A ampliagao da jornada escolar para criangas e para adolescentes em con-
digdes de exclusao, de desigualdade social e de privagao/vulnerabilidade, ou em
carater de medida judicial, representa uma possibilidade para que o municipio,
agregado a politicas publicas em outros setores, oferece condigdes para a efetiva-
¢do de uma escola universal de qualidade social, que considere o acesso a todos
os recursos culturais, as metodologias diferenciadas aplicadas aos processos de
ensino e de aprendizagem, a troca de experiéncias, ao encontro com a identida-
de da comunidade, da infancia e da adolescéncia e a utilizagdo das tecnologias
da informacgao sempre respeitando a fase do desenvolvimento humano, indivi-
dual e coletivo. (FARTURA, 2021).
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A Complementac¢ao Educacional é espago para a integragdo e comunica-
¢do no sentido da constru¢ao de uma sociedade solidaria e fraterna, que respeite
e acolha a diferenca enquanto enriquecimento da diversidade do ser humano,
com contetdo, pesquisa, atividades ludicas como parte integrante do processo
educativo e que firme o espago escolar enquanto locus de exercicio da participa-
¢do da comunidade escolar e da constru¢ao da cidadania. (FARTURA, 2021).

Por meio da vivéncia e da observagao da proponente desta reflexao cienti-
fica tanto no Projeto Espaco Amigo de Fartura-SP quanto na Complementacao
Educacional, quer-se elucidar que a proponente ja atuou pelo periodo de dois
anos, ambos apresentam a mesma finalidade: colaborar com o desenvolvimento
global da crianca, por se tratar de uma institui¢ao dividida por dois trabalhos se-
guidos a ajudar criangas neste local, trabalhava na area de Jogos e Brincadeiras
na Complementagdao Educacional com intuito de passar para os alunos na for-
ma de um refor¢o um desenvolvimento coerente, pratico e auxiliador para suas
atividades em sala de aula.

De acordo com o Projeto Politico Pedagogico — PPP — do Espago Amigo
(FARTURA, 2021), as atividades acontecem em dias uteis em turnos de trés
oficinas diarias, num total de sete oficinas semanais. Sao elas: 1 — Atividades de
linguagens e matematica (reforco escolar, alfabetizacao, experiéncias matemati-
cas e oficina de redagdo); 2 — Jogos; 3 — Leitura (hora de leitura); 4 — Atividades
Culturais e Motoras (brincadeiras, musica e expressao corporal).

Em relagdo ao planejamento e a organizag¢dao, conforme consta no
PPP institucional, no contraturno de duas horas diarias, a Complementagdo
Educacional é organizada através de oficinas que serdo escolhidas, de acordo
com a necessidade dos alunos.

O Projeto Espago Amigo tem como impacto social esperado a contribui-
¢do em: reduzir a ocorréncia de situagdes de vulnerabilidade social; prevenir a
ocorréncia de riscos sociais, seu agravamento ou reincidéncia; e, por fim, am-
pliar o acesso aos direitos sdcio-assistenciais. (FARTURA, 2021)

As turmas sdo desenvolvidas da seguinte forma, do periodo da manha 1°
ao 6° ano, no montante de 12 turmas. E, do periodo vespertino, o mesmo quan-
titativo de turmas, mas atendendo do 1° ao 5° ano.

O programa Complementa¢do Educacional trata-se de uma concepg¢ao
que compreende uma proposta contemporanea, inclusiva que promova a equi-
dade para reconhecer o direito de todos a aprender e acessar oportunidades dife-
renciadas e diversificadas a partir da interagdo com multiplas linguagens, recur-
sos, espagos, saberes e agentes, condicao fundamental para o enfrentamento das
desigualdades educacionais. (FARTURA, 2021).

Em suma, visa contribuir com a educac¢do das criancas atendidas nas
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escolas municipais, através da complementagdao educacional para superar as di-
ficuldades no processo de aprendizagem; bem como, o auxilio na educagdo co-
tidiana, orientando os pais que, muitas vezes, estao ausentes a este processo por
inumeras questdes socioeconOmicas e familiares. (FARTURA, 2021).

A importincia da Insercdo dos Jogos e Brincadeiras as Criancas do Ensino
Fundamental — Anos Iniciais

Mauricio (2022) profere que a terminologia ladico origina-se no verbete
latino /udus que quer dizer jogo. Ressalta-se que, se fosse “confinado” a sua ori-
gem etimolodgica, o termo ludico se restringiria somente ao brincar, ao jogar, ao
movimento espontaneo. Ludus tem como caracteristica o prazer, a diversao e a
espontaneidade.

O Iudico tem valores peculiares a todas as fases da vida humana e fina-
lidades essencialmente prazerosas e também pedagogicas. “O ludico promove
um estado de inteireza, de plenitude naquilo que se faz com prazer e pode estar
presente em diferentes situagdes da vida. [...] ¢ uma necessidade basica da per-
sonalidade, do corpo e da mente, faz parte das atividades essenciais da dinamica
humana”. (SAMPAIO et al., 2022, s/ p.).

Referencial de vida a crianga e considerado um conceito que deve per-
mear todo o fazer pedagogico, principalmente na Educac¢do Infantil, o Iddico
ganha sentido especial nesta etapa da Educagdo Basica.

Pode-se dizer que o “ludico” se refere a jogos e brincadeiras na Educac¢ao
Infantil, se desenvolvendo no decorrer das etapas cognitivas da crianga, tendo
ela os conhecimentos ao decorrer de vivéncias. Promove a aprendizagem e favo-
rece o desenvolvimento fisico intelectual e social da crianga, ou seja, possibilita
um desenvolvimento real, completo e prazeroso. (FREIDMANN, 2006).

“Como uma atividade dindmica, o brincar modifica-se de um contex-
to para outro de um grupo para outro. Por isso, a sua riqueza. Essa qualida-
de de transformagdo dos contextos das brincadeiras ndo pode ser ignorada”.
(FREIDMANN, 2006, p. 43).

Assim como diz a autora acima, a questao ludica ¢ muito mais além de
uma brincadeira sem sentido ou sem estruturas a passar a nossas criangas, pode
se destacar que em tempos antigos a criang¢a que brincava estava perdendo tem-
po e ndo iria interferir em outros quesitos de aprendizagem ao decorrer de sua
aprendizagem. Atualmente, percebe-se que abrangem intumeras condigdes e a
parte ludica causa uma transformagdo na crianga para se tornar alguém com
melhor pensar em sociedade, em sua construgao. (FREIDMANN, 2006).

Segundo Santos (2014, p. 12), o ladico facilita a aprendizagem, o de-
senvolvimento pessoal, social e cultural, colabora para uma boa satde mental,
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prepara para um estado interior fértil, facilita os processos de socializa¢ao, co-
municagao, expressao e construgao de conhecimento.

As atividades ludicas sdo muito mais que momentos divertidos ou simples
passatempos e, sim, momentos de descoberta, construgdo e compreensao
de si; estimulos a autonomia, a criatividade, a expressdo pessoal. Dessa
forma, possibilitam a aquisi¢ao e o desenvolvimento de aspectos impor-
tantes para a constru¢do da aprendizagem. Possibilitam, ainda, que edu-
cadores e educando se descubram, se integrem e encontrem novas formas
de viver a educagao. (PEREIRA apud SILVA, 2022, s/p.).

Segundo Vygotsky (1991), a perspectiva de como a brincadeira infantil
assume uma posi¢ao privilegiada a analise do processo de constituicdo do sujei-
to, rompe com a visao tradicional de que ela é uma atividade natural de satis-
facao de instintos infantis. Acrescentando, profere que a brincadeira concerne
ao modo de expressar bem como de se apropriar do mundo das relagdes, das
atividades e dos papéis dos adultos. A capacidade para imaginar, fazer planos,
apropriar-se de novos conhecimentos surge, nas criangas, através do brincar. Por
intermédio da ludicidade, a crianga atua, mesmo que de forma simbolica, nas
distintas situag¢des vivenciadas pelo ser humano, ao reelaborar conhecimentos,
sentimentos, atitudes e significados.

Vygotsky (1991, p. 137) ainda ressalta que a “a esséncia do brinquedo
¢é a criagcdo de uma nova relagao entre o campo do significado e o campo da
percepgao visual, ou seja, entre situagdes no pensamento e situagdes reais”. Sao
estas relagdes que perpassam a atividade ladica da crianga que sinalizam o de-
senvolvimento da mesma, que interfere de modo significativo na sua forma de
conceber o mundo e das suas opgdes no futuro.

Ha consideragdes relevantes conforme a legislacao vigente brasileira.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular, para o segmento
do Ensino Fundamental, a disciplina curricular de Educacao Fisica (BRASIL,
2017, p. 212), propicia uma gama de possibilidades para enriquecer a experién-
cia das criangas, jovens e adultos na Educac¢do Basica, possibilitando “[...] aces-
so a um vasto universo cultural. Esse universo compreende saberes corporais,
experiéncias estéticas, emotivas e ludicas [...]”, conduzindo as praticas pedago-
gicas na escola.

Dentre as unidades temadticas que a Base (BRASIL, 2017, p. 214) na
Educacao Fisica contempla estdo as brincadeiras e os jogos que visam explo-
rar atividades voluntarias exercidas dentro de determinados limites de espacgo e
tempo, que sdo caracterizadas pela criacao e alteragao de regras, pela obediéncia
de cada participante ao que foi combinado coletivamente, bem como pela apre-
ciagdo do ato de brincar em si. “Essas praticas nao possuem um conjunto estavel
de regras e, portanto, ainda que possam ser reconhecidos jogos similares em
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diferentes épocas e partes do mundo, esses sao recriados, constantemente, pelos
diversos grupos culturais”.

Torna-se possivel frisar uma das competéncias especificas para a Educagao
Fisica no segmento do Ensino Fundamental que visa estimular “Experimentar,
desfrutar, apreciar e criar diferentes brincadeiras, jogos, dancas, ginasticas, es-
portes, lutas e praticas corporais de aventura, valorizando o trabalho coletivo e o
protagonismo”. (BRASIL, 2017, p. 223).

Para os anos iniciais, foco dessa investigagdo cientifica, contempla as se-
guintes habilidades:

(EF12EF01) Experimentar, fruir e recriar diferentes brincadeiras e jogos
da cultura popular presentes no contexto comunitario e regional, reconhe-
cendo e respeitando as diferengas individuais de desempenho dos colegas.
(EF12EF02) Explicar, por meio de multiplas linguagens (corporal, visual,
oral e escrita), as brincadeiras e os jogos populares do contexto comuni-
tario e regional, reconhecendo e valorizando a importancia desses jogos e
brincadeiras para suas culturas de origem.

(EF12EF03) Planejar e utilizar estratégias para resolver desafios de brinca-
deiras e jogos populares do contexto comunitario e regional, com base no
reconhecimento das caracteristicas dessas praticas.

(EF12EF04) Colaborar na proposi¢do e na produgdo de alternativas para
a pratica, em outros momentos e espagos, de brincadeiras e jogos e demais
praticas corporais tematizadas na escola, produzindo textos (orais, escri-
tos, audiovisuais) para divulga-las na escola e na comunidade. (BRASIL,
2017, p. 227).

Como se pode observar, diversos autores, acrescidos da legislacdo vigen-
te, trazem a relevancia do emprego da ludicidade em suas reflexdes e de modo
essencial a relevante atuacao do(a) educador(a).

A seguir, serao tecidas consideracdes sobre a ludicidade e a atuagao
docente.

Atuacdo Docente e os Jogos e as Brincadeiras como Recursos Pedagogicos

Santos (2014) faz uma reflexdao sobre a forma de tratar a ludicidade em
sala de aula. Destaca que ela pode ativar a descoberta do aprender em aprender
de modo divertido, dindmico e eficiente. Trata-se de uma estratégia pedagbgica
a fim de favorecer o desenvolvimento e a aprendizagem do aluno, visando resga-
tar o prazer em aprender. Neste sentido, a ludicidade pode ser uma importante
ferramenta pedagogica para o professor.
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O desenvolvimento do aspecto ludico facilita a aprendizagem, o desenvol-
vimento pessoal, social e cultural, colabora para uma boa satde mental,
prepara para um estado interior fértil, facilita os processos de socializagao,
comunicagao, expressdao e constru¢ao do conhecimento. Brincar ajuda a
crianga no seu desenvolvimento fisico, afetivo, intelectual e social, pois,
através das atividades ladicas, a crian¢a forma conceitos, relaciona ideias,
estabelece relagdes logicas, desenvolve a expressao oral e corporal, reforca
habilidades sociais, reduz a agressividade, integra-se na sociedade e cons-
tréi seu préprio conhecimento. (GRANDIS, 2022, s/p.).

As atividades ludicas colaboram na melhoria da qualidade de vida das
pessoas. Sao as manifestagdes culturais presentes no cotidiano delas. As agdes
ludicas abrangem os jogos, as brincadeiras, as dindmicas e as recreagdes. Podem
guardar os mesmos significados, pois preservam as mesmas qualidades e se-
guem os mesmos padrdes de compreensdo. “[...] o jogar ou brincar sdo agdes
ludicas que se fundem e confundem”. (SANTOS, 2014, p. 11).

De acordo com Santos (2014, p. 60), “a formagao ladica permite ao futuro
educador conhecer-se melhor, explorar e descobrir os seus limites, possibilitan-
do-lhe formar uma visao clara sobre o jogo e o brinquedo na vida da crianga”.

Nesse sentido, a inser¢do de disciplinas em torno da ludicidade, que abran-
ge a reflexao sobre jogos e brincadeiras, é primordial para a formagao docente no
sentido de levar o(a) educador(a) a refletir sobre sua pratica docente, melhorando,
assim, o processo de desenvolvimento e de aprendizagem de seu alunado.

Para Santos (apud RODRIGUES, 2022, p. 22):

[...] asala de aula é um espago de convergéncia de realidades que precisam
ser problematizadas e permeadas pela agao do professor, assim: A sala de
aula é um lugar de brincar se o professor conciliar os objetivos pedagogi-
cos com os desejos do aluno. Para isto, é necessario encontrar o equilibrio
sempre movel entre cumprimento de suas fungdes pedagdgicas — ensinar
conteudos e habilidades, ensinar a aprender — e psicologicas — contribuir
para o desenvolvimento da subjetividade, para a construgdo do ser huma-
no autébnomo e criativo, na moldura do desempenho das fungdes sociais,
preparar para o exercicio da cidadania e da vida coletiva, incentivar a bus-
ca da justica social e da igualdade com respeito as diferengas.

Pode-se perceber na citagdo de Santos (apud RODRIGUES, 2022, p. 22)
que a atuagdo planejada parte do educador também implica na gestao estraté-
gica do espaco fisico, concebido como /écus a ludicidade, quando se pensa na
disposi¢ao do mobilidrio, o que contribui grandemente para o desenvolvimento
global da crianga.

Para Santos (2014), brincar se trata da primeira conduta inteligente do ser
humano. Brincar para se desenvolver, para explorar, para conhecer, para se co-
nhecer, para desbravar o mundo. Promover o brincar remete a agao de repensar
praticas e visOes sobre a escola.
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Desse modo, cabe a escola, por meio da intervengdao docente, aprovei-
tar o ladico para afiar as habilidades e desenvolver competéncias e inteligén-
cias. Brincando se pensa, se cria, ha a simbolizacado e a aprendizagem. Assim, o
educador deve vivenciar atividades ludicas que possibilitam as criangas experi-
mentar, descobrir, criar, aprender, conhecer as possibilidades ludicas por si, etc.
(SANTOS, 2014).

Mas como o educador precisa agir? Urge repensar alternativas metodo-
logicas para desenvolver aptidOes necessarias para o crescimento harmoénico
do alunado. Pensando nisso, Soares (2014) denomina de Praticas Pedagbgicas
Vivenciais as ferramentas pedagogicas inovadoras que auxiliam no desenvolvi-
mento humano, quer dizer, no reconhecimento e no desenvolvimento das pro6-
prias habilidades inatas, potencialidades e talentos.

Candau (apud MOREIRA, CANDAU, 2013, p. 13) afirma que se trata
de um consenso a necessidade da reinvencao da educacao escolar a fim de que
se possa possibilitar “espagos e tempos de ensino-aprendizagem significativos e
desafiantes para os contextos sociopoliticos e culturais atuais e as inquietudes de
criangas e jovens”.

Nesse sentido, Santos (2014) aponta a Metodologia Ludico-Vivencial —
M.L.V.. A M.L.V. visa buscar jogos, brincadeiras e dindmicas como um modo
distinto de tratar, didaticamente, os contextos de ensino, dando mais sentido e
significado as praticas escolares, o que propicia um clima propicio para constru-
¢do de conhecimentos e uma forma distinta de tratar os contetdos escolares e os
alunos. (SANTOS, 2014).

Antunes (2004) menciona que o brincar é uma experiéncia humana, rica
e complexa, porque traz prazer e alegria, por meio da articulagdo entre a ima-
ginacdo e a imitagcdo da realidade, permite que a crianga recrie e repense 0S
acontecimentos e favorece a autoestima e a aprendizagem — ela experimenta, or-
ganiza-se, regula-se, constroi normas para si € para o outro, cria, recria, elabora,
assimila, aprende, etc. Pois:

[...] € no ato de brincar que toda crianga se apropria da realidade ime-
diata atribuindo-lhe significado [...] jamais se brinca sem aprender. [...]
Brincando a crianga desenvolve a imaginagdo, fundamenta afetos, explora
habilidades e, na medida em que assume multiplos papéis, fecunda com-
peténcias cognitivas e interativas. (ANTUNES, 2004, p. 31).

Quando brinca livremente, e na sua peculiaridade, a crianga, além de ex-
plorar o mundo em seu entorno, comunica anseios, fantasias, sentimentos, pen-
samentos, representagdes, “intercambiando o real e o imaginario num terceiro
espago, o espago do brincar e das futuras atividades culturais”. (MACHADO,
2003, p. 27).
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PESQUISA DE CAMPO NO “ESPACO AMIGO DE FARTURA”

Na tentativa de galgar os objetivos propostos se fez necessaria a realizacdao
de uma Pesquisa de Campo. A inser¢do dos jogos e brincadeiras no processo
de ensino e aprendizagem foi realizada por meio de um questionario, delimitan-
do cinco questdes abertas e discursivas elaboradas pelo proponente deste artigo
cientifico sob a supervisao e orientagdao do Me. Eduardo Gasperoni de Oliveira,
a fim de colher experiéncias concretas por meio de educadores atuantes no
Ensino Fundamental — Anos Iniciais — que fazem uso dos jogos e brincadeiras
como ferramenta pedagogica.

Responderam o questionario ao todo cinco participantes. Todos atuam no
Ensino Fundamental, dentre Auxiliares de Desenvolvimento de Infantil, uma
gestora e dois técnicos, sendo um de Informatica e um Desportivo. Todos prove-
nientes da instituicdo escolar do Espaco Amigo de Fartura-SP.

Aos participantes, foi indagado se ha algum desafio nessa atuagao? Caso
sua resposta for positiva, qual(is) desafio(s) seria(m)?

Por unanimidade, os referidos participantes responderam que sim, ou
seja, todos notam que ha desafios para atuar, embora os desafios venham a di-
vergir. Foi elencado como desafios: mudanca de ambiente, pois “[...] foi perdido
o sentido de todo o projeto, ou seja, tirar as criangas da rua” (sujeito 1); o atuagao
com grupos distintos e etarios de criangas (sujeito 5); 0s sujeitos 2 e 4 trouxeram
contribui¢des que convergem, ao abordarem a questdo da situa¢ao de vulnerabi-
lidade dos atendidos, o que requer “[...] muito apoio” (sujeito 2), o que demanda
“[...] uma certa estrutura, nao sé do local para recebé-los, mas psicolégica por
parte dos funcionarios” (sujeito 4).

Foi indagado para os participantes explicitarem em relagdo a importancia
do planejamento pedagdgico com o emprego dos jogos e das brincadeiras as
crian¢as do Ensino Fundamental — Anos Iniciais.

Por unanimidade, todos os colaboradores responderam que sim. Todos
entendem a relevancia da reflexdo em planejar atividades pedagdgicas em torno
da ludicidade, fazendo uso de jogos e de brincadeiras.

Neste sentido, convém apresentar consideragdes sobre o ato de planejar.
Observe: O planejamento consiste numa atividade de previsao de agao a ser rea-
lizada, implicando na definicao de necessidade de atender, alcance de objetivos,
emprego de procedimentos e recursos, levando-se em conta tempo de execugao
e metodologias avaliativas. (ORTIZ NETO, 2021).

Santos (2014) chama a atengdo para contextualizar as brincadeiras com
a vida e com o espaco no qual os alunos se inserem. Deve-se brincar com in-
tencionalidade, ou seja, brincar com fundo pedagogico em distintos contextos
e situacoes.
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Diante disso, os participantes apontaram: “[...] criang¢a tem que viver a
infancia plenamente [...]” (sujeito 1). J& o sujeito 2, cré que “[...] os jogos e brin-
cadeiras (inclusive os digitais), agregam muito para o desenvolvimento. [Pois]
Eu, particularmente, na minha oficina, acredito que irdo aprender muito mais
através de um jogo (tanto os educacionais quanto os de entretenimento), do que
se mandasse-os copiar uma licao” (sujeito 2).

Sobre a mengdo de jogos digitais, convém trazer ao debate a reflexao de
BRAZ (2021), ao mencionar que Cultura Digital trata-se de uma competéncia
na Base Nacional Comum Curricular —- BNCC — (apud BRAZ, 2021) que deter-
mina sua utilizagao de forma critica, significativa, reflexiva e ética, em favor de
sua comunica¢ao, producao de conhecimento, resolu¢ao de problemas, em vida
social e coletiva, a fim de compreender e ter um futuro dominio do mundo digi-
tal ao qual permeia e a recursos tecnologicos que venham a beneficiar o alunado
e o corpo docente.

Cabe a escola e ao professor aprimorar-se através de experiéncias que se
traduzem a realidade das criangas, incorpora-las para que o aluno com-
preenda a correlagdo da escola e sua vida, auxiliando a pensar sobre a seu
real significado e sua importancia, a utilizando a favor de uma educagdo
enriquecedora. (BRAZ, 2021, p. 14).

O sujeito 3 respondeu que “[...] o planejamento é muito importante, pois a
crianga tem que brincar e aprender e através das brincadeiras, se socializar, apren-
der a conviver em grupo, ter limites, desenvolver a coordena¢ao motora, apren-
dendo e a0 mesmo tempo ser crianga, tornar o espago um ambiente agradavel”.

Para o sujeito 5, “[...] E de extrema importancia para o desenvolvimento
motor, sensorial, psicolégico e também a interagdao com o0s colegas”.

O que pode ser comprovado por Oliveira (2022), ao mencionar que, en-
quanto atividade ladica e pedagbgica, o jogo é encarado como um fenémeno
universal que entrelaga geracdes, constitui um veiculo excepcional para o desen-
volvimento infantil, sobretudo no que se refere as capacidades fisicas e intelec-
tuais, permitindo assim a crianga conhecer o seu corpo, explorar o meio que a
rodeia e adquirir novas experiéncias motoras. E, no contexto do desenvolvimen-
to infantil, o jogo proporciona a crianga um leque de atividades diversificadas
que normalmente comegam a ser desenvolvidas na escola. Perante estes elemen-
tos, ¢ comum que os professores e os educadores utilizem 0 jogo no contexto
das suas aulas, promovendo-o em sintonia com diversas areas de conhecimento.

De acordo com o sujeito 4, é relevante a utilizacdo “[...] dos jogos e
brincadeiras para a Educagdo [...]”. Trouxe a discussao a relevante questao do
estabelecimento de regras, pois: “[...] A maioria dessas criangas ndao tem regras
e o0s jogos e brincadeiras os ajudam a lidar com regras”.

304



PRATICAS DOCENTES NA CONTEMPORANEIDADE

Neste sentido, pode-se mencionar que, dentre os tipos de jogos classifica-
dos por Piaget (apud OLIVEIRA, 2022) — jogos de exercicio (0 a 2 anos aproxi-
madamente) e jogo simbolico (dos 2 aos 7 anos em aproximado), ha os jogos de
regras (dos 7 aos 11 anos).

De acordo com Piaget (apud OLIVEIRA, 2022), nos jogos de regras, as
criangas descobrem o conceito de “regras” e comegam a jogar em grupo. Esta
forma de “viver” o jogo vai estimular algumas competéncias sociais na crianga
que a acompanham até a idade adulta, nomeadamente as que dizem respeito a
cooperacao e interajuda entre pares, 0 que vem muito ao encontro do que con-
tribuiu o sujeito 4.

Sobre a questdo do planejamento docente e o emprego da ludicidade, e,
vindo ao encontro, convém trazer as reflexdes contidas na L.D.B. n® 9.394/1996
que aponta que educar significa propiciar situagdes de cuidados, brincadeiras,
aprendizagens orientadas de forma integrada e que possam contribuir para o
desenvolvimento das capacidades infantis de relacdao interpessoal, de ser e estar
com os outros em uma atitude basica de aceitac¢ao, respeito e confianga, e o aces-
so pelas criangas aos conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural.
(BRASIL, 1996).

Na mesma linha de reflexdo, de acordo com Santos e Galvao (2022), as
instituigdes escolares devam propiciar as crianc¢as “condi¢des pedagdgicas inten-
cionais ou aprendizagens orientadas”, integralmente no processo de desenvolvi-
mento, permeando o brincar, o cuidar e o educar, destacam que a relagdo entre
tal ‘tripé’ vém se tornando um relevante gerador de discussOes internacionais
entre educadores.

Enfim, a intencionalidade pedagogica por detras da ludicidade é evidente
e neste sentido, relevante para o desenvolvimento e para a aprendizagem do
alunado, inclusive dos educandos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o
foco deste capitulo. Pois:

O professor é mediador entre as criangas e os objetos de conhecimento,
organizando e propiciando espagos e situagdes de aprendizagens que arti-
culem os recursos e capacidades afetivas, emocionais, sociais e cognitivas
de cada crianga aos seus conhecimentos prévios e aos conteudos referentes
aos diferentes campos de conhecimento humano. Na institui¢ao de educa-
¢do infantil o professor constitui-se, portanto, no parceiro mais experiente,
por exceléncia, cuja fungdo é propiciar e garantir um ambiente rico, praze-
roso, saudavel e ndo discriminatorio de experiéncias educativas e sociais
variadas. (BRASIL, 2001, p. 30).

Finalizando o questionario da pesquisa de campo, indagou-se aos cola-
boradores se eles fazem uso de jogos e brincadeiras aos educandos do Ensino
Fundamental — Anos Iniciais.
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Infelizmente e por se tratar de uma pergunta de grande relevancia a pes-
quisa, os entrevistados trouxeram poucas contribui¢cdes. Embora todos tenham
respondido que sim, apenas os sujeitos 2 e 3 prosseguiram na resposta. Observe:

“Sim. Maior parte do meu planejamento envolve jogo. Assim os usuarios
aprendem brincando e nem percebem que aprenderam” (sujeito 2).

Neste sentido, Wajskop (2005) reflete que brincando a crianga aprende,
elabora e assimila modelos sociais e principios morais, por meio da imitagao,
contribuindo para a interiorizacao de determinados arquétipos de adulto. A par-
tir das brincadeiras, reproduzira distintas possibilidades para viver e tera maior
seguranga para decidir sobre seu futuro.

Fantacholi (2022, s/p.) profere a relevancia do brincar para o desenvol-
vimento integral do ser humano nos aspectos fisico, cultural, social, afetivo,
cognitivo e emocional. Mas é importante a conscientizagdo de “pais, educado-
res e sociedade em geral sobre a ludicidade que deve estar sendo vivenciada na
infancia”, isto é, a ludicidade deve ser constituir uma aprendizagem prazerosa,
sendo concebida como “um ato de aprendizagem”, o que possibilitara o esta-
belecimento de regras constituidas por si e pelo grupo, inser¢do do sujeito na
sociedade, resolucao de conflitos, construcao de hipoteses de conhecimento e,
simultaneamente a capacidade de compreensdao pontos de vista distintos, além
“da capacidade criadora das criangas, pois esta se constitui numa das formas de
relacionamento e recriagdo do mundo, na perspectiva da légica infantil”.

“Sim... Principalmente para os mais novos para mostrar a importancia
das regras” (sujeito 3).

Indo ao encontro Silva (2022, s/p.) profere: “Os jogos ensinam os contet-
dos através de regras, pois possibilita a exploragdao do ambiente a sua volta, os
jogos proporcionam aprendizagem de maneira prazerosa e significativa assim
agrega conhecimentos”.

Enfim, por meio da contribuig¢do dos participantes que atuam no Projeto
Espaco Amigo de Fartura-SP ¢é possivel a constatagdo de que a grande maioria
reconhece a relevancia e realiza o emprego, dentre das especificidades de seu
cargo, da ludicidade, por meio dos jogos e das brincadeiras, para as criangas dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Logo, justifica-se tanto a reflexdo quanto
a necessidade de se repensar a pratica docente significativa que inclui a inser¢ao
dos jogos e das brincadeiras, pois: “O ladico é um instrumento metodologico
que possibilita as criangas a terem uma aprendizagem significativa através do re-
lacionamento com os outros, assim promove maior desenvolvimento cognitivo,
motor, social e afetivo”. (SILVA, 2022, s/p.).

As respostas e as contribuigdes dos participantes revelam a convergéncia
justamente com o que os estudiosos constituintes do referencial tedrico trazem
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em relagdo a relevancia dos jogos e brincadeiras como recursos pedagogicos
essenciais para o desenvolvimento e para o aprendizado infantil.

Neste sentido, Moyles (apud RODRIGUES, 2022, p. 20) profere que “na
escola, o brincar pode ser dirigido, livre ou exploratério: o essencial é que ele
faca a crianga avangar do ponto em que esta no momento em sua aprendizagem,
criando condi¢des para a ampliagao e revisdao de seus conhecimentos”.

Na mesma linha de reflexdao Rau (apud RODRIGUES, 2022, p. 24) diz
que o ladico contribui com a aprendizagem em varios setores do desenvolvimen-
to. Concebido enquanto “recurso pedagdgico”, o ludico direciona para as varias
areas do desenvolvimento e da aprendizagem, estimulando a crianga a tomada
de “consciéncia dos conhecimentos sociais” desenvolvidos enquanto joga ou
brinca, o que ira colaborar “no desenvolvimento de uma compreensao positiva
da sociedade e na aquisi¢ao de habilidades”.

CONSIDERACOES FINAIS

Por meio desse capitulo que teve a colaborac¢ao de sujeitos atuantes que em-
pregam a ludicidade em sua pratica docente e do aporte tedrico pode-se refletir que o
ato de brincar trata-se de uma coisa muito séria. Toda crian¢a deveria poder brincar,
pois a brincadeira contribui para o processo de socializa¢ao e cognigao da crianga.
Tratando-se da fonte de estimulo ao desenvolvimento social, cognitivo e afetivo.

A ludicidade se trata de uma necessidade da crianga em qualquer faixa etaria
e nao pode ser vista apenas como diversao. Facilita a aprendizagem, os processos de
socializagdo, comunicagdo, expressao e constru¢do de conhecimento, o desenvol-
vimento pessoal, social e cultural, além de colaborar para uma boa saude mental.

Ao se partir do pressuposto que todas as criangas tém necessidade de ale-
gria e espontaneidade e devem ser compreendidas conforme seus desejos e suas
necessidades, se torna relevante para o processo de aprendizagem e de desenvol-
vimento que a ludicidade desempenhe essa fungdo, pois se trata de uma espécie
de elo entre a realidade externa e interna do ser humano.

Os jogos e as brincadeiras protagonizam muitos dos estudos atuais acerca
do desenvolvimento de criangas, principalmente nos anos iniciais. Neste capi-
tulo, buscou-se caracterizar essa atividade dentro de um projeto realizado na
cidade de Fartura-SP, o chamado Projeto Espaco Amigo que agrega criangas
em situacdo de vulnerabilidade com atividades de refor¢o escolar e brincadeiras.

Através de estudos bibliograficos e pesquisa de campo, buscou-se caracte-
rizar o Projeto assim como identificar como as praticas ludicas adentram a pra-
tica docente dos responsaveis pelas atividades no espago e também refletir sobre
os beneficios da prética ludica dentro do contexto educacional. Nota-se que esta
tem papel importante no desenvolvimento das criangas, pois, ao dinamizar o
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conhecimento, a pedagogia dos jogos e das brincadeiras trabalha com diversos
aspectos, como o desenvolvimento motor e cognitivo, por exemplo.

Dentro do Projeto Espago Amigo, foi possivel observar que os profissio-
nais, em sua maioria, optam por incluir os jogos e as brincadeiras em suas aulas,
pois considera esta atitude importante para o desenvolvimento pleno da crianga.
Cada um dos sujeitos participantes da pesquisa colaborou de alguma forma na
construgao de um resultado que aponta para os beneficios da ludicidade, de
forma a corroborar com as hipoéteses iniciais deste capitulo, visando subsidiar o
questionamento a respeito da ludicidade dentro do Projeto.

Enfim, de tudo o que foi exposto neste capitulo, pode-se concluir que a
atuacdo e a interven¢ao docente tornam-se imperiosas nesse processo de edu-
cagdo, tendo em vista que se pode criar distintas propostas que assegurem de
fato os direitos de aprendizagem e de desenvolvimento. A partir deles, cabe ao
educador a exploragdo da ludicidade no sentido de valorizar o aprendizado sem
perder sua esséncia de lazer, prazer e de diversdao. Ou seja, partindo dos pilares
interagOes e ludicidade, o educador pode oferecer subsidios e condigdes para o
desenvolvimento da crianga, desde a Educacao Infantil passando pelo Ensino
Fundamental, colaborando, sobretudo, com o processo de ensino, de aprendiza-
gem e desenvolvimento de seu alunado.

Diante dos dados apontados na pesquisa de campo, foi possivel perceber
a convergéncia com tudo o que foi explanado no referencial tedrico, ou seja,
ambos caminharam a fim de alcangar os objetivos elencados em sua introdugao,
bem como responder a problematica, por meio de subsidios tedricos — revisao
da literatura — e praticos — através dos apontamentos dos educadores e cola-
boradores da pesquisa de campo —, pois, as formagdes diversa desses sujeitos-
-participantes, mas sobretudo consistentes e condizentes irdo contribuir com o
desenvolvimento, investigacdo, descobertas e experiéncias das criangas, tendo
como fio condutor o relevante recurso da Ludicidade, inclusive com o grupo
etario deste capitulo, as criangas do Ensino Fundamental 1.
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“A obra intitulada “Praticas Docentes na Contemporaneidade”,
apresenta-se como uma obra abrangente, que realiza um levantamento das
diversidades presentes na formagao inicial e continuada, nos niveis
infantil, fundamental, médio e superior, dos docentes em processo de
formacio. Aborda uma série de dialogos ligados as vivéncias de
estudantes dos cursos de licenciatura, de pesquisadores da educacio e
ensino, estudantes de pds-graduagio e docentes experientes, atuantes em
institui¢des de ensino basico ¢ supetior.”

Prof* Dra. Taise Ferreira da Conceigdo Nishikawa

Docente do curso de Historia da

Universidade Estadual do Norte do Parani(UENP)

"As investigacdes desta obra tepresentam um espago valioso para teavaliar
continuamente as praticas docentes e buscar incessantemente o
apetfeicoamento profissional, uma busca que, com frequéncia, nio tem
figurado como prioridade nas agendas estatais atuais. E crucial que este
impeto por desenvolvimento derive, em grande parte, das necessidades
intrinsecas do educador, que muitas vezes se lanca em estudos avangados,
como mestrados, doutorados e pés-doutorados."”
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