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Revista Auténticos
EDITORIAL

“E PRECISO UM OLHAR MAIS PROFUNDO PARA AS CRIANCAS DO
BERCARIO”

Sempre que comento que trabalho com criancas do Bercéario 2, logo recebo
perguntas como: “Mas & so6 olhar eles, né?”, “Vocé troca fraldas?”’, “Eles sé
brincam?”. Estes questionamentos, curiosos e até pertinentes, estdo enraizados na
crenca de que as professoras da educacao infantil s&o apenas cuidadoras, e de que
a escola das infancias € um local assistencialista. As creches da Prefeitura de S&o
Paulo, a partir de 2004, desvincularam-se da pasta da Assisténcia Social e hoje
pertencem a Secretaria da Educagdo. Atualmente sdo chamados de Centro de
Educacdo Infantil (CEI), entretanto, existem diversas nomenclaturas para identificar
as escolas que atendem bebés e criancas pequenas.

Portanto, a resposta para essas perguntas, evidentemente, € um Sim. Todavia,
além de apenas oferecer cuidados aos bebés e as criancas pequenas, torna-se
profundamente necessario exercitar uma escuta atenta para as suas demandas,
descobertas e aprendizagens, para que, seguindo desse ponto de partida, os
educadores consigam planejar vivéncias significativas para eles, que envolvam,
principalmente, os cuidados e o conhecimento de si mesmo, o conhecimento do
outro e as dinamicas de relacionamento, além dos aspectos relacionados a
linguagens, natureza, corpo, movimento e varios outros campos do conhecimento.

Essas vivéncias simples, mas muito significativas, acontecem naturalmente,
durante as brincadeiras, e estas sdo muito importantes para o processo de
aprendizagem. Nesses momentos, as criangas exercem toda sua criatividade,
levantam hipoteses, reproduzem situacfes do cotidiano, aprendem como lidar com
os demais colegas e como se relacionar com as pessoas a sua volta, num ambiente
totalmente novo para elas. E dentre os muitos beneficios que proporciona, o brincar
€ uma expressao natural da crianga e é preciso garantir a espontaneidade desses
momentos.

Tratando-se de bebés e de criangcas tdo pequenas, é compreensivel, e até
natural, que acontecam trocas de fraldas durante a rotina, higiene, alimentacdo, mas
ndo se restringindo somente ao aspecto fisico e mecanico da atividade em si, mas
fortalecer e estimular a dimenséo afetiva que envolve o olhar nos olhos, o aumento
de vinculo afetivo e da relacdo de seguranca e de bem estar. Educar ndo é
“escolarizar” as praticas que acontecem nas escolas de educacéo infantil, pois para
estes bebés e criancas pequenas, suas vivéncias ocorrem de forma natural e tudo o
gue acontece na rotina diaria tem sua importancia. Portanto, ha muito aprendizado
nas sutilezas do dia a dia.

Dessa forma, ser professora dos bebés e das criangcas pequenas € sim um
grande desafio. E olhar para eles com atencéo e tentar perceber seus interesses e
necessidades, proporcionar um ambiente seguro para que possam explorar, brincar
e aprender. Isso nos leva a continuar lutando pelos direitos das criangas, por
melhores condi¢cdes de trabalho e por melhorias na formacédo dos docentes, para
proporcionar um atendimento de qualidade para bebés e criancas integrais,
produtores de conhecimento e de cultura e que tanto nos surpreendem com suas
descobertas e conquistas.

Talita Spadoni Piffer é formada em Pedagogia pela USP - Universidade de S&o
Paulo, e atua como professora do Bercario 2 na Prefeitura de S&o Paulo e é
colaboradora do Conselho Editorial da Revista Auténticos.
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APRENDER O SIGNIFICADO DA ESCRITA OU CONSTRUIR O SEU
SIGNIFICADO?

Fernanda Barroso de Padua Souza

Formada em Pedagogia, com Pdés-Graduacdo em Psicopedagogia Institucional; Direito
Educacional; Educacédo Infantil; Alfabetizacdo do Aluno Surdo; Educacédo Inclusiva; Ensino
Ladico; Metodologoa do Ensino da Arte; LIBRAS; Atendimento Educacional Especializado; e
Educacao Especial com Enfase em Deficiéncia Auditiva.

RESUMO

Este trabalho reflete sobre o processo de aquisicdo da leitura e da escrita,
focando a importancia do individuo em desenvolver habilidades para ir além do ato de
decodificar simbolos ou palavras, ou seja, a aprendizagem deve ser algo que seja
realmente significativo onde se atribui funcdes e capta-se o qué, o porqué e para qué o
texto estd escrito. Esta abordagem também permite aos educadores uma reflexao
sobre o desenvolvimento do trabalho pedagdgico junto aos alunos, observando cada
processo de aprendizagem e as etapas importantes das intervencdes realizadas pelo
professor, contribuindo para a construgcéo significativa do conhecimento. Este estudo
buscou refletir e fundamentar por intermédio de pesquisa bibliografica, questdes
relacionadas a importancia do ambiente alfabetizador, as concepcdes tedricas que
embasam as praticas de alfabetizacdo, bem como as estratégias e intervencées que

favorecem a construcao da lingua-escrita.

Palavras-chave: Alfabetizacdo; Aprendizagem significativa; Pratica Pedagogica

INTRODUCAO

A alfabetizacdo € um processo importante a formacao do individuo. Quando a
crianca se apropria deste objeto de conhecimento, consegue representar suas ideias,
seus desejos, ressignificar seus conhecimentos e transformar a realidade. Para isso &
necessario considerar que o sucesso da construcdo da lingua-escrita esta envolvida
com estabelecimento de uma série de relagdes, interagdes, mediagdes e intervencgoes,
que favorecem a aprendizagem significativa.

Assim, a proposta deste trabalho visa contribuir com os professores

alfabetizadores que refletem sobre sua pratica e que buscam ressignifica-la,



embasando-a teoricamente, para poder desenvolver uma proposta pedagogica que
seja realmente transformadora. Sendo importante considerar que as criancas devem
ser estimuladas a desenvolver habilidades que Ihe proporcionem ir além do ato de
decodificar simbolos ou palavras, ou seja, a aprendizagem deve ser algo significativo
para o individuo, atribuindo funcdes e captando, o porqué, o qué, e para qué, o texto
esta escrito.

Dentro desta perspectiva € preciso ter conhecimento das teorias que embasam
0 processo de construcdo da lingua-escrita, o desenvolvimento infantil, etc.

Para poder conduzir com seguranca e eficiéncia sua pratica pedagogica. Essas
acOes possibilitam ressignificar os conhecimentos e contribuir com a aprendizagem dos
alunos.

Sendo assim, este estudo busca refletir e fundamentar por intermédio de
pesquisa bibliogréfica, questdes relacionadas a importancia do ambiente alfabetizador,
as concepcdes tedricas que embasam as praticas de alfabetizacdo, bem como as

estratégias e intervencgdes que favorecem a construcdo da lingua-escrita.

APRENDER O SIGNIFICADO DA ESCRITA OU CONSTRUIR O SEU SIGNIFICADO?

pY

Ler e escrever sdo praticas indispensaveis a vida, pois através destas,
compreende-se melhor o mundo em que vive e ampliam-se as possibilidades de
participacdo na transformacédo da realidade. Alfabetizacao € iniciar um processo que se
estenderd por toda a vida. Weisz acrescenta:.

“(...) A aquisicdo do sistema de escrita - popularmente conhecida
como alfabetizacdo e que chamamos de alfabetizacéo inicial — é

parte de um processo. Mesmo os adultos (...) estdo sempre se
alfabetizando. (WEISZ, 2006, p.29).

Nesta perspectiva, ndo basta somente aprender ler e escrever (codificar e
decodificar simbolos) € preciso apropriar-se desta pratica e fazer uso das praticas
sociais de leitura e escrita.

Ao chegar a escola, a crianca traz consigo uma bagagem histérico-social, na
qual o mundo letrado esta presente. No entanto, h& criancas que desde pequenas séo
estimuladas com diversas maneiras de aproximacdo da cultura letrada. Assim, se
recebem estimulos quanto a leitura / escrita, tém oportunidades de manusear livros,
revistas, jornais, brinquedos pedagdgicos, de ouvir histérias, etc. E o que Maruny

complementa:



“A crianca nao se depara com a linguagem escrita no primeiro dia
de escola. Na realidade em que se movimenta - as vezes mais, as
vezes menos - ha, de qualquer forma muita escrita. (...) O mundo
gue rodeia a crianca é, também um mundo grafico. Elas veem
objetos reais e representacbes e signos diversos” (MARUNY,
2000, p.27).

Contudo h& outras criancas que nao tem a mesma oportunidade de ter contato
com o “mundo escrito” por diversos fatores (sociais, econdmicos e culturais) e assim
acabam por chegar a escola sem estimulos para leitura. A escola por ser um ambiente
privilegiado, rico em informacgdes pertinentes que favorecem a aprendizagem, ao
educador que nela esta inserido, cabera ensinar o prazer e o habito da leitura e escrita.

Portanto € de extrema importancia que a crianca tenha como modelo
professores que leem bons textos, selecionados previamente. Quando escutam boas
historias, as criangas ampliam o repertério, 0 vocabulario, enriquece suas escritas e
reescritas e acabam despertando o desejo de ser leitor. Teberosky & Colomer vém de
encontro, afirmando que:

Compatrtilhar a leitura (...) com as criangas (...) ndo apenas se cria
uma atividade prazerosa, mas também se organiza um importante
momento de aprendizagem. (...) A leitura de historias tem uma
funcdo lddica (...) tem em particular importdncia para o
desenvolvimento do vocabuldrio e para a compreensdo de

conceitos, bem como para o conhecimento da linguagem escrita
dos livros. (TEBEROSKY E COLOMER,2003, p. 20)

O processo de construcdo da lingua-escrita deve ocorrer de maneira
significativa para a crianca. Ela deve estar mergulhada num ambiente alfabetizador
(espaco que contenham informacgdes importantes e relevantes como por exemplo:
cartazes com parlendas - construidos coletivamente pelo grupo, jogos variados,
revistas, livros, alfabeto moével, masicas...) no qual a crianga é estimulada a refletir
sobre o objeto de estudo e reconstruir seus conhecimentos vivenciando praticas reais
na qual a leitura e escrita se fazem presentes. Neste contexto cabera ao professor
alfabetizador promover situacdes de aprendizagem em que seus alunos possam
gradativamente se aproximar da escrita convencional. Teberosky & Colomer
complementam:

“(...) a aprendizagem da lingua escrita € “natural”’, tdo natural
como aprender a falar. Visto que as criancas aprendem a falar
porque estdo cercadas de falantes que usam a lingua para
comunicar-se, da mesma maneira aprender&o a ler e escrever por
imersdo em um ambiente rico em materiais escritos e em
atividades de leitura e escrita. Se no ambiente alfabetizado dos

adultos, se usa a escrita para comunicar-se, as criancas imersas
nesse ambiente poderdo participar nesses intercambios e



aprender, assim, as convencdes do escrito” (TEBEROSKY &
COLOMER 2003, p.95)..

Assim a linguagem oral € um instrumento de comunicagéo e interacdo entre as
pessoas. No ambiente alfabetizador torna-se um instrumento imprescindivel quando
utilizada com propésitos de realizar intervengdes, com questionamentos desafiadores e
possiveis de serem respondidos, que permitam que a crianca reflita, evolua em suas
construcdes e avance em suas hipoteses.

As rodas de conversa sdo momentos ricos de comunicacdo em que também
ocorrem muitas aprendizagens. Nesses momentos, as criancas falam, aprimoram sua
fluéncia, expdem suas ideias, ouvem as opinides dos colegas e do professor, refletem
e opinam sobre os assuntos abordados. Dessa maneira as atividades de leitura e
escrita devem ser exploradas de forma ludica, com brincadeiras, jogos, dindmicas entre
outras atividades, para que a crianca sinta-se motivada a mergulhar neste ambiente
alfabetizador e acreditar que podem aprender a ler e escrever. No que se refere as
atividades de leitura: a leitura compartilhada, a leitura individual, a leitura dirigida, a
leitura em voz alta também devem fazer parte da rotina da sala de aula, pois favorecem
0 processo de construcdo do conhecimento. Ao propiciar essas praticas de leituras com
os diversos portadores textuais, as criancas passam a familiarizar-se com as
caracteristicas e a estrutura que cada texto apresenta, bem como suas finalidades, e
entendimento dos assuntos abordados.

Quando o professor alfabetizador possibilita discussdo e reflexdo sobre os
textos em questéo, contribui com a construcao do repertorio linguistico.

Assim, Maruny ressalta que:

(...) O professor ao ler para as criangas, ndo apenas as pde em
contato com textos escritos, mas também lhes oferece um modelo
de como se |é. Por isso é importante que, ao ler em voz alta, o
professor mostre as estratégias que utiliza para ler: folheia o livro,
(...) justifica sua escolha, (...) 1& com determinado ritmo e
entonacgdo, se faz perguntas enquanto I, (...) elabora hipoteses e

previsdes do que pode vir a seguir, recapitula o que leu, resume-o
e comenta. (MARUNY, 2000, p.125)

A crianga por sua vez vai refletindo sobre as posturas adequadas nos
momentos de leitura, e vai adquirindo habitos como: ficar atento, respeitar 0 momento,
buscar compreender o texto através da escuta e de socializa¢des, participar das
recapitulagbes, comentar suas opinides, etc.

As atividades de escrita devem fazer parte do dia a dia escolar, pois as

criancas aprendem ler e escrever, quando entram em contato com esta pratica. E



importante neste periodo inicial da alfabetizac&o, usar as letras mailsculas, pois sao
mais faceis de grafar.

No inicio da alfabetizacdo, considerando a faixa etaria das criancas, os textos
como cantigas, parlendas, quadrinhas, adivinhas, listas (...), fazem parte da rotina e do
repertério das criancas, favorecendo significativamente este processo. Pois muitas
criancas ja conhecem os textos de cor, o que possibilitam acionar estratégias de leitura
e avancar em suas hipoteses. Neste momento inicial da alfabetizacéo € de extrema
importancia que o professor acompanhe o processo de aprendizagem de cada aluno.
Observe e conheca 0 que cada um de seus alunos ja sabe sobre a escrita, as
evolucBes que apresentarem neste processo, para que o ajude a planejar e organizar
atividades que favorecam avancar e se aproximar da escrita convencional.

Coletar e refletir sobre os dados relevantes que cada aluno apresenta, propicia
ao educador realizar intervencdes e mediacOes coerentes que contribuem com o
processo de construcdo do conhecimento dos discentes. E Maruny em seus estudos
pontua:

“(...) O professor que quer trabalhar construtivamente com seus

alunos (...) preocupa-se em escutar o que os alunos oferecem:
seu pensamento, suas ideias prévias, suas hipoteses mais ou
menos avancadas. Em cada situacdo concreta, considera o que a
crianga é capaz de fazer por sua conta e 0 que é capaz de fazer
com ajuda. Isso Ihe permite com seguranga o que vai exigir e em
gue isso vai ajudar. A partir dos resultados obtidos, decide o

préximo passo, a prOxima atividade e as formas concretas de
organiza-la” (MARUNY, 2000, p.94).

A partir dessas acbes, o professor também reflete sobre sua préatica
pedagdgica, analisando as atividades que propés, se foram significativas para as
criangas, se estimularam o pensamento, e ajusta-as quando julga pertinente.

Estudos recentes sobre a alfabetizagdo mostram que a crianga passa por
estagios/niveis durante o desenvolvimento da alfabetizacdo. E de acordo com a
Psicogénese da Alfabetizagéo, teoria desenvolvida por Emilia Ferreiro, em contato com
sinais graficos, e intervencdes desafiadoras a crianca evolui gradativamente em suas
hipoteses de escrita, pois refletem sobre este objeto de conhecimento. Essa evolucdo
foi caracterizada em quatro grandes niveis: pré-silabico, sildbico, silabicoalfabético e
alfabético. Esses niveis possuem caracteristicas especificas, que se assimilam com
cada etapa da alfabetizacdo. Para que o professor saiba em que nivel da construcéao
da lingua-escrita que cada aluno se encontra, € necessario realizar atividades

diagndsticas individualizadas. Portanto, com estudos de Weisz, vemos que:



“(...) E preciso que o professor construa atividade especifica para
realizar individualmente (...) de forma a descobrir o que é que
cada um deles ja sabe e o que nao sabe (...) Sugere-se uma
situacdo de ditado que pode ser de grande ajuda para o professor
(...)- Aideia €é ditar uma pequena lista (uma série de palavras que
pertencem ao mesmo campo semantico.) de quatro palavras com
as seguintes caracteristicas: a primeira palavra deve ser
polissilaba, a segunda trissilaba, a terceira palavra dissilaba, e a
quarta monossilaba. (...) Essa entrevista individual (...) sua Unica
funcdo deve ser a de ajudar o professor a se situar com relacao
ao percurso de aprendizagem de cada um de seus alunos, para
poder planejar adequadamente as atividades e para poder
organizar agrupamentos produtivos” (WEISZ, 2005, M1U4T5).

Sendo imprescindivel que esta entrevista individual se repita periodicamente
com outras palavras (que pertencam a outros campos semanticos), para que o0
professor possa acompanhar as evolucbes que os alunos apresentam durante o
processo ensino-aprendizagem.
O nivel pré-silabico € o primeiro dos quatro niveis. Azenha comenta
caracteristicas das criangas neste nivel:
As criancas nestes dois estagios iniciais de evolucdo nédo
registram tragos no papel com a intencdo de realizar o registro
sonoro do que foi proposto para a escrita. Na verdade, estas
tentativas infantis de representacao através da grafia demonstram
gue a crianga ndo chegou ainda a compreender a relacdo entre o
registro grafico e o aspecto sonoro da fala. (AZENHA, 2001,
p.61)O mais importante de tudo afirma Sassaki (2001), é que “a
pratica da Educacdo Inclusiva pressupbe que o professor, a
familia e toda a comunidade escolar estejam convencidos de que
0 objetivo da Educagéo Inclusiva é garantir que todos os alunos
com ou sem deficiéncia participem ativamente de todas as
atividades na escola e na comunidade”, pois segundo Mantoan
(2005), “cada aluno é diferente no que se refere ao estilo e ao

ritmo da aprendizagem, e essa diferenca é respeitada numa
escola inclusiva”.

ALEM DA MORFOLOGIA, UMA QUESTAO DE RESPEITO

Neste estagio, a crianga ndo estabelece relacdes entre a escrita e a pronuncia.
Expressa sua escrita através de desenhos, rabiscos e letras usadas aleatoriamente.
Realiza leitura global das palavras, ndo se preocupa em fazer analise das partes da
palavra. Nesta trajetOria através de suas experiéncias em registros ela descobre que
desenhar ndo é escrever. Quando comecam a entender que as letras servem para
representar palavras que desejam e que elas sédo diferentes dos desenhos, mesmo

sem reconhecer o valor sonoro das letras, significa que avancaram na escrita. E em

10



meio aos seus conflitos, hipoteses e duvidas, fazem com que ela comece a formular a
hipétese do nivel silabico.

A passagem de um nivel a outro, no processo de alfabetizacdo ocorre porque a
crianga que se encontra nessa transicdo esbarrou num obstaculo. Por exemplo,
guando a crianca sai do nivel pré-silabico e entra no nivel silabico, significa afirmar que
as hipbteses que possuia para explicar a leitura e a escrita passam a ser insuficientes.
Supera entdo a visao global da palavra como um todo e comeca a formular uma nova
hipotese para entrar no mundo da escrita, passando a considerar que a palavra é
formada por segmentos que representa

Para que o professor interprete uma escrita da crianca nessa etapa, é
necessario que este considere o resultado e o processo de construcdo pelo qual a
crianga agiu, se silabou a palavra buscando sua forma de como leu, apontando a
palavra que escreveu. Se assim for a postura do professor alfabetizador, considerando
0 processo da escrita do ponto de vista da crianca, podera saber e analisar o que ela
pensou ao escrever a palavra. Sera possivel detectar o nivel conceitual de evolucéo da
escrita que se encontra. A crianga que se encontra no nivel silabico, a medida que
comeca a entrar em conflito pelas hipéteses ja construidas internamente devido aos
estimulos recebidos, amplia seu repertério, avancando para o nivel silabico-alfabético,
pois passa a perceber que ao registrar cada silaba da palavra, normalmente passa a
representa-la por mais de uma letra.

Ferreiro, ao abordar sobre o estagio silabico-alfabético, relata que:

“O periodo silabico-alfabético marca a transicdo entre o0s
esquemas prévios em via de serem abandonados e os esquemas

futuros em vias de serem construidos. Quando a crianga descobre
que a silaba ndo pode ser considerada como uma unidade, mas

z

que ela é por sua vez reanalisavel em elementos menores,
ingressa no ultimo passo da compreenséo do sistema socialmente
estabelecido” (FERREIRO, 2001, p. 27)

Neste estagio da construcdo da escrita, o individuo passa a perceber a relacdo
grafema e fonema (letra e som). Ao escrever acrescenta as palavras, letras
correspondentes ao som. Percebendo entdo que uma letra somente ndo pode ser
considerada silaba, porque existem silabas com mais de uma letra. No entanto
Azenha, ao comentar sobre o ultimo nivel evolutivo da escrita, afirma:

Neste estagio a crianca ja venceu todos os obstaculos conceituais
para a compreensdo da escrita — cada um dos caracteres da
escrita correspondente a valores sonoros menores que a silaba —

e realiza sistematicamente uma andlise sonora dos fonemas das
palavras que vai escrever. O que a crianca tera alcancado aqui
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nao significa a superacdo de todos os problemas (...) um amplo
contetdo ainda esta para ser dominado: as regras normativas da
ortografia. (AZENHA, 2001, p.76)

Assim, as criancas atingem este estagio quando compreendem que ao
escrever, as combinacfes das letras, representam os sons da fala e que a escrita
obedece algumas regras. E se passam a compreender o sistema convencional
alfabético, é porque estdo alfabetizadas. O nivel alfabético é o final do processo da
construcdo da leitura e escrita. No entanto a aquisicdo da base ortografica se
estendera as séries posteriores, no qual cabera ao professor estimular o interesse dos
alunos para o uso convencional da escrita.

Na sala de aula as criancas se apresentam em diferentes niveis do processo
de construcao da escrita. A sondagem é uma atividade individual de escrita, que deve
ser proposta para conhecer as hipdteses que os alunos ainda ndo alfabetizados
apresentam sobre a escrita. E um instrumento para o planejamento do professor.
Permite ao professor acompanhar os avancos em relacdo a aquisicdo da base
alfabética. E importante que o professor, promova nos momentos de atividades
agrupamentos por hipoteses. Estes favorecem o processo, pois ddo oportunidades as
criancas de confrontarem suas opinides e experiéncias com seus colegas. Assim
permite ao professor acompanhar o desenvolvimento de seus alunos, além de realizar
intervencdes imediatas que os levem a refletir sobre o objeto de estudo. Azenha
comenta:

“Conhecer quais sédo esses processos de compreensao infantil,
dota o alfabetizador de um valioso instrumento para identificar
momentos propicios de intervengdo nesses processos e da
previsao de quais sdo 0s conteldos necessarios para promover
avancos no conhecimento. (...) O principal componente para
ajudar a promover a aprendizagem da escrita € a capacidade de
observacéo e interpretacdo das condutas das criancas. E esse o

contedo que iluminara a reflexdo do professor para conceber
boas situacbes de aprendizagem” (AZENHA, 2001, p. 90).

Nesta perspectiva as ideias dos niveis da alfabetizacdo, fundamentam-se no
construtivismo, cujo principal representante € Piaget. Que com sua riquissima
contribuicdo - através de estudos, investigacbes e observacdes - mostrou que as
criancas possuem uma forma particular de pensar e aprender. Piaget considera que o
pensamento infantil passa por estagios, desde o nascimento até a adolescéncia. Estes
estagios apresentam caracteristicas especificas que se relacionam com as faixas
etarias estabelecidas. (Sensério-motor, pré-operatério, operagbes concretas,

operacOes formais/ pensamento hipotético dedutivo). Defende a ideia que o
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conhecimento esta sempre em construcéo, que ocorre quando o individuo interage com
0 meio. Azenha complementa:
“(...) Os mecanismos de construcdo exibidos pelas criancas
durante o processo de aquisicdo da escrita, S80 0S mesmos ja

observados por Piaget na analise sistemética da aprendizagem de
outros dominios”’(AZENNHA, 2001, p.88).

Portanto na concepgdo construtivista, 0 conhecimento é visto como algo a ser
produzido pelo individuo e reconstruido por ele, e ndo como algo pronto, posto para
dentro do aluno. Assim cada individuo aciona seus conhecimentos prévios, na tentativa
de reconstruir um novo conhecimento em meio as experiéncias.

Neste contexto a alfabetizagcdo ndo passa a ser algo mecanico, no qual a
crianca ndo é estimulada a criar, e sim a reproduzir, a decodificar simbolos, ler néo
atribuir significado. Quando imersas num ambiente alfabetizador, passam a interagir
intensamente com os mais variados portadores textuais e refletir sobre seus diferentes
usos sociais. Passa a ser como um processo natural, no qual aprende a construir e
reconstruir seus conhecimentos, atribuindo significado e sentido as suas leituras.
Refletindo sobre o oficio do professor que alfabetiza, Maruny ressalta que:

“O professor deve saber muito e estar em dia quanto aos temas
do seu oficio (...) mas acima de tudo, é preciso aprender muito.
Aprender da teoria, mas também refletir, discutir, analisar o que

acontece a cada dia em aula. E experimentar, inovar’” (MARUNY,
2000, p.93).

CONSIDERACOES FINAIS

Com a realizacdo deste trabalho, foi possivel constatar que ler e escrever sdo
praticas que permitem ao individuo participar ativamente na transformacdo da
realidade, compreendendo melhor o mundo que o cerca, ajudando-o a se expressar de
maneira mais adequada.

Verificou-se que é preciso ir além do simples ato de codificar (escrever) e
decodificar (ler) simbolos, é importante desenvolver habilidades, que favorecam a
aprendizagem significativa. Sendo assim, é preciso fazer uso das praticas sociais de
leitura e escrita, nas quais o individuo participe de forma ativa na construcao e
reconstrucao da aprendizagem.

Neste contexto, o processo de construcdo da lingua-escrita deve ocorrer de
maneira significativa para a criangca. Assim, o0 ambiente escolar, deve ser um ambiente

alfabetizador, deve conter informacdes escritas importantes e relevantes que
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favorecam o processo de constru¢cdo do conhecimento, privilegiando situacées em que
a escrita e a leitura sdo usadas em contextos sociais. Espaco no qual a crianca precisa
ser estimulada a refletir, a reconstruir seus conhecimentos.

Discutiu-se aspectos relevantes dos estudos sobre alfabetizacdo e as
abordagens do processo evolutivo que as criangas percorrem na construcdo da escrita.
Nestas etapas de desenvolvimento, a crianca vivencia experiéncias que possibilitam
refletir sobre o objeto de estudo e avancar em suas hipéteses. Procurou-se abordar a
aprendizagem na perspectiva construtivista, que entende que a aprendizagem esta
estritamente relacionada a ideia de que o conhecimento ndo € visto como algo para
dentro do aluno, mas algo a ser produzido, reconstruido por ele. Cabe ao professor
alfabetizador ter consciéncia de seu papel nesse contexto, dando a real importancia a
sua pratica tornando-a reflexiva. E essa postura reflexiva, de inovar, buscar,
ressignificar, que incentivara suas intervencdes pedagdgicas tornando-as cada vez
mais produtivas no processo de ensinoaprendizagem de cada crianca. Devendo fazer
um acompanhamento muito préximo do que os alunos estdo vivenciando em sala de
aula, para intervir acertadamente. Para tanto, torna-se inerente embasar teoricamente
sua pratica pedagdgica para poder conduzi-la com seguranca e eficiéncia. No processo
de construcdo de escrita, € de fundamental importancia refletir sobre o que as criancas
pensam sobre a leitura e escrita, as hipéteses em que se apresentam, para oportunizar

momentos significativos de aprendizagem.
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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo geral demonstrar a contribuicdo dos jogos e
brincadeiras, o ludico no processo de ensino e aprendizagem no ensino fundamental.
Para tanto, tende-se como objetivos especificos: analisar as reflexdes sobre o ludico e
seus desafios historicamente e culturalmente, refletir sobre o planejar, tracar metas
gerais, dos conhecimentos e habilidades que o ludico oferece e, por fim, conhecer as
praticas da aprendizagem relevantes visando o desenvolvimento e as competéncias.
Portanto, a metodologia o presente estudo utilizara uma abordagem bibliogréfica,
fundamentada na reflexdo de leitura de livros, artigos em revistas e trabalhos
académicos cientificos e leis, bem como pesquisa de grande autor. Conclui-se que 0s
jogos e brincadeiras sdo considerados uma ferramenta muito importante no que se
refere a aquisicdo do conhecimento no ambito escolar. Sendo assim, € fundamenta

que o educador utilize desses recursos como propostos pedagdgicas em sala de aula.

Palavras-chave: Transtorno do Espectro Autista (TEA); Incluséo; Escola; Familia;
Desafios.

INTRODUCAO

Na segunda década do novo milénio, o tema da incluséo escolar ja é real e
concreto na sociedade brasileira, mas viabilizar este processo tem sido um desafio
arduo para as instituicbes de ensino, pois o entusiasmo dos educadores em
materializar este anseio muitas vezes tem esbarrado em situagées que geram certo
desanimo, mas que ndo desmorona as aspiracdes de professores, gestores e da
comunidade escolar empenhada em fazer da inclusdo escolar uma realidade. Na

legislacdo em vigor, aprovada mediante muita luta e muita persisténcia da sociedade,
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determinou-se que os alunos com necessidades especiais de ordem fisica, mental,
sensorial, transtornos globais do desenvolvimento e de hiperatividade terdo garantido o
seu acolhimento nas escolas regulares.

Dessa forma, as instituicbes de ensino devem promover as adequagbes
necessarias, tanto curriculares quanto de recursos especificos, visando permitir que os
alunos que se encaixem no contexto da inclusdo tenham acesso as mesmas
ferramentas que os demais alunos, respeitando sempre suas limitagdes. Entretanto,
dentre os diversos cenarios de deficiéncia intelectual encontrados em nosso pais,
encontra-se o TEA, Transtorno do Espectro Autista, cuja principal caracteristica
consiste em reduzir ou limitar significativamente as relacdes sociais e a comunicacao.
Incluir um aluno autista no ambiente estudantil € um enorme desafio para o qual sera
necessario utilizar diversas estratégias pedagogicas durante as atividades, para que
estes alunos consigam absorver os conteudos propostos e facam prevalecer o direito
gue eles tem de ter acesso ao ensino de forma relevante e expressiva.

Fato é que muitas escolas ainda se sentem desconfortaveis e inseguras quanto
a matéria da inclusdo, e 0 que se constata € que grande parte dos alunos com
deficiéncia ndo se sentem parte integrante da turma, fazendo com que os professores e
demais profissionais se sintam frustrados e desanimados. Entretanto, quanto maior o
desafio maior a luta dos educadores, e, aos poucos, este quadro esta sendo
modificado para melhor. Para essa virada € importante que haja um engajamento
determinado da familia no processo, com acompanhamento do aprendizado e com
presenca regular na escola, partilhando das experiéncias do aluno com seus
professores e com 0s seus demais colegas, se envolvendo nas questfes que afetam a
escola, participando do ambiente democratico que a escola oferece. Quando todos
estes fatores acontecem, e quando professores e gestores se dedicam inteiramente ao
propésito inclusivo, seguramente, o aproveitamento do aluno acolhido se torna visivel,
e o trabalho dos agentes educacionais muito mais gratificante.

Compreendendo que a diversidade e a magnitude deste tema merece ainda
muito mais indicadores e contextualizacbes, especialmente por entender que a
dindmica do funcionamento das escolas e 0 avanco constante das pesquisas cientificas
sobre o Transtorno do Espectro Autista requerem atualizagbes sempre frequentes, é
importante destacar a importancia desta breve reflexdo sobre a inclusdo do aluno com
TEA, a importancia do apoio que a familia deve proporcionar e o0 preparo que a escola
e seus profissionais precisam dispor para que o processo inclusivo ocorra de fato e de
direito, e, num futuro bastante préximo, a inclusao efetiva dos alunos com TEA seja

algo comum nas instituicbes de ensino de uma forma geral.
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O LUDICO NUMA RETROSPECTIVA HISTORICA

Historicamente a escola se manteve dentro de um mesmo padrdo por um
tempo consideravelmente longo, hoje ja ndo mais. Baseados em registros feitos pelo
homem através de desenhos figuras humanas encontrados nas paredes e tetos das
cavernas nos paleoliticos, podemos perceber que o homem ja dancava, agrupava,
evoluindo juntos nos movimentos, nas emogodes, nas formas de expressao e na arte de
transformar os seres deste mundo.

Caminharam juntos revelando através da histéria a relacdo do homem com o
mundo e seus diferentes modos de vida. Considerando que, quando criancas,
brincamos bastante e que o jogo sempre esteve ao nosso redor atendendo as
necessidades e as motivacbes, € preciso entender como algo tdo evidente na
realidade, uma ideia produzida historicamente em que 0 jogo esteve presente.

O termo ladico, aqui utilizado vem do latim ludus, que quer dizer “jogo”,
significa brincar, jogos, brincadeiras, brinquedos e dancas. Diz respeito aquele que
joga, brinca e diverte-se, podendo esta diversdo estar presente na musica, nadanca,
no teatro, na literatura, no cinema, no artesanato, no jogo e na brincadeira.

Os jogos constituiram sempre uma forma de atividade inerente ao ser
humano. Os primeiros estudo, em torno dos jogos educativos, situam-se na Roma e
Grécia antigas. Platdo (428-348 a. C.) (apud ALMEIDA, 1998, p.19) afirma que: “os
primeiros anos da criangca deveriam ser ocupados com jogos educativos, praticados em
comum pelos dois eixos, sob vigilancia e em jardins de criangas”. Ele atribuiu ao
esporte valor educativo e moral, nivelando-o a cultura intelectual; introduziu, ainda, uma
pratica matematica ludica, valorizando assim o0 pedagodgico para 0 ensino e
aprendizagem.

Na concepcdo dos Gregos, 0 jogo, destinava-se ao preparo fisico, possuia
valos a beleza, sem a utilizacdo de violéncia e opressédo. Para os Romanos, esses
jogos voltam-se a formacéo de soldados e cidadao obedientes e devotos, influenciados
pela cultura grega da estética e do espirito.

Segundo Marrou-Henri-Irinée citado por Almeida (1998, p.39) “os egipcios,
romanos € maias serviam-se também dos jogos como meio para 0S mais jovens
aprenderem com os mais velhos: valores, conhecimentos e normas dos padrdes de
vida social’. Os jogos constituiram sempre uma forma de atividade inerente ao ser

humano. Entre os primitivos, por exemplo, as atividades de danga, pesca, lutas,
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eram tidas como sobrevivéncia, deixando, muitas vezes, 0 carater restrito de
divertimento e prazer natural. Esse mundo podia ser pequeno, mais era
eminentemente coerente, uma vez que 0S jogos caracterizavam a prépria cultura, a
cultura era educacéo, e a educacao representava a sobrevivéncia.

Com o advento do Cristianismo (ldade Média) decresce o interesse pelo jogo.
A poderosa sociedade cristd, que toma posse do Império desorganizado impde uma
educacao disciplinadora. Escolas episcopais anexas a mosteiros impdem dogmas e

distanciam-se do desenvolvimento da inteligéncia. Os mestres recitam licoes e
leem cadernos. O aluno apenas memoriza e obedece. Nesse periodo, 0s jogos eram
considerados delituosos e comparados a vicios como o da embriaguez.

Na Renascenca, por volta do Século XVI, o aparecimento de novas ideias traz
outras concepcdes pedagdgicas que reabilita o jogo. Aqui, a felicidade terrestre passa
a ser legitima e ndo exige a mortificacdo do corpo, mas seu desenvolvimento. Desta
forma, a partir do momento em que o jogo deixa de ser objeto de reprovacao oficial,
incorpora-se no cotidiano dos jovens, ndo apenas como diversao, mas como tendéncia
natural do ser humano.

O Renascimento reabilita exercicios fisicos banidos pela Idade Média,
exercicios de barra, corridas, jogos de bola e o golfe sédo praticas que se generalizam.
Nesse periodo, o0 movimento do humanismo, marcado pelo periodo do Renascimento,
por volta dos séculos XV e XVI, procurava romper com concep¢des dominantes da
Idade Média, procurando formar uma nova imagem do homem e da cultura. Surgiu uma
preocupac¢do com a educacédo, acarretando no surgimento de instituicbes de escolas
modernas. Que a partir desse movimento renascentista no século XVI, comecgou-se a
perceber o valor que os jogos tinham para educacao, vistos como uma tendéncia que é
natural do homem.

No século XVI, surge a Companhia de Jesus, 0s jesuitas, e com eles 0s jogos
educativos de espirito ou jogos mentais, popularizados como estratégias educacionais
entre criancas e adultos. Ignacio de Loyola, militar e nobre, compreende a importancia
dos jogos de exercicios para a formacdo do ser humano e preconiza sua utilizacao
como recurso auxiliar do ensino. LUZURIAGA, Historia daEducacgéo e da Pedagogia.

Até o inicio do Século XVII, inexisténcia do sentimento de infancia, consciéncia
da particularidade infantil que distingue essencialmente a crian¢ca do adulto, contribuia
para que ela, assim que estivesse em condicbes, ingressasse na sociedade,
misturando-se aos adultos sem deles se distinguir. CAMBI, Histéria da Pedagogia.
Traducgdo por Lorencini. Sdo Paulo: UNESP, 1999. LUZURIAGA, Lourenzo. Historia da

Educacao e da Pedagogia.
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De acordo com Ariés (1981, p.94),

“...na sociedade antiga, o trabalho ndo ocupava tanto tempo do
dia e também ndo tinha o valor existencial que hoje lhe atribuimos.
Os jogos eram, ora admitidos sem reservas e, ora eram guase
todos condenados por uma minoria poderosa e culta de moralistas
rigorosos que denunciavam a imoralidade dos jogos, sem
admitir,praticamente, nenhuma excecdo. Tal situacdo coexistiu
durante um compromisso que anunciava a atitude moderna com
relacdo aos jogos, isto €, ndo mais é permitida a crianga sua
participacdo em todos o0s jogos”.

Ao colocar em prética os ideais Humanistas do Renascimento, o século XVII
provoca a expansao continua de jogos didaticos. A partir do Século XVII, considera- se
0 jogo uma atividade educacional. Multiplicam-se, assim, jogos de leitura, bem como
diversos outros destinados a tarefa didatica nas areas de Historia, Geografia, Moral,
Religido, Matemética, entre outras. A eclosdo do movimento cientifico, no século XVII,
diversifica 0s jogos e os criam destinados ao ensino de ciéncia para a realeza e a
aristocracia, Franco. Historia da Pedagogia. Traducdo por Lorencini. Sdo Paulo:
UNESP, 1999. LUZURIAGA. Historia da Educacdo e da Pedagogia. Traducéo e notas:
Penna . 123, Ed. S&o Paulo; Ed. Nacional , 1980.

O inicio do século XIX presencia o termino da Revolucdo Francesa e o
surgimento de inovacfes pedagogicas. Conforme Fantini (1996) passa a existir um
consenso de que a crianga precisa de um tratamento educacional diversificado.
Surgem, dessa forma, as preocupacfes pedagogicas em discursos, por exemplo, de
Rousseu que fala da necessidade de educar a crianca conforme sua “natureza infantil”
apontando para o brinquedo como objeto da acdo de brincar;, e com Froebel, que
introduz o jogo na educacdo pré-escolar. H4 um esfor¢co para colocar em pratica
principios de Rousseau, Pestalozzi e Frobel que o jogo, entendido como objeto e acao
de brincar, caracterizando pela liberdade e espontaneidade, passa a fazer parte da
histéria da educacéo infantil.

A partir de Froebel, defende-se a ideia de que a pedagogia considera a
crianga capaz de desenvolver-se com liberdade, através do jogo, de atividades e de
trabalho criativo. CAMBI, Historia da Pedagogia. Traducdo por Lorencini. Sdo Paulo:
UNESP, 1999. LUZURIAGA, Histéria da Educacdo e da Pedagogia. Penna. 122. Ed.
Séo Paulo; Ed. Nacional, 1980.

Maria Montessori, médica-psiquiatra italiana, foi a primeira educadora da pré-
escola moderna. Dedicou-se, em especial, aos estudos voltados para psicologia
infantil. Seu método recorre a um abundante material didatico. Para Montessori (apud
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KISHIMOTO, 2011, p.114), “é necessario que a escola permita o livre desenvolvimento
da crianca a fim de que a pedagogia cientifica nela possa surgir”.

A expansdo dos jogos, na area da educacédo, dar-se-a no inicio do século XX
estimula pelo crescimento da rede de ensino infantil e pela discussédo sobre arelacéo
entre 0 jogo e a educacado. Acreditamos que a historicidade do jogo, do brinquedo
e da brincadeira, faz-nos refletir acerca das questdes da infancia ao longo dos tempos,
na relacdo crianca/adulto e nas complexas interpretacdes sobre o jogo, ora visto como
amoral, ora como inutil, ora como educativo.

Reconhecer que no século XXI através de nossas riquezas e experiéncias é
indispensavel deixar de resgatar a cultura Iidica, nos parece fundamental para quem
convive na educacdo. Muitos jogos e brincadeiras foram transmitidos de geragdo em
geracao através de conhecimento empiricos e permanecem na memaria infantil.

A discussédo da utilizacdo pedagdgica dos jogos tradicionais tem atualmente o
suporte de teorias psicogenéticas como as de Piaget e Vygotsky, que mostram a
importancia dos mesmos para a compreensao das relagdes sociais.

De acordo com Piaget (1970, p. 185):

“s jogos de regras sao jogos ou combinacdes sensodrio-motoras
(corridas, jogos de bola de gude ou com bolas, etc.) ou
intelectuais (cartas, xadrez, etc.), em que ha competicdo dos
individuos (sem o que a regra seria inutil) e regulamentados quer

por cédigo transmitido de geracdo em geracdo, quer por acordos
momentaneos”.

Desse modo, observamos que as atividades ludicas devem e podem ser
utilizadas no processo de ensino e aprendizagem dos alunos, uma vez que auxilia a
acao do professor.

Pode-se descrever que o ludico os jogos, teve varios acontecimentos que
marcaram época na humanidade, que deu um grande salto, e das paredes limitadas,
buscou o0 seu espago no mundo, demonstrando nossas energias, anseios e luta,
enfrentando no século XXI as transformacdes politicas, cultura, sociais e morais, assim
dispomos de muitos pesquisadores se preocupando com a realidade do homem, com
0s sinais dos tempos e desenvolvimento métodos para integra, mundo, homem, danca,
jogos, e educacédo, tendo a certeza de que este serd o Unico caminho contra o

conformismo.

BRINQUEDOS, JOGOS E BRINCADEIRAS NA EDUCACAO
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Muitas vezes, utiliza-se os termos jogo, brinquedo e brincadeira com 0 mesmo
significado. Essa variacdo de sindnimos dificulta a conceituacdo do jogo. A dificuldade
aumenta quando observamos as diferentes situacées que recebem a denominacéo
de jogo, como por exemplo, disputar uma partida de xadrez, uma disputa
profissional, uma crianca brincando com boneca.

De acordo Huizinga (1993) o jogo apresenta a seguinte definicdo:

“O jogo € uma atividade livre, conscientemente tomada como “nao
séria” e exterior a vida habitual, mas, ao mesmo tempo, capaz de
absorver o jogador de maneira intensa e total. E uma atividade
desligada de todos e qualquer interesse material, como o qual ndo
se pode obter qualquer lucro, praticada dentro dos limites
espaciais e temporais préprios, segundo uma certa ordem e
certas regras. Promove a formacdo de grupos sociais com
tendéncias a rodear-se de segredos e a sublimarem sua diferenca

em relagdo ao resto do mundo por meio de disfarces ou outros
meios semelhantes”.

No Brasil, estudos de como os de Bomtempo (1982) e Oliveira (1991), apontam
para a indiferenciada no emprego de tais termos. Segundo o dicionario Aurélio
(HOLANDA, 1983) o termo brinquedo pode significar: jogo de criancas e brincadeiras,
ou seja, sao usados como sinbnimos. Para Beart o brinquedo é o suporte da
brincadeira, quer seja concreto ou ideolégico, concebido ou simplesmente utilizado
como tal ou mesmo puramente fortuito.

No inicio da escolaridade, devemos respeitar a maneira de a crianca interpretar
e perceber o tempo, abrindo um espaco onde a crianga possa vivenciar e se apropriar
dos eu tempo pessoal: experimentando e percebendo seus ritmos diarias,
recapitulando sua histéria de vida.

Deve também, desenvolver atividades de representacdo da realidade, como
dramatizacéo, histérias, trabalho de expressao musical, plastica e corporal nas quaisela
possa ir se apropriando do conceito de tempo por meio da concretizacdo desse tempo
no proprio corpo e no espaco, com a utilizacdo de materiais diversos.

O brinquedo é um objeto que deve servir como facilitador da brincadeira,
e, além disso, deve favorecer a imaginacgéo e a criatividade.

Emerique (2003 p. 56) ressalta:

“Que o brinquedo é um material que a crianga manipula livremente, sem
estar condicionada a regras. Afirma esse autor que o brinquedo é um
suporte ao imaginario, ao faz de conta, possibilitando representacées. O
brinquedo é um objeto facilitador do desenvolvimento das atividades

ludicas, que desperta a curiosidade, exercita a inteligéncia, permite a
imaginacao e a invengao”.
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Isso significa que um cabo de vassoura pode virar um brinquedo quando a
crianca da a ela uma intencao ladica: assim, esse objeto pode transformar-se em um
cavalo, por exemplo. Diante disso, também € preciso ter cuidado, pois, aos olhos da
crianga, tudo pode virar brinquedo.

Por tudo isso, a escolha do material € muito importante. Desse modo, vamos,
aqui, trabalhar com a ideia do brinquedo como objeto, mas ndo podemos esquecer que
0 corpo também pode virar brinquedo. Isso fica evidente ao observamos as
brincadeiras do bebé com o seu préprio corpo. Quando pensamos no objeto, o
brinquedo pode ser industrializado, produzido em larga escala pelas industrias ou
artesanal compreende os produzidos com sucata, por exemplo Vygotsky

Um dos elementos mais importantes € que o brinquedo coloque a crianca em
uma posi¢do ativa, interativa, contribuindo para o seu desenvolvimento. E preciso
explicitar isso devido ao fato de que muitos brinquedos brincam por si sO, ou seja, a
crianca € muito mais uma expectadora do que uma participante ativa. Como exemplo
disso, temos as bonecas Vygotsky.

E importante trabalhar com as criancas a possibilidade de adaptacéo de um
material, ou mesmo de uma fermenta, desafiando-as a trabalharem na construcdo do
brinquedo de modo flexivel e ndo rigido, bem como estimulando e incentivando as
criacdes e ndo a producado de esteredtipos de brinquedos.

Nesse sentido, alerta Weiss (1992, p. 105):

E ai, nesse momento, que o profissional, as vezes mal preparado,
lanca méo de uma apostila, de uma férmula, e todas as criancas
transformam um mesmo material num mesmo objeto como, por
exemplo, um copo de iogurte que se transforma em flor, em
coelho de pascoa etc. Como geralmente acontece nesses casos 0
professor fica preocupado com a representacéo rela do objeto, ou

acaba interferindo na proépria construcdo, preestabelecendo todas
as etapas.

O professor, como um adulto afetivamente importante para a crianca, quando
acolhe suas vivéncias ludicas abre um espacgo potencial de criacdo. Com isso, 0
professor instiga a crianga a descoberta, a curiosidade ao desejo de saber.

Esse processo de transformacdo pelo qual passam a escola e a familia é
consequéncia da descoberta do sentimento de infancia. A familia moderna,
principalmente a partir do século XVI, redefine seu papel perante a crian¢a, assumindo
uma fungdo educativa. O eixo da familia moderna passa a ser crianga, transformada
em objeto de seus cuidados, de seu amor, de seu controle e idealizada como inocente e

pura.
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Considerando as necessidades da crianca descobertas como o
reconhecimento da infancia como fase ou periodo da vida do homem, a escola que até
entdo era indiferente a formacao infantil, comeca, a partir do século XV, a focar a
diferencas das idades a criacao de classes escolares e a divisdo da populacdo escolar
em grupos de mesma capacidade. A escola se transforma em uma instituicdo de
ensino visando a instrucdo e a formacdo da crianca e do jovem e, assim, em
instrumento essencial da sociedade para a educacgéo da infancia e da juventude.

Aos poucos, a escola moderna vai delineando a aprendizagem, os habitos, as
normas e os afazeres que correspondem a cada idade.

O jogo apresenta uma intima relacdo com a crianca. Ele é uma atividade
eminentemente criativa. Nessa direcdo, algumas formacdes teoricas trazem
importantes contribuicdes, o conceito de espaco transicional, area em que o ludico
opera, diz respeito a existéncia de uma area de potencialidades, universo simbdlico
capaz de possibilitar a articulacdo das relacdes do sujeito, com a realidade.

Jogos, brinquedos e brincadeiras fazem parte do mundo da criancga, pois estao
presentes na humanidade desde o seu inicio. O presente artigo trata do resgate do
lidico como processo educativo, demostrando que ao se trabalhar ludicamente ndo se
estd abandonando a seriedade e a importancia dos conteidos a serem apresentados a
crianca, pois as atividades ludicas sdo indispensaveis para o seu desenvolvimento da
percepc¢éo, da imaginacdo, da fantasia e dos sentimento.

Por meio das atividades ludicas, a crianga comunica-se consigo mesma e com
o mundo, aceita a existéncia dos outros, estabelece relacdes sociais, constroi

conhecimento, desenvolvendo-se integralmente.

O PAPEL DO EDUCADOR NOS JOGOS E BRINCADEIRAS NA
EDUCACAO

O professor pode desempenhar um importante papel na realizagdo dos jogose
brincadeiras, para isso ele precisa discernir quando deve intervir ou apenas observar,
integrar-se como participante, da informagdes ou discutir de forma critica, selecionar
quantidade e variedades de materiais, possibilitando o acesso a todos. E importante
que o professor conheca as contribuicées das atividades ludicas para a aprendizagem
e desenvolvimento dos educandos para realizar essas atividades de forma consciente
e eficaz em sua pratica na sala de aula.

Nesse sentido Teixeira (2010, p.65) relata que:
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“Para que o brincar acontega, € necessario que o professor tenha
consciéncia do valor das brincadeiras e do jogo para a crianga, 0
gue indica de este profissional conhecer as implicagcdes nos
diversos tipos de brincadeiras, bem como saber usa-la e orienta-
las”.

7

Assim, para realizagdo do brincar é preciso que o professor tenha
conhecimento das contribuicdes de jogos e brincadeiras para a crianca. Esse professor
deve ter consciéncia que por meio da brincadeira a crianca aprende, se socializa se
integra ao grupo, assimila regras, desperta a imaginacdo, encontra pares e interagi,
dentre outras possibilidades.

Valer ressaltar que este profissional deve saber usa-los e orienta-los a utilizar
0S jogos e as brincadeiras nas aulas como recuso pedagdgico. O professor nédo se
deixe levar por uma liberdade de exploracdo, ou seja, simplesmente deixar os alunos
em determinado espaco brincando sem nem uma orientagdo e consciéncia de suas
acoes.

O professor ao utilizar jogos e brincadeiras como recurso pedagogico deve
planejar a sua aplicacdo, para que possa desfiar seu aluno e abrir sua mente para
descoberta, além de sistematizar o conhecimento que foi construido, permitindo que o
j0go néo seja visto apenas como diversao ou para motivar sua aula expositiva, mas
como algo que estimule o aprendizado.

Maluf (2009) expBe que o educador antes de aplicar uma atividade ludica, deve
saber criar, organizar, agir, mostrar, ajudar e avaliar a atividade proposta. Nesse
sentido, observamos a necessidade do professor planejar as atividades ludicas para
trabalhar em suas aulas, e fazer o seu planejamento de acordo com essas atividades.
Lembrando que jogos e as brincadeiras exigem partilha, confrontos, negociacoes, e
trocas entre 0s sujeitos que brincam, promovendo conquistas cognitivas e socias.

Sobre a intervencéo do educador Teixeira, (2010, p.66) destaca que:

“A intervencdo do educador durante as brincadeiras realizadas
pelas criangas nas instituicbes escolares é de suma importancia,
mesmo que seja no brincar espontdneo. O professor deve
oferecer matérias, espaco e tempos adequados para que a

brincadeira ocorra em sua esséncia”.
Diante dos esclarecimentos acima se entende que ficou clara a importancia da

participacéo do professor durante as brincadeiras realizadas pelas criangas na escola.
Para que as atividades ludicas ocorram de forma adequada € necessario que 0
educador organize o tempo das brincadeiras, os espac¢os adequados e ofereca

materiais para as criancas.
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E papel do educador, observar e coletar informacées sobre as brincadeiras das
criancas para enriguecé-las em futuras oportunidades. Sempre que possivel o
educador deve participar das brincadeiras e aproveitar para questionar com as criangas
sobre as mesmas. E relevante que este profissional organize e estruture o espaco de
forma a estimular na crianca a necessidade de brincar, também visando facilitar a
escolha das brincadeiras.

“E possivel uma aprendizagem com caracteristicas ludicas, com o
objetivo de dinamizar a aprendizagem, pela iniciativa do aluno e
pela motivagdo gerada pelo trabalho grupal. Nessa medida, a
participacdo do professor no jogo e na brincadeira dos alunos tem
a finalidade de ajuda-lo a perceber como podem participar da

aprendizagem e da convivéncia em geral. [...]” (TEIXEIRA, apud
MOREIRA, 2010, p.71).

Desse modo, observa-se que as atividades ludicas podem ser utilizadas no
processo de aprendizagem dos educandos, uma vez que auxilia a acdo do professor.
Sendo assim, a funcdo do professor € de mediador desse processo. A partir das
informagdes acima, percebemos a importancia do professor compreender o seu papel
na realizacdo dos jogos e brincadeiras, bem como entendemos que € possivel utilizar
esses recursos pedagoégicos, dependendo de sua postura frente o jogo e a brincadeira.

O Educador deverd ser um facilitador das brincadeiras, podendo misturar
momentos em que orienta e dirige 0 processo, com outroS momentos e que as criangas
sdo responsaveis pelas suas proprias brincadeiras. Observar e coletar informacfes
sobre as brincadeiras dos alunos para incrementa-las em futuras oportunidades,
procurar participar das brincadeiras e valer-se para questionar com os alunos sobre a
mesmos.

Organizar e estruturar o espaco de forma a instigar na crianca a necessidade
de brincar, além de facilitar a selecdo das brincadeiras, desenvolvendo assim nos jogos
de regras atitudes cooperativas entre as criangas, enfatizando que o0 mais
importante € participar das brincadeiras e dos jogos, respeitando assim o direito da
crianca de participar ou ndo de um jogo.

Nesse momento, o educador tem que instituir uma situacdo diferente de
participacéo dela nas atividades como auxiliar com materiais, fazer observagoes, emitir
opinides. Instigar nos alunos a socializagdo do espaco ludico e dos brinquedos,
desenvolvendo assim o habito de cooperacao, conservacdo e manutencao dos jogos e
brinquedos. Estimular a imaginacdo infantil, para isso o professor deve oferecer

materiais dos mais simples aos mais complexos.

26



Quando se fala de jogo, logo se pensa em disputar algo, por exemplo, um
jogo de futebol ou uma partida de xadrez. Em ambos, se tém regras definidas nas
quais os competidores estao jogando para serem campedes e ganharem um titulo. No
jogo, de acordo com a visdo pedagogica, ha um estimulo que vai muito além do
“‘ganhar uma recompensa’”, ele entra como uma ferramenta ideal no desenvolvimento
do aluno, pois o ajuda a construir novas descobertas e enriquecer sua formacéo. Logo,
o professor ganha suporte para ajudar seus alunos, estimulando-os e quais suscita o
sentimento de satisfacdo e tornando-a mais clara. O professor deve proporcionar
situacbes e brincadeiras de modo livre e dirigido, que tendem a atender as
necessidades de aprendizagem das criancas, dessa forma que as acdes e atividades
lidicas séo iniciadas e mediadas pelo educador. Assim, o brincar € fundamental e
caracteristico na faixa etaria dos dois aos seis anos de idade, desde o periodo de
recém-nascido, a adaptacdo da crianca ao mundo exterior se faz primeiro pelas suas
acOes reflexivas, que dardo inicio a esquemas sensorio motores fundamentais para o
desenvolvimento do jogo na vida do ser humano.

Piaget (1951 apud MOYLES, 2006, p.25), dividiu o brincar em trés etapas. A
primeira € o brincar pratico que inclui o estagio sensoério-motor, dos seis meses aos
dois anos, nessa fase a crianca precisa de objeto concreto para brincar. A segunda
etapa é o brincar simbdlico, é o periodo em que as brincadeiras de faz de conta, a 7
fantasia, as sociodramatiza¢cées podem fazer mais sentido para as criancas a partir dos
dois anos até, mais ou menos, seis anos de idade, e por Ultimo, 0s jogos com regras
gue sao atividades aplicadas as criancas a partir dos seis anos de idade. Piaget (1951),
além de definir as etapas do brincar, pontua também que a brincadeira ndo € um mero
passa-tempo, ela pode ser fonte avaliativa, pode ser uma ferramenta, um instrumento

para interagir com 0 processo ensino e aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

A realizacdo deste estudo nos possibilitou a constatacdo que as atividades
lidicas influenciam de forma significativa no processo de aprendizagem e
desenvolvimento, pois essas atividades proporcionam uma aprendizagem significativa
para a crian¢a na educacao. Diante de tal realidade, cabe a cada educador ndo cruzar
os bracos, mas, buscar o aperfeicoamento, em numa época em que ha um constante
desenvolvimento e a tecnologia avangca a cada momento, é necessario acompanhar a

evolugdo com urgéncia, buscar recursos, usar novas metodologias, criar espaco
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especificado para as diferentes disciplinas possibilitando a facilitacédo e a integracéo de
todos.

E papel da escola tornar-se sensivel ao ritmo da evolugéo social e tecnoldgica.
Assim como também para o professor que deve encarar como forma permanente os
diversos tipos de funcBes a serem exercida, procurando além de incentivar, mostrar
gue todos sdo capazes de aprender.

E necessario também que o professor possa se libertar de determinadas
praticas rotineiras, tendo oportunidade de consagrar mais tempo a observagéo
psicopedagdgico, dando lugar a intervencdo junto ao aluno no momento em que ele
achar mais importante. Percebe-se que os professores utilizam em sua pratica os jogos
e brincadeiras como instrumento pedagdgico no processo de ensino e aprendizagem.

A partir das analises das respostas dos interlocutores da pesquisa dos alunos,
sendo reconhecido com um excelente recurso didatico e como um elemento facilitador
desse processo ha acdo do educador em sala de aula, tornando assim a aprendizagem
em algo prazerosa e envolvente. O resultado desse estudo demonstrou que pesquisar
valoriza as atividades ludicas e inclui com necessério para a aprendizagem da crianca.

Como foi apresentado o0s jogos e brincadeiras séo considerados uma
ferramenta muito importante no que se refere a aquisicdo do conhecimento no ambito
escolar. Sendo assim, é fundamenta que o educador utilize desses recursos como
propostos pedagdgicas em sala de aula. Foi através desse estudo que foi possivel

compreender que 0 jogo e a brincadeira para o desenvolvimento e cognitivo.
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RESUMO

O intuito deste artigo € lancar algumas consideracdes a respeito do conceito de tempos
e espacos na primeira infancia, como a educacéao infantil tem ganhado notoriedade
como uma etapa fundamental na estruturacdo e desenvolvimento das criancas em
todas as suas possibilidades, seja na aquisicdo de aprendizagens, no aprimoramento
dos aspectos psicomotores, seja no aperfeicoamento das relagcdes sociais,
conhecendo-se cada vez mais e reconhecendo o outro. Para que todos estes aspectos
sejam desenvolvidos em sua plenitude, torna-se indispensavel que a escola
proporcione os meios e as metodologias necessarias para a formacao das criancas da
Educacdo Infantil. Entre os instrumentos mais importantes para se atingir estes
objetivos encontram-se o0 tempo e 0 espaco, visto que estes dois elementos sao
essenciais para a qualidade do ensino e das experiéncias que as criancas necessitam
receber nas instituicbes de ensino. Portanto, quando se considera a questdao do tempo
em uma instituicdo de ensino regular, considera-se que ele deve ser aproveitado ao
maximo mediante oportunidades reais de aprendizagens e experiéncias o mais
diversificadas possivel, uma vez que no ambiente residencial dificilmente tais
experiéncias poderia ser reproduzidas. Dessa forma, é extremamente necessario
apresentar um equilibrio entre o tempo utilizado na realizacdo de determinadas
atividades, especialmente as atividades coletivas, aproveitar a espontaneidade para
aprimorar a variedade, a diversidade, e a regularidade das atividades realizadas ao
longo do tempo de forma atrativa e interessante para os pequenos. A Infancia, sendo
experimentada dentro dos ambientes da Educacg&o Infantil, adquire um tempo de
experiéncias educativas seguras, afetivas e estimulantes, capazes de ampliar a
capacidade das criancas pensarem e produzirem diferentes linguagens. Essas
experiéncias obtidas no ambiente escolar certamente serdo guardadas para sempre

em sua memoria, assim, o ambiente é fundamental, e quanto mais elementos positivos
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forem encontrados neste ambiente em que ela esta inserida, muito mais proveito ela
tera, especialmente mediante a acdo mediadora daqueles que a influenciam neste
ambiente. Dessa forma, o espaco precisa ser planejado de maneira bastante
cuidadosa, para que ele possa oferecer acolhimento e seguranca para a crianca. Esta
seguranca passa por nao permitir lugares perigosos e desafiadores, mas que permita a
elas explorarem construtivamente os materiais oferecidos, desde as criancinhas do
bercdrio as maiores, todas precisam de espacos multifuncionais, iluminados,
acessiveis, repletos de materiais apropriados e adequados a todas as idades. As
atividades realizadas nestes espacos, com 0 aproveitamento maximo do tempo,
mediante uma rotina saudavel de atividades que transmita seguranca e continuidade as
criancas, devem acontecer tanto em contextos individuais quanto em grupo,
valorizando as intera¢des sociais de maneira criativa e um convivio com elementos de
diversas culturas, proporcionando vivenciar uma diversidade de valores estéticos.
Utilizar recursos que favorecam o contato com a natureza e que podem agregar valor
aos aspectos de higiene e saude, impactando a qualidade de vida, também trazem
perspectivas importantes. Assim, tempos e espac¢os na educacao infantil sdo recursos
de enorme valor e que precisam ser aplicados em beneficio das criancas desta faixa

etaria.

Palavras-chave: Tempo; Espaco; Educacédo Infantil; Escola.

INTRODUCAO

E inegavel que o cotidiano das criancas na Educacdo Infantil é envolvido
completamente por experiéncias cheias de dinamismo, e que exploram o0 espaco e o
tempo de uma forma extremamente significativa para elas, a escola se torna o seu
lugar, o seu espaco e 0 seu ambiente. Todas as circunstancias que se desenrolam
neste cenario sdo amplamente discutidas e planejadas visando uma completa
apropriacdo dos conteudos pedagdgicos que a escola quer transmitir aos seus alunos
desta faixa etaria, ou seja, aplicar, na pratica diaria, os conceitos propostos em seu
projeto politico-pedagdgico. Neste sentido, € primordial que a instituicdo de ensino
esteja bastante atenta ao individuo a quem seu trabalho estd sendo direcionado, ou
seja, ela deve organizar os elementos tempo e espaco de maneira que a crianga possa
desenvolver todo o seu potencial criativo e psicomotor num ambiente totalmente
adequado a esta proposta. Assim, a escola deve contemplar as atividades ladicas, os

jogos, as brincadeiras, as fantasias, a contacdo de histérias, as muasicas, tudo em um
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contexto que possa estimular sua imaginacdo, sua criatividade e sua participacao
coletiva.

E inegavel que o cotidiano das criangas na Educacdo Infantil é envolvido
completamente por experiéncias cheias de dinamismo, e que exploram o espago e o
tempo de uma forma extremamente significativa para elas, a escola se torna o seu
lugar, o seu espaco e 0 seu ambiente. Todas as circunstancias que se desenrolam
neste cenario sdo amplamente discutidas e planejadas visando uma completa
apropriacdo dos conteudos pedagdgicos que a escola quer transmitir aos seus alunos
desta faixa etaria, ou seja, aplicar, na pratica diaria, 0s conceitos propostos em seu
projeto politico-pedagdgico. Neste sentido, € primordial que a instituicdo de ensino
esteja bastante atenta ao individuo a quem seu trabalho esta sendo direcionado, ou
seja, ela deve organizar os elementos tempo e espaco de maneira que a crianga possa
desenvolver todo o seu potencial criativo e psicomotor num ambiente totalmente
adequado a esta proposta. Assim, a escola deve contemplar as atividades ladicas, os
jogos, as brincadeiras, as fantasias, a contacdo de histérias, as musicas, tudo em um
contexto que possa estimular sua imaginacdo, sua criatividade e sua participacao
coletiva.

Com este entendimento, € muito importante que o espago das criangas seja
repleto de objetos que permitam a elas desenvolver seu lado criativo, colocar em
pratica suas ideias, produzir, imaginar, experimentar, enfim, um espaco para brincar
dentro das propostas ajustadas a sua idade, cabendo destacar que cada crianca,
dentro de sua faixa etaria, utiliza-se de tempos e espacos de maneira distinta. Além
disso, € imprescindivel que este ambiente educacional, com os elementos espaco e
tempo totalmente projetados, definidos e alinhados com a proposta pedagdgica,
consiga proporcionar atividades desafiadoras e que demandem participacdo ativa,
tanto individual quanto em grupo, e que possibilitem que as criangcas construam sua
autonomia, seu desejo de fazer e atinjam a proposta pedagdgica.

E importante, também, levar em conta que as percepcbes de tempo e espaco
das criancas sao totalmente distintas dos adultos. A légica do educador, adulto, tende a
preparar um espaco que em muitas vezes desconsidera que é a criangca quem vai
construir experiéncias nele, e que, portanto, dever haver sempre o componente de
apropriacdo do espaco exclusivamente para a vivéncia de situacdes proprias para as
criangas. Portanto, este espaco precisa ser um lugar de prazer e contentamento,
adequado as criancas da primeira infancia, visto que é inegavel que o ambiente

exterioriza e reflete inUmeras sensacoes, sejam elas agradaveis ou ndo. O espaco
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educacional pode transmitir paz, seguranca, alegria, satisfacdo, ou pode também
externar sentimentos de inquietacao, inseguranca, duvida e até medo.

E necessario compreender que ao se referir ao elemento “espaco” no contexto
da Educacéo Infantil, nem sempre se pretende relaciond-lo aos aspectos fisicos como
metragem, estrutura, topografia, muros, paredes ou portas, mas sim atribuir valor ao
ambiente em que as constru¢cdes pedagodgicas estdo se alicercando. Acriancas da
primeira infancia necessitam de um ambiente acolhedor e seguro, cabendo aos
educadores atender e intervir sempre que alguma demanda lhes for exigida, ou que a
necessidade das propostas pedagogicas requererem sua participacao. Neste cenario, 0
ambiente pode ndo se restringir ao interior da sala de aula ou da escola, podendo se
estender s ruas, a vizinhanca, ao bairro, e até mesmo a cidade. Este novo olhar para o
elemento “espaco” se constitui em uma ferramenta importantissima na elaboragao da
proposta pedagdgica da instituicdo de ensino, e deve ser alvo constante de estudo, de
analise e de reflexbes para sempre aprimorar e valorizar sua contribuicdo para o
desenvolvimento das criancas da escola regular, especialmente da primeira infancia.

O elemento “tempo” também é motivo de especial atencao e precisa passar por
uma conscientizacdo de forma alinhada com o ambiente escolar, visto que a relacéo
espaco tempo é primordial na Educacdo Infantil. Para que este tempo seja de
qualidade e aproveitado ao maximo, € necessario que ele seja trabalhado com
organizacdo, considerando as necessidades da crianca, seja de ordem biolégica,
social, emocional, familiar ou psicolégica. Assim, o professor deve estabelecer uma
rotina de trabalho que venha organizar o tempo, considerando aspectos do cuidado
como avaliar repouso, alimentacdo, higiene e, associado a isso, todo o historico da
crianca, que pode carecer de cuidados com remédios, e outras acdes relacionadas as
suas caracteristicas e necessidades. Dessa forma, os elementos tempo e espaco
devem receber um olhar mais cuidadoso por parte dos educadores, os quais devem
considera-los como instrumentos de suma importancia para o desenvolvimento das

criangas no contexto da primeira infancia.

A PRIMEIRA INFANCIA E O INICIO DO CICLO EDUCACIONAL

O periodo de vida de uma pessoa denominado de Primeira Infancia é aquele
que vai desde a gestacdo até os seis anos de idade. Esse conceito esta firmado

no Marco Legal da Primeira Infancia, mediante a LEI N° 13.257, de 8 de Marco de
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2016, promulgada pela presidente Dilma Rousseff, que estabeleceu importantes

direitos as criancas dessa faixa etaria, dentre os quais se destacam:

“Art. 1° Esta Lei estabelece principios e diretrizes para a
formulacdo e a implementacdo de politicas publicas para a
primeira infancia em atencéo a especificidade e a relevancia dos
primeiros anos de vida no desenvolvimento infanti e no
desenvolvimento do ser humano. Art. 2° Para os efeitos desta Lei,
considera-se primeira infancia o periodo que abrange os primeiros
6 (seis) anos completos ou 72 (setenta e dois) meses de vida da
crianca. Art. 3° A prioridade absoluta em assegurar os direitos da
crianca implica em dever do Estado de estabelecer politicas,
planos, programas e servicos para a primeira infancia que
atendam as especificidades dessa faixa etaria, visando a garantir
seu desenvolvimento integral. Art. 4° As politicas publicas
voltadas ao atendimento dos direitos da crianga na primeira
infancia serdo elaboradas e executadas de forma a:

| - atender ao interesse superior da crian¢ca e a sua condicdo de
sujeito de direitos e de cidada;

II - incluir a participagéo da crianga na definicdo das acdes que Ihe
digam respeito, em conformidade com suas caracteristicas etarias
e de desenvolvimento;

Il - respeitar a individualidade e os ritmos de desenvolvimento das
criancas e valorizar a diversidade da infancia brasileira, assim
como as diferencas entre as criangas em seus contextos sociais e
culturais;

IV - reduzir as desigualdades no acesso aos bens e servicos que
atendam aos direitos da crianca na primeira infancia, priorizando o
investimento publico na promogé&o da justica social, da equidade e
da incluséo sem discriminacédo da crianga;

V - articular as dimensfes ética, humanista e politica da crianca
cidadd com as evidéncias cientificas e a préatica profissional no
atendimento da primeira infancia;

VI - adotar abordagem participativa, envolvendo a sociedade, por
meio de suas organizacOes representativas, os profissionais, 0s
pais e as criangas, no aprimoramento da qualidade das acdes e
na garantia da oferta dos servicos;

VIl - articular as acbes setoriais com vistas ao atendimento
integral e integrado;

VIII - descentralizar as a¢des entre os entes da Federacéo;

IX - promover a formacdo da cultura de protecdo e promocao da
crianga, com apoio dos meios de comunicagao social” (BRASIL,
2016).

A primeira infancia costuma ser dividida em duas partes distintas, sendo a
denominada “primeirissima infancia” aquela que corresponde ao periodo desde a
gestacdo até aos trés anos de idade, o periodo seguinte que compreende dos quatro
aos seis anos. Apesar da dinamica de crescimento e desenvolvimento ser bastante
acelerado nos dois periodos, existem diferencas significativas entre eles: Nos trés
primeiros anos de vida, mais o periodo gestacional, o desenvolvimento cognitivo e

emocional do individuo sdo os mais impactados.
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“Durante toda a Primeira Infancia, o desenvolvimento é muito
acelerado, mas h& diferencas significativas entre as duas fases.
Os trés primeiros anos de vida (incluindo a vida intrauterina) sao
determinantes para o desenvolvimento emocional e cognitivo de
uma pessoa. De acordo com estudos da neurociéncia, o cérebro
das criancas passa por uma intensa fase de amadurecimento
entre a gestacdo e os 2 anos, o que determina uma grande
capacidade de absorcdo do ambiente. Por isso, € preciso muito
cuidado com os estimulos nessa fase (especialmente traumas e
situacBes negativas). Nesse periodo, as sinapses (comunicacao
entre 0s neurdnios) se desenvolvem por meio das interacfes que
estimulam os sentidos, como o tato, a audicdo e a visdo. Isso
possibilita & crianca se perceber no mundo e também perceber o
outro. Mas néo se engane: o desenvolvimento do bebé ja esta a
todo vapor desde o Utero. E possivel interagir com ele ainda na
barriga da mae, estabelecendo lacos afetivos e ajudando a
desenvolver a memdria. Ele é capaz de ouvir e interagir com o
ambiente externo a barriga da mée ja na 252 semana de gestagéo.
No periodo posterior, que vai dos 4 aos 6 anos, por outro lado, a
crianga possui maior autonomia. Isso quer dizer que, além de
conseguir se expressar, ela consegue desenvolver diversas
atividades sozinha, como brincadeiras relacionadas as praticas
esportivas. Nessa fase, a cognicdo (ou seja, a busca de
conhecimento sobre 0 mundo) ja € mais complexa. Por exemplo, a
partir dos 5 anos, a crianga ja pode ser estimulada a seguir
rotinas” (BLOG TODOS PELA EDUCACAO, 2018).

Na etapa da primeira Infancia, ndo é s6 a aprendizagem que esta em foco,
neste periodo existe toda uma cadeia de aspectos que precisam ser atendidos como
cuidado, acolhimento, carinho e atencédo. Estes componentes sdo de suma importancia
para gue as criancas, em seus primeiros anos de vida, estejam plenamente habilitadas
a receberem os conteudos pedagdgicos que a escola projeta. Quanto mais fortes forem
estes lacos e vinculos que as criancas estabelecem com os pais, familiares,
educadores e colegas, maior estrutura ela tera para receber contetdos de informacéo e
formacao, e mais possibilidades de sucesso em todas as areas da sua vida ela tera.

Dessa forma, a Educacdo € uma parte muito significativa do conjunto de
iniciativas que devem amparar a criangca no periodo da Primeira Infancia. E parte
porque toda atividade destinada a criangas nesta idade precisa ser planejada por
diversos segmentos, devendo envolver profissionais da saude, da Educacgdo, da
Assisténcia Social, da Cultura, entre tantos mais. Todas estas areas devem estar bem
entrelacadas e proporcionando uma possibilidade de desenvolvimento global, que
permita a crianca alcancar horizontes e conquistas ndo apenas nesta etapa ou nas
fases seguintes da sua vida estudantil, mas que ela consiga conduzir cada aprendizado

e cada experiéncia para o transcorrer da sua vida.
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MAIS DO QUE ESPACOS, AMBIENTES

Para planejar uma metodologia pedagogica consistente e inovadora na
Educacao Infantil, torna-se necessario que os educadores estejam com seus ouvidos
bem abertos para perceberem as reivindicacdes silenciosas que esta etapa da
educacdo requer. Todas as criancas oferecem informacgdes, mediante seus historicos,
seus motivos e suas experiéncias, e mesmo os bebés da chamada primeirissima
infancia tem muita coisa a comunicar. Esta visdo abrangente e democratica se estende
a comunidade, aos pais, familiares e todos os que possam contribuir para que a
experiéncia educativa, cultural e social da criangca seja repleta de situagbes que a
levem a explorar seu universo e construir sua emancipacado como um individuo com
ampla liberdade para se emocionar, imaginar, escolher, imaginar e produzir. Estas
vivéncias na sua jornada académica, que se iniciam na primeira infancia, ocorrerao,
simultaneamente, com muitas outras que estiverem na mesma vivéncia e sintonia.

Para que as criangas vivenciem experiéncias ricas em todos 0s aspectos, a
escola deve oferecer condicdes especiais, planejadas e dedicadas, que cumpram seu
objetivo de qualificar os seus alunos mediante propostas pedagdgicas repletas de
interesse e significado. Neste sentido, um dos elementos mais importantes, sem davida
alguma, é o espaco. O conceito de espaco ndo pode mais ter o significado de um local
qualquer onde as crian¢as pequenas podem ser depositadas, sem nenhum objetivo ou
planejamento, apenas para que passem 0 tempo até que 0S pais ou responsaveis
venham buscéa-la. Pelo contrario, o espaco deve ser organizado de conformidade com
0s objetivos que a Educacéo Infantil demanda nestes novos tempos que é a promocao
do desenvolvimento integral das suas criancas, em todos 0s aspectos.

“O olhar de um educador atento é sensivel a todos os elementos
gue estdo postos em uma sala de aula. O modo como organiza 0s
materiais e méveis, e a forma como criangas e adultos ocupam
esse espaco e como interagem com ele sdo reveladores de uma
concepcéao pedagodgica. Alias, o que sempre chamou a atencéo foi
a pobreza frequentemente encontrada nas salas de aula, nos
materiais, nas cores, nos aromas; enfim, em tudo que pode
povoar o espagco onde cotidianamente as criangas estdo e como
poderiam desenvolver-se nele e por meio dele se fosse mais bem
organizado e mais rico em desafios. As escolas de educacéo
infantil tem na organizagdo dos ambientes uma parte importante
de sua proposta pedagogica. Ela traduz as concepcbes de
crianga, de educacéo, de ensino e aprendizagem, bem como uma
visdo de mundo e de ser humano do educador que atua nesse
cenario. Portanto, qualquer professor tem, na realidade, uma
concepcdo pedagdgica explicitada no modo como planeja suas

aulas, na maneira como se relaciona com as criangas, na forma
Como organiza seus espacos ha sala de aula. Por exemplo, se o
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educador planeja as atividades de acordo com a ideia de que as
criancas aprendem através da memorizagdo de conceitos; se
mantém uma atitude autoritaria sem discutir com as criancas as
regras do convivio em grupo; se privilegia a ocupacdo dos
espacos nobres das salas de aula com armarios (onde somente
ele tem acesso), mesas e cadeiras, a concepcédo que se revela ai
€ eminentemente fundamentada em uma pratica pedagogica
tradicional” (HORN, 2004, p. 15).

Assim, o espaco fisico pode estar sendo destinado as aulas ou atividades

7

escolares distintas, e é identificado pelo mobiliario, objetos, materiais didaticos ou
mesmo pela decoracdo. Entretanto, o ambiente é caracterizado por uma conjuncéo
entre este espaco fisico e as relacdes que se estabelecem dentro dele. Dessa forma, o
ambiente pode ser demonstrado como uma estrutura que evidencia o tipo de atividades

ali realizadas.

‘Do ponto de vista educacional, podemos entender o Ambiente
como uma estrutura formada por quatro dimensdes. 1-Dimenséo
Fisica: Compreende os objetos e materiais que compdem o
ambiente. E o espacgo fisico, como o mobiliario, elementos
decorativos etc. 2- Dimens&o Funcional: E caracterizada pela
forma de utilizacdo dos espacos. Um tapete pode servir tanto para
um encontro e comunica¢ao quanto um canto de construgdes, por
exemplo. Dessa maneira podemos falar em canto das
construcdes, do jogo simbdlico, da masica, da biblioteca, etc. 3-
Dimensdo Temporal: Refere-se a organizagdo do tempo,
portanto ao periodo em que serdo utilizados os diferentes
espacos. O tempo das atividades esta necessariamente ligado ao
espaco onde se realiza cada uma delas.4-Dimenséo Relacional:
Refere-se as diferentes relagbes que se estabelecem dentro da
sala de aula, como 0os modos de se ter acesso aos espacos, as
normas e a forma como se estabelecem 0s grupos para a
realizacdo das atividades (grandes ou pequenos grupos, duplas,
individual). Portanto, na Educacdo Infantil, a forma de
organizacdo do espaco e a dindmica que for gerada da relagéo
entre os seus diversos componentes irdo definir o cenario das
aprendizagens” (BLOG PORTAL EDUCACAO, 2022).

Neste sentido, 0 ambiente tradicional da sala de aula se torna um local muito
mais significativo do que um mero espacgo para se armazenar materiais ou amontoar
livros, mesas, cadeiras e outros objetos. O espaco educativo seu um lugar limpo e
cuidadosamente organizado, com seus utensilios disposto de maneira a transmitir uma
ideia de desejo de mexer, de brincar, de mover e construir, e assim adicionar um
movimento interior significativo, que desperte o interesse, que estimule uma atragéo
para a realizacdo de atividades repletas de experiéncias prazerosas, que promova
informacéo, que possibilite explorar destrezas, habilidades, limites e expectativas. A

aprendizagem, inegavelmente, se dara em condicbes muito mais favoraveis num
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ambiente que desperte 0 desejo de aprender e de participar, e as interacdes criadas
nesses momentos, possibilitardo que as criancas coloquem a prova seus saberes e
consigam amplid-los. Entretanto, vale ressaltar que apenas ajuntar criancas em um
mesmo espago ndo significa garantia de qualidade nas interagbes infantis. Essas
necessitam ser muito mais prolongadas, interessantes e criativas em seus formatos,
para isso o professor devera organizar atividades que considerem explorar os espagos
transformando-os em um ambiente dindmico e o mais acolhedor possivel. Neste
sentido, algumas questdes precisam ser avaliadas.
“Os espacos utilizados pelas criancas sao atraentes e contam com
materiais que possibilitam a crianga explorar o entorno, interagir
com diferentes parceiros, dispor de momentos de privacidade? O
ambiente é confortavel, em especial, para as criangcas que passam
muitas horas na instituicdo de educacéo infantil? As situacdes que
o professor oportuniza sdo desafiadoras? Todas as criangas estéo
envolvidas na mesma atividade todo o tempo ou ha momentos
para atividades diversificadas? A crianga pode interagir com
companheiros de diferentes idades? Sao organizadas filas? Para
qué? Por qué? Quanto tempo elas duram? Sdo consideradas
momentos de organizacdo dos grupos ou de restricdo? A partir de
gue idade as criancas sao estimuladas a comerem sozinhas? Elas
podem se servir do alimento? As criangas brincam com
frequéncia? De qué? Com quais materiais elas brincam? O patio

ou outro espago externo € usado com frequéncia? Para que tipo
de atividade?” (PREFEITURA DE SAO PAULO, 2006 p. 34).

Nesse contexto de ambientacdo, a sala de aula, local onde se realiza a maior
parte das interacfes, se estabelece como um espaco altamente privilegiado no
processo de aprendizagem das criancas da primeira infancia. Considerando que néo
h& uma receita definida para a maneira como se deva organizar 0 espacgo, pode-se
afixar nas paredes os desenhos e trabalhos realizados pelos pequenos, ou cartazes
gue indiquem os conteudos que estdo desenvolvendo, permitindo que todos possam se
informar sobre as aprendizagens que aquele espaco esta promovendo. Estas acoes
contribuem para uma valorizacdo desse ambiente, despertando um sentimento de

pertencimento e inclusdo que faz muito bem as criancas da Educacéo Infantil.

Os espacos destinados as experiéncias pedagoégicas na primeira infancia
devem considerar a oportunidade de se tornar um ambiente alfabetizador, um ambiente
estimulador de conquistas de identidade, de autonomia e de cidadania, um ambiente
aconchegante para vivéncias agradaveis e interagfes com o0s pares e com 0s agentes
escolares, um ambiente facilitador da construcdo de saberes e experiéncias e um

ambiente dedicado ao didlogo e ao debate de ideias, com a mais absoluta liberdade
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democratica para apresentar duvidas e divergéncias, para emitir opinibes e para
expressar seus sentimentos e sua individualidade. Dessa forma, o espaco se
transforma em um ambiente plenamente habilitado para as criancas desenvolverem

sua formacao cidada.

A IMPORTANCIA DOS MATERIAIS NOS ESPACOS ESCOLARES

A Educacdo Infantil tem se ocupado com dois aspectos fundamentais na
relacdo com as criancas que acolhe em suas instituicbes de ensino, o cuidado e a
educacdo. Até pouco tempo atras havia uma concepcao de que as creches e bercarios
eram locais de cuidado, e a pré-escola ja seria um lugar de educacdo. Nos dias de
hoje, a tarefa que se propde € a redefinicdo destes dois conceitos e integra-los em um
s6 objetivo: intermediar o desenvolvimento cultural e social das criancas da primeira
infancia. Assim, as experiéncias vividas no espaco da Educacdo Infantil devem
possibilitar a crianca o conhecimento e a razdo daquilo que ocorre a sua volta e
consigo mesma, enquanto desenvolvem formas de sentir, pensar e solucionar
problemas. Tudo isso mediante linguagens que valorizam aspectos ladicos, as
brincadeiras, 0s jogos, 0s canticos etc, e, para valorizar os espacos que exploram a
ludicidade, é necessaria a utilizacdo de materiais de varios tipos, tamanhos, cores e
formatos. Esta oferta de materiais variados e sempre acessiveis as criancas e a
organizacdo dos ambientes de uma maneira confortavel e orientadora das interacdes
das criangas trazem uma contribuicdo destacada no desenvolvimento da autonomia e
estimulam sua participacdo em varias atividades propostas.

“Torna-se necessario compreender que o espaco fisico escolar,
dependendo de como os elementos estdo dispostos, pode
contribuir de maneira positiva ou negativa para a interacdo e
também para a aprendizagem. Para que fique mais claro, a seguir,
apresentamos alguns elementos importantes a serem destacados
na hora de organizar o espaco, a fim de promover as diversas
vertentes do aprendizado: Mobilia: O mobiliario € uma peca
muito importante e deve-se levar em consideracdo na hora de
organizar o espaco de aprendizagem. E necessario que a
estruturacdo desse espaco seja bem distribuida, de forma a
contribuir enormemente para que a crianga construa sua propria
nocao de espaco. Desse modo, a prépria maneira de organizar o
espaco constitui, em si mesma, um conteddo de aprendizagem.
Materiais Didaticos: Constituem outro indicador muito valido,
pois apresenta os tipos de atividades a serem realizadas pelas
criancas e a forma com que as educadoras abordam as
necessidades delas, sejam elas de cunho emocional ou cognitivo.
Decoracdao: A sala de aula é um lugar propicio a educacéo.
Dessa forma, a decoracdo, como as cores, a exposicdo dos
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trabalhos feitos, a exposicdo de numerais ou até mesmo o
alfabeto, podem contribuir de forma positiva no ensino-
aprendizagem” (BLOG PORTAL EDUCACAO, 2022).

Portanto, cada objeto e cada material existente no ambiente escolar deve servir
COMO recurso para a crianga explorar e interagir. O tipo, 0 numero e a variedade dos
objetos, sejam brinquedos diversificados e em numero suficiente, sejam livros,
vestimentas, ou qualquer outro, devem estar dispostos de maneira que estes materiais
estejam dispostos no ambiente e auxiliem na autonomia da crianca e na realizacao de
seus projetos, acles, ideias e criacdes. Um livro em uma estante inacessivel é
inexistente para a crianca pequena. Objetos de dificii manuseio impedem sua
exploracdo. Mesas, cadeiras, pratos, copos e talheres inadequados desestimulam o
desejo de uma boa alimentacdo. Assim, tanto a escolha quanto a disposicdo dos
materiais devem ser objetos de uma acao bem planejada e bem elaborada.

‘O planejamento do trabalho das criangas com diferentes
linguagens deve atender aos seguintes critérios em relagdo aos
materiais: 1- Disponibilidade dos materiais necessarios a
expressao nas diferentes linguagens: objetos produtores de sons,
materiais para desenhar, pintar, moldar, colar; 2- Acessibilidade e
seguranca dos materiais necessarios ao movimento em suas
diversas possibilidades: rolar, arrastar, puxar, empurrar, subir,
chutar, equilibrar, acalentar, saltitar, abaixar, utilizar for¢a, curvar,
andar na ponta dos pés; 3- Equilibrio entre oferta de brinquedos
convencionais — tanto para o faz de conta como para os jogos de
mesa, e de materiais menos estruturados; 4- Acessibilidade da
criangca aos dispositivos de mdusica, aos livros e outros
equipamentos de escrita, bem como a outros instrumentos,
dispositivos e bens culturais” (PREFEITURA DE SAO PAULO,
2006 p. 40).

E importante que a escola ofereca um espaco destinado ao envolvimento das
criancas com elementos da natureza, seja no patio ou no jardim, e separe um tempo
juntamente com elas para que elas se envolvam com a variedade de elementos da
natureza (folhas, galhos, pedras, flores, sementes). Criar um ambiente agradavel, para
gue as criancas exercitem sua criatividade e aprendam a diferenciar e a se identificar
com estes elementos, desde os primeiros anos, fara com que eles iniciem o processo
de protecéo ao meio-ambiente.

Portanto, a escola deve organizar espagos que favorecam o0 movimento,
evitando tornar o ambiente estressante e barulhento, assegurar que haja regularidade
nas atividades ludicas, explorando momentos de brincadeiras, jogos, danca e musica
como vivéncias relevantes e significativas para as criancas. Os espagos construidos
para a crianca e com a crianga devem ser explorados pela crianga, em uma relacao de

interacdo total, de aprendizagem, de troca de saberes entre os pares, com total
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liberdade para ir e vir, desfrutar momentos bons e ruins num ambiente que permitira as

criancas que se divirtam aprendendo.

APROVEITANDO BEM O TEMPO

Conhecendo a importancia da organizacdo dos espacos na Educacdo da
primeira infancia, os quais sao planejados e adaptados para se tornarem ambientes
qualificados para o desenvolvimento cognitivo, psicolégico, motor e social das criangas,
torna-se fundamental considerar a relacdo inseparavel entre o espaco e o tempo no
cotidiano escolar. O espaco e o tempo vivenciados nas escolas apresentam inimeras
possibilidades de acdes que demandam equilibrio na aplicacdo do tempo empreendido
para realizacdo das atividades pedagdgicas propostas como no tempo para o cuidado
das criancas, especialmente dos bebés e criancas pequenas. Entretanto, quando se
pensa em “tempo” na Educacéo Infantil, logo se constata a importancia da rotina, que é
um instrumento Util para a reflexdo referente as praticas pedagoégicas na busca de
potencializar agbes organizadas que promovam a autonomia das criangas nas
brincadeiras e nas interacdes no tempo e espaco.

Nesse contexto, a rotina, que, a principio, transmite a ideia de algo negativo, na
verdade torna-se uma aliada do processo educacional, e ndo deve ser vista como algo
gue se arrasta de forma entediante pelo tempo, mas possui a fungéo de cadenciar uma
sequéncia de atividades diferenciadas, que passam a se desenvolver dentro de um
ritmo proprio. Assim, a rotina diaria se torna tanto o desenvolvimento pratico do
planejamento, como a sequéncia légica das diferentes atividades processadas no dia a
dia da Educacéao Infantil, e é exatamente esta sequéncia que vai nortear e orientar a
crianca na relacao espaco tempo e viabilizar seu desenvolvimento.

“A rotina € um elemento importante da Educacédo Infantil, por
ofertar a criangca sentimentos de estabilidade e seguranca.
Também favorece a crianca, maior facilidade de organizacdo
espaco-temporal, e a desprende do sentimento de estresse que
uma rotina desorganizada pode causar. Ela ndo necessita ser
rigorosa, sem espago para invencao (por parte dos professores e
das criancas). Pelo contrario, a rotina pode ser rica, alegre e
prazerosa, favorecendo um espaco para a construcdo diaria do
projeto politico-pedagdgico da instituicdo de Educacédo Infantil. é
através da disciplina, que o educador, organiza, delimita, direciona
a liberdade para que a construcdo e a producédo do conhecimento
possam acontecer. Qualguer acdo educativa é regida pela

maneira como cada educador estrutura estes limites, ou seja, pela
disciplina que ele acredita necessitar para organizar o tempo e o
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espaco (sua rotina) de liberdade, onde sua pratica se desenvolve”
(MEYER, 2011 p. 15).

A relacdo espaco tempo é consolidada visto que o professor, para oferecer um
tempo proveitoso e com a maxima qualidade, precisa desenvolver uma rotina de
trabalho que envolva: tempo, espaco, atividades, participantes e frequéncia. Todos
estes componentes necessitam estar artriculados, engrenados e dentro de um
planejamento, para que se possa avaliar os resultados e validar ou ndo as experiéncias
obtidas nestas atividades. Nesta perspectiva, a rotina precisa ser planejada de forma
flexivel, devendo envolver o cuidado, 0 ensino e as caracteristicas proprias de cada
crianca e suas capacidades criativas. Nessa dinamica, o planejamento do professor
ganha cada vez mais importancia, pois ao utilizar o tempo de forma qualificada,
mediante reflexes e avaliacbes sobre a sua metodologia, ajustando as rotinas,
preparando e disponibilizando materiais, promovendo as brincadeiras e atividades
lidicas de forma organizada e flexivel, o tempo é aproveitado e os resultados
planejados séo atingidos.

Além do conceito de criar uma rotina de trabalho que propicie a otimizacdo do
tempo na educacdo infantil, existem outras formas da aproveitar bem este tempo,
entretanto, ira depender do dinamismo, pré-atividade e disposicdo por parte do
professor e dos agentes escolares nas dindmicas diarias da instituicdo. Desde o
primeiro momento, no horario de chegada das criancas, o tempo jA comeca a ser
trabalhado, ao receber um aluno, os demais precisam estar entretidos e observados. E
importante que haja um local e atividades para os que ja chegaram, e, ap6s 0 momento
de recepcao, o engajamento do professor e equipe escolar passa as fases seguintes,
como alimentacéo e descanso, as quais precisam de um horario pré-estabelecido, as
demais atividades podem ser divididas em blocos que permitam certa flexibilidade,
porém, sempre dentro de um planejamento que pode até mesmo ser delineado com os
proprios alunos. As darem suas sugestdes, 0S pequenos se sentem parte integrante do
processo, se envolvem com ele.

Importante destacar que ao utilizar fotos e cartazes ilustrativos das atividades,
estara se promovendo o habito com certa garantia de sequéncia, além disso, a rotina
pode ser flexivel, especialmente em casos de datas comemorativas que ocorrem
sempre na mesma época do ano, estes eventos demandam uma criatividade maior
com atividades realmente significativas. Esta flexibilidade da rotina pode ocorrer na
sala de aula, no parquinho, na hora do lanche, um dia se conta historia no patio, no
outro se canta la, enfim, o envolvimento do professor com sua turma fara com que ele

tenha pleno conhecimento dos melhores momentos para cada atividade, e como este

42



tempo, bem planejado e muito bem organizado, seja bem aproveitado no contexto

espaco tempo na educacao das criangas da primeira infancia.

CONSIDERACOES FINAIS

E inquestionavel a relevancia que os elementos espaco e tempo tem
despertado no meio académico, portanto, ao lancar estes poucos argumentos ao
debate, conclui-se que o tema ainda estd em construcdo e requer muita pesquisa e
muitas reflexdes. Entretanto, considerar a importancia dos elementos espaco e tempo
na primeira infancia, periodo que vai até os seis anos de idade, remete a um
movimento de constatacdo de que nestes novos tempos a Educacéo Infantil tem se
tornado um alicerce de formacéo das criancas, aprimorando a constru¢ao dos aspectos
cognitivos, psicoldgicos e relacionais e dos valores éticos e cidaddos. Na Educacéo
Infantil este conjunto de principios e convic¢cdes vao sendo introduzidos e tomando
corpo, portanto, a responsabilidade das instituicdes de ensino é extremamente valiosa.

Neste sentido, a perspectiva de espaco e tempo tem ganhado expresséao e
notoriedade, pois 0 espaco oferecido pela escola serd o local de vivéncias significativas
e relevantes para as criancas neste processo de aprendizagens e formacao de valores
humanisticos. O espaco para viver experiéncias inovadoras e transformadoras é
importantissimo para a criancga, pois € o local onde ela se sente acolhida, respeitada e
valorizada. E importante que o espaco seja cuidadosamente preparado, estruturado e
planejado, onde cada peca, cada mdvel, cada brinquedo, cada equipamento, cada
livro, ndo esteja ali por estar, mas esteja cumprindo um papel definido. Dessa forma, o
espaco se transforma em um ambiente favoravel ao aprendizado, as experiéncias de
relacionamento com o0s pares e com o0 professor. Assim, espacos bem definidos,
materiais bem escolhidos, e o tempo administrado seguindo uma rotina que crie na
crianca a seguranca de que as atividades realmente vao ser realizadas dentro da sua
expectativa, sdo indicadores de que a escola valoriza as criancas e valoriza o espaco e

0 tempo na primeira infancia.
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RESUMO

Este trabalho apresenta o ladico no processo educativo destacando o brincar, o
brinquedo e o jogo como fatores fundamentais desse processo. A ludicidade é
apreciada como uma metodologia imprescindivel na educacéo infantil por possibilitar o
desenvolvimento sadio da criangca, especialmente nessa fase, pois favorece o
conhecimento de si, a interagdo social e colabora na representacdo que a crianca
constroi sobre o mundo. Através da busca por autores que se especializaram no estudo
desse tema, intentamos oferecer argumentos que sensibilizem os educadores dessa
modalidade da educacdo e conduzam a reflexdo/acdo por parte de todos os
profissionais envolvidos com a educacgdo. Assim, conta com o respaldo de autores que
se empenharam em demonstrar a relevancia das atividades ludicas no
desenvolvimento infantil, ratificando a premissa de que brincando e jogando, também

se aprende.

Palavras- Chave: Desenvolvimento infantile; Brincadeira; Brinquedo; Jogo.
INTRODUCAO

O movimento internacional de universalizacdo da Educacao Basica nos paises
em desenvolvimento tem influenciado ha algum tempo a politica educacional no Brasil,
apoiada em discursos inclusivos. E os desdobramento desse movimento contribuiram
para a previsdo de que os Estados assegurem um sistema educacional inclusivo, em
todos os niveis, com o entendimento das politicas de inclusdo na perspectiva de
remocao de barreiras arquitetdnicas e atitudinais, entre outras possibilidades, no qual o
termo “inclusdo” é associado a ideia de “acessibilidade”, de modo que sejam tomadas
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medidas efetivas que maximizem o desenvolvimento académico, visando a meta de
inclusédo plena (GARCIA, 2015).

Nesse sentido, tem sido urgente mudancas nos sistemas educacionais que
garantam que essa meta seja alcancada, sendo que essas sdo necessarias nao
somente nas escolas, mas também na formacao dos profissionais envolvidos e nas
concepcles que perpassam a Educacéo brasileira (DIAS; PEDROSO, 2015; SILVA,
2015). E, em consonancia, recentemente, tem embrenhado na ciéncia educacional
brasileira, um conceito ainda pouco explorado, do Desenho Universal para
Aprendizagem (DUA). Ainda mais quando se volta os olhares a producéo cientifica na
area da Educacéao Fisica (EF), componente curricular obrigatério da Educacédo Basica,
tal conceito passa a ser praticamente inexistente (FERREIRA; JUNIOR; COSTA E
SILVA, 2020).

Diante do exposto, faz-se necessario compreender as formas como esse
conceito tem influenciado a Educacao brasileira, com foco na EF, com vistas a se
fomentar as mudancas necessarias para a perspectiva inclusiva. Dessa forma, esse
estudo teve como objetivos identificar, sintetizar e analisar o que tem sido publicado
sobre o tema pesquisado, além de compreender as perspectivas da abordagem do
DUA na EF.

Para isso, inicialmente, foi necesséario contextualizar o tema do estudo,
discutindo-se e sobre o DUA, na Educagéo, no geral e sobre a EF em uma perspectiva
inclusiva. E, como método, dentro da abordagem qualitativa, selecionou-se a revisao
de literatura integrativa, para que fosse possivel sintetizar as pesquisas e apresentar o
conhecimento ja produzido sobre a temética. Em seguida, foram apresentados e

discutidos os resultados da reviséo integrativa e as consideracoes finais do estudo.

ABORDAGEM DO DESENHO UNIVERSAL PARA APRENDIZAGEM

O conceito do DUA foi proposto Anne Meyer e David Rose, ainda nos anos 90,
pensando-se, inicialmente, em atender as necessidades de pessoas com deficiéncia
(PCD) no ambiente escolar, por meio da elaboragcdo ou customizacéo de recursos,
materiais e estratégias de ensino que facilitassem a aprendizagem de todos os
envolvidos no processo educativo (PLETSCH; SOUZA; ORLEANS, 2017).

Foi cunhado com base nos principios do Desenho Universal, que surgiu na
década de 1970, nos Estados Unidos da América (EUA), com a finalidade de combater

quaisquer formas de discriminagéo de PCD. E um termo advindo da Arquitetura, o qual
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prevé tornar os ambientes propicios a sociabilidades de diferentes pessoas no mesmo
ambiente, combatendo as diferencas e tornando espacos verdadeiramente inclusivos,
respeitando caracteristicas, necessidades fisicas, mobilidades e imobilidades
(FERREIRA; JUNIOR; COSTA E SILVA, 2020).

E que passou a ser atrelado a nocdo de aprendizagem, sendo idealizado para
suprir todas as necessidades de aprendizagem dos estudantes nas escolas, visa,
portanto, uma inclusdo global no ambiente escolar, sendo um conjunto de principios
aplicaveis ao curriculo, na tentativa de proporcionar a aprendizagem e o0
desenvolvimento de todos (PLETSCH; SOUZA; ORLEANS, 2017).

Assim, é um repensar metodoldgico, adaptavel as respostas dadas pelos
estudantes aos contetdos trabalhados, que resulta em diminuicdo de barreiras de
aprendizagem e do fracasso escolar, por permitir maior liberdade e confianga. Enfim,
rata-se de desconstruir o curriculo da escola tradicional e flexibilizar, refletir, adaptar e
ressignificar o curriculo e as préticas escolares de acordo com a realidade dos que
compartilham o mesmo espaco escolar (PLETSCH; SOUZA; ORLEANS, 2017). No
entanto, ha que se compreender, nesse momento, as relacdes possiveis e necessarias

dessa concepc¢ao, com a as de EF na escola.

EDUCACAO FiSICA E EDUCACAO INCLUSIVA

A EF, enquanto componente curricular obrigatério da Educacdo Basica,
acompanha intrinsecamente seu contexto histérico e, consequentemente, tem passado
por transformagdes ao longo dos tempos. Assim, no que tange ao contexto atual, a EF
escolar (EFE), tem sido discutida para se constituir em ambientes de aprendizagem
que favorecam a educacdo de todos que interagem no mesmo espaco-tempo
(CHICON, 2015). Nesse sentido, o autor considera que:

[...] uma proposta para a Educagdo Fisica deve respeitar a
diversidade humana em qualquer de suas expressdes: género,
biotipo, cor, raga, etnia, sexualidade, bem como as deficiéncias
fisicas, sensoriais ou intelectuais aceitando e elegendo as
diferencas individuais como fator de enriqguecimento cultural.
Desse modo, serd possibilitada, a todas as criangas da escola,
maior oportunidade de aprendizagem, interacdo com seu meio
sociocultural e uma convivéncia positiva e rica entre todos o0s
alunos (CHICON, 2015).

Ainda, complementa que incluir na EF vai além de se adaptar essa disciplina
escolar para que determinado publico possa participar da aula, mas que seja adotada
uma perspectiva educacional que valorize a diversidade humana e que esteja

comprometida com a construcdo de uma sociedade inclusiva. E, apesar de afirmar que
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nao existem receitas para o desenvolvimento dessas aulas, indica alguns aspectos que
devem ser considerados para o saber/fazer de praticas inclusivas (CHICON, 2015).

No geral, esses aspectos referem-se a considerar que: a) todas as diferencas
humanas sdo naturais, assim, a aprendizagem deve ajustar-se as necessidades de
cada um; b) é necessario mudar a perspectiva social da incapacidade para a centrada
no potencial; c) a flexibilizacdo de programas de ensino (metodologias, sistema de
avaliacdo) quando se fizerem necessarios; d) o papel mediador do professor é decisivo
no processo de inclusdo; e) as relacdes diddicas devem ser valorizadas para que 0s
estudantes atem de forma colaborativa, auxiliando os colegas; f) a avaliacdo e o
planejamento das aulas ocorra de forma semanal; g) € necessario privilegiar conteudos
e formas de ensino mais abertos as experiéncias dos estudantes [..]; e h) a
corresponsabilidade dos estudantes com o professor no desenvolvimento das aulas
(CHICON, 2015).

Diante dessa concepcao, infere-se que a EFE se relacione intimamente com
abordagem do DUA. Entretanto, frente a sua recentidade, ha que se investigar quais
esforcos tém sido realizados com vistas ao aprofundamento e a disseminagcdo dessa

concepcao, na EF.

METODO

Dentro da abordagem qualitativa, selecionou-se um dos tipos de revisdo de
literatura, para se atingir os objetivos desse estudo, a chamada revisdo integrativa por
ter como finalidade:

[...] sintetizar resultados obtidos em pesquisas sobre um tema ou
questdo, de maneira sistematica, ordenada e abrangente. E
denominada integrativa porque fornece informagcfes mais amplas
sobre um assunto/problema, constituindo, assim, um corpo de
conhecimento (ERCOLE; MELO; ALCOFORADO, 2014).

Para isso, como procedimentos de busca, inicialmente, foram delimitadas as
bases de dados a serem pesquisadas: Google Académico e Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertacdes (BDTD), do Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e
Tecnologia (IBICT), para que fosse abrangida a maior quantidade de materiais
produzidos, fossem eles livros, artigos académicos, dissertacbes ou teses, em
portugués, nos ultimos 10 anos.

Como critérios de incluséo, considerou-se que os trabalhos deveriam ter relacao
direta com a tematica do estudo e estarem disponiveis na integra. Como critérios de
exclusdo, os que nao tivessem relacdo direta com a EF e o DUA; e/ou os que

estivessem em duplicidade, em uma ou nas duas bases de dados; e/ou 0s que nao
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fossem o tipo de material selecionado (livros, artigos académicos, dissertacdes ou
teses), e/ou ndo estivessem disponiveis na integra, seriam excluidos.

Os termos de busca foram “Educacdo Fisica” e “Desenho Universal para
Aprendizagem” e, entdo, como amostra inicial, na primeira base de dados (Google
Académico) foram retornados, 110 resultados e, na segunda (BDTD), cinco. Diante
disso, foram seguidas algumas etapas, aplicando-se os critérios de inclusdo e
exclusdo: 1) leitura dos titulos; 2) exclusdo por duplicidade, ou por ndo ser o tipo de
material selecionado, ou por ndo estarem disponiveis na integra; 3) leitura dos
resumos; 4) leitura na integra dos trabalhos selecionados, 5) classificacdo dos estudos,
6) analise dos estudos e, por fim, 7) sintese da revisao.

Como procedimentos de analise dos dados, realizou-se uma descricdo dos
estudos encontrados, de forma que fosse possivel identificar, sintetizar e analisar o que
tem sido publicado sobre o tema, separando os trabalhos encontrados em categorias
tematicas. Em seguida, realizou-se, por meio desses, uma breve descricdo dos
conceitos relacionados, com a finalidade de se compreender as perspectivas da
abordagem do DUA na EF. A Figura 1 é um fluxograma que ilustra essas etapas e
quantidade de trabalhos excluidos em cada uma. E, posteriormente, é apresentado o

conhecimento produzido sobre a tematica, fruto dessa revisao integrativa.

Figura 1 — Fluxograma das etapas de coleta e andlise dos dados
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ESTADO DA ARTE SOBRE EDUCACAO FIiSICA E DESENHO
UNIVERSAL PARA APRENDIZAGEM

A amostra final dessa reviséao foi constituida por cinco trabalhos, sendo que,
com relacdo aos tipos de material, obteve-se: uma tese (OLIVEIRA, 2021); duas
dissertacbes (SOUZA, 2020; LOUZADA, 2017) e dois livros, nos quais havia um
capitulo em cada livro, relacionado a tematica, por esse motivo, foram mantidos,
porém, utilizando-se os capitulos retornados na busca (FERREIRA; JUNIOR; COSTA E
SILVA, 2020; MENDES; CONCEIC}AO; GALERY, 2020).

Além disso, quanto ao ano de publicacdo, percebe-se que séo recentes.
Diante disso tudo, verifica-se que a tematica é ainda incipiente e cabe nesse momento,
compreender o que se tem publicado sobre a abordagem do DUA, na EF. E, para a
descricdo desses estudos, por meio das repetidas leituras, foram criadas quatro
categorias tematicas, nas quais foram alocados os respectivos trabalhos. A primeira, foi
denominada formacdo de professores, na qual foram incluidos trés trabalhos
(LOUZADA, 2017; FERREIRA; JUNIOR; COSTA E SILVA, 2020; OLIVEIRA, 2021).

Os trabalhos de Louzada (2017) e de Ferreira; Junior e Costa e Silva (2020),
no geral, discutiram sobre a organizacdo de conteudos curriculares dos cursos de EF e
a materializacdo da abordagem do DUA, nesse sentido, além de discutirem aspectos
relativos a Educacdo Especial e Educacédo Inclusiva nos curriculos. Ja o trabalho de
Oliveira (2021), discutiu sobre a formacgdo continuada dos professores de EF,
promovendo um curso de formacéo reflexivo, que abordou o uso DUA no contexto da
educacao regular.

A segunda categoria foi classificada como estratégias de ensino e incluiu o
trabalho de Souza (2020), que apesar de néo ter focado em discutir sobre a abordagem
do DUA, analisou e propds o uso de WebQuests! para a pratica da EF escolar,
defendendo a sua adequacédo aos principios do DUA. Na terceira e ultima, categoria,
denominada relatos de experiéncia, inseriu-se o capitulo de Mendes; Concei¢do e
Galery (2020), que faz parte de uma obra, de uma determinada instituicdo, e buscou
compartilhar experiéncias relacionadas a Educacgdo Inclusiva, com a finalidade de
suprir a necessidade de conhecimento relatada por parte dos educadores, com foco, no
caso do referido capitulo, na EF inclusiva.

Essa breve descricdo permitiu identificar, sintetizar e analisar o que tem sido

publicado sobre o tema. E, por meio desses achados, faz-se necessario, em

1 0 termo WebQuest designa uma investigacdo orientada na qual algumas ou todas as informagdes com as quais
os aprendizes interagem sdo originadas de fontes da Web (SOUZA, 2020). Para mais informacdes, consultar a
referéncia pesquisada.
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continuidade as analises, compreender as perspectivas apresentadas relacionadas a
abordagem do DUA na EF.

PERSPECTIVAS DA ABORDAGEM DO DESENHO UNIVERSAL PARA
APRENDIZAGEM NA EDUCACAO FISICA

Os trabalhos de Louzada (2017); Mendes; Conceicdo e Galery (2020) e de
Souza (2020), como visto, ndo focaram na abordagem do DUA, especificamente, e, por
esse motivo, ndo contribuiram significativamente para o aprofundamento dos conceitos
relacionados a ela. Mas, Souza (2020) indicou a possibilidade de se desenvolver
estratégias nas aulas de EF, relacionadas a WebQuests, que estariam adequadas a
ela, avancando-se nesse sentido. Ja Mendes; Conceicdo e Galery (2020) ao
compartilharam as experiéncias de determinada instituicdo, discutiram sobre a
abordagem do DUA, apresentando-a como adequada para EF na perspectiva da
Educacéo Inclusiva. No entanto, apenas conceitua o DUA, sem relaciona-lo a realidade
dessas aulas.

E Louzada (2017), ndo focou na abordagem do DUA para analise de cursos de
graduacdo em EF, porém, a argumentacdo sobre esse conceito emergiu desde a
fundamentacéo tedrica, até mesmo, na analise dos dados e, assim, promoveu avancos
nas discussfes voltadas ao DUA, ao passo que reconheceu que essa estratégia pode
levar muito tempo para ser implementada e que apontou a eficacia da mesma, mesmo
que os estudos na area estejam apenas no inicio. Pois, a autora verificou, mesmo
indiretamente, que as estratégias propostas pelo DUA promoveriam a acdo dos
professores e a dos estudantes mais eficiéncia e qualidade, nas escolas.

Por fim, Louzada (2017) identificou a urgéncia em se efetivar o DUA “como
uma pratica para construcdo de culturas inclusivas na escola e acbes que visem
esclarecer o papel da educacéo especial neste contexto da formulacéo e consolidacao
de praticas inclusivas na escola” (LOUZADA, 2017, p. 102). Em estudo semelhante,
Ferreira; Junior e Costa e Silva (2020) buscaram investigar como o DUA tem se
materializado nos curriculos dos cursos de EF, e propor caminhos que favorecam o
estabelecimento da incluséo nos referidos curriculos.

Os autores inferiram que em nenhum dos cursos de EF pesquisados, ha
citagdo direta ao termo DUA como assunto das atividades metodoldgicas, abrindo
margem para se considerar que tal conceito ainda é desconhecido nos cursos
analisados. E, foi possivel afirmar, também, que algumas ementas apresentam
discretas aproximagfes aos principios do DUA, revelando, de acordo com a fala dos
autores, uma falta de comunicacdo entre cursos, ja que o avan¢o dos debates atuais
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sobre inclusdo e metodologias de ensino da EF ndo chegam ao mesmo tempo para
todos cursos analisados, assim, essa e outras questdes apontadas, limitam a formacao
de professores e, consequentemente, o cotidiano escolar (FERREIRA; JUNIOR,;
COSTA E SILVA, 2020).

Ferreira; Junior e Costa e Silva (2020) identificam, ainda, a necessidade de
insercdo dos principios que regem o DUA ao conceito de inclusdo, dessas
universidades, bem como de se aprofundar nos conhecimentos relativos ao DUA, com
foco principal em sua aplicabilidade no curriculo escolar, na formacéo de professores e
na atuacao desses nas escolas, corroborando-se com as analises de Louzada (2017).

Em consonancia e avancando nas discussoes, Oliveira (2021) promoveu uma
formacao continuada reflexiva de professores de EF, que abordou o uso DUA no
contexto da educacao regular, por reconhecer que esse pode vir a ser uma alternativa
para superar o desafio de se desenvolver aulas de EF na perspectiva inclusiva. E os
resultados evidenciaram que, de acordo com os professores participantes da pesquisa,
o DUA pode colaborar para a inclusdo dos estudantes, pois se preocupam com O
engajamento deles nas atividades (OLIVEIRA, 2021).

Entretanto, foram identificados, também, alguns empecilhos para
implementacdo do DUA em aulas de EF, no contexto brasileiro. Mas, apesar disso, o
estudo concluiu que é possivel aplicar os principios do DUA, nas aulas de EF do ensino
regular, principalmente se houver interdisciplinaridade (OLIVEIRA, 2021). E pelo fato
de esse trabalho ter tido como foco os principios do DUA para um curso de formacao
de professores, pode-se afirmar que esse foi o trabalho que contribuiu
significativamente para o aprofundamento dos conceitos do DUA relacionados
diretamente com a EF. Dessa forma, apresentou e discutiu desde a terminologia,
definicbes e bases do DUA, até suas possibilidades e desafios de aplicacéo, na escola
regular e, principalmente, na EF (OLIVEIRA, 2021).

Assim, os achados da revisao integrativa permitem afirmar que pelo fato de o
conceito do DUA ser relativamente novo, a producdo académica e a aplicacdo no
ambiente escolar ainda s&o incipientes, e, com relacdo as aulas de EF,
especificamente, pode ser considerado praticamente inexistente. Apesar disso, deve
haver, além do conhecimento tedrico, 0 empenho em planejar aulas, projetos e planos
0 mais acessiveis possivel, de forma que permita o acesso de todos a aprendizagem e
ao conhecimento, visto que ja é possivel indicar sua aplicabilidade nas aulas de EF
(LOUZADA, 2017; FERREIRA; JUNIOR; COSTA E SILVA, 2020; OLIVEIRA, 2021).
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CONSIDERACOES FINAIS

Esse artigo tratou sobre a abordagem do DUA relacionada a EF e acredita-se
gue os objetivos tenham sido alcancados, visto que por meio da revisédo integrativa foi
possivel apresentar o conhecimento atual sobre o tema, ou seja 0 estado da arte da
tematica, de modo que foram identificados, sintetizados e analisados os estudos sobre
0 assunto.

Além disso, por meio das analises compreenderam-se as diferentes
perspectivas que tém sido pesquisadas com relacdo a abordagem do DUA na EF,
sendo que a maior parte teve foco na formacdo de professores. Entretanto, foi
consenso entre as producdes: 1) a recentidade do tema; 2) a urgéncia de insercéao dos
conceitos relativos ao DUA tanto nos cursos de graduacdo, quanto no contexto das
aulas de EF e, também, 3) sua adequacao para a promoc¢do da EF na perspectiva
inclusiva, para a aprendizagem e o desenvolvimento de todos. Por fim, indica-se a
necessidade de fomento de novos estudos empiricos que investiguem o DUA no

cotidiano escolar dessas aulas.
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RESUMO

Este artigo visa analisar a polémica sobre “métodos de alfabetizagao”, discussao esta,
que ndo tém trazido contribuicbes na busca do porque a escola publica ndo tem sido
eficiente em alfabetizar os alunos provenientes das camadas populares. O velho
debate entre defensores dos métodos “construtivistas” e “fénicos” de alfabetizacao,
acaba por “abafar’ questdes mais importantes acerca do ensino da escrita alfabética,
como por exemplo, o estudo da psicogénese da escrita. E de extrema relevancia, que
0S nossos dirigentes e estudiosos promovam discussdes acerca de novas

metodologias, ao invés de métodos de alfabetizacdo, tratando essa problemética de
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forma mais abrangente, promovendo inclusive, estudos especificos acerca da formacao

de nossos professores.

Palavras — chave: Métodos de Alfabetizacdo; Método Fonico; Método Construtivista.

INTRODUCAO

Analisando a dificuldade em alfabetizar no Brasil, percebemos o quanto alguns
estudiosos insistem em um debate estéril, tratando a problematica de forma parcial,
apostando em “métodos miraculosos”. Mesmo aqueles que combatem o antigo método
fébnico, assumindo uma identidade construtivista, também cooperam para o
embotamento de certas questdes ligadas ao “como alfabetizar com eficacia”, quando
negam evidéncias cientificas provenientes de outras perspectivas tedricas.

Veremos que muito além da distincdo entre métodos e metodologias de
alfabetizacdo, é necessario levarmos em conta questfes mais amplas, como a
formacdo do professor alfabetizador, bem como uma maior preocupacdo com a
sistematizacdo do processo de aprendizagem. As criangcas nado aprendem
aleatoriamente. Somente apés levarmos tais aspectos em conta é que poderemos
pensar em uma escola publica eficiente.

Assim, nesse trabalho pretendemos analisar a polémica sobre “métodos de
alfabetizacao”, discussio esta, que nao tém trazido contribuicbes na busca do porque a
escola publica ndo tem sido eficiente em alfabetizar os alunos provenientes das

camadas populares.

UM PREAMBULO: O QUE E LER?

A alfabetizacdo é um processo de aquisicdo dos codigos alfabético e numérico
cuja finalidade ultima é a de levar o alfabetizado ao letramento e ao enumeramento,
isto €, a adquirir habilidades cognitivas para desenvolver praticas que denotam a
capacidade de uso de diferentes tipos de material escrito.

Segundo Emilia Ferreiro, as produgdes escritas tém uma evolugdo

perfeitamente previsivel e que se organizam em trés grandes periodos:
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1) O primeiro periodo caracteriza-se pela busca de parametros de
diferenciacdo entre as marcas graficas figurativas e as marcas
gréficas ndo-figurativas, assim como pela formacéo de séries de
letras como objetos substitutos, e pela busca das condicbes de
interpretacao desses objetos substitutos.

2) O segundo periodo é caracterizado pela constru¢cdo de modos
de diferenciacdo entre os encadeamentos de letras, baseando-se
alternadamente em eixos de diferenciacdo qualitativos e
guantitativos.

3) O terceiro periodo € o que corresponde a fonetizacdo da
escrita, que comeca por um periodo silabico e culmina no periodo
alfabético. (FERREIRO, 1990, p 22)

Baseado no conceito acima, veremos que as criancas constroem hipéteses
sobre a construcdo da escrita, mas a parte importante disso tudo € que existem
também hipoteses de leitura que sé@o as idéias sobre o que esta grafado em um texto
escrito. Entendem que as letras séo substitutas e por esse motivo, deduzem que o que
esta escrito perto de uma imagem é o nome da imagem. Essa € a chamada de
“Hipotese do Nome”. Porém o significado do texto muda tantas vezes quanto varia o
contexto, devido a falta de estabilidade, ou seja, a permanéncia. Nessa perspectiva,
Ferreiro (2004) afirma que “(...) a crianca elabora uma série de hipoteses trabalhadas
através da construcdo de principios organizadores, resultados ndo sé de vivéncias
externas, mas também por um processo interno”.

A partir da Hipétese do Nome estabelecida, a crianca passa a perceber
algumas propriedades do texto, inicialmente acerca da quantidade e posteriormente da
qualidade. No momento em que a crianca passa a considerar as propriedades
qualitativas do texto, o significado do que esta escrito passa a ser antecipado e a
crianca passa a verificar a adequacéo de suas antecipacoes.

A distincdo entre o que esta escrito e o0 que se pode ler devem ser levados em
conta, pois as criancas em torno de quatro ou cinco anos, costumam pensar que
apenas 0s substantivos precisam estar escritos em uma frase, para que ela tenha
sentido. A idéia que a crianga faz sobre essa distincdo, deve evoluir em direcdo a
correspondéncia exata entre o que é escrito e o que € lido, ainda que independente da
decifracdo correta das letras. Trata-se de uma evolugéo conceitual, relacionada com as
oportunidades de contato com a escrita. Deve-se enfatizar que a participagdo em
atividades e situagfes em que a escrita esteja presente € relevante na evolugdo das
idéias sobre a escrita, independente da idade da crianga.

A dificuldade inicial de algumas criancas em interpretar um enunciado, refere-

se principalmente a atribuicdo das partes do falado aos segmentos que elas véem

escritos e por esse motivo elas procuram agrupar segmentos graficos da frase. Isso
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tem a ver com duas questdes de natureza conceitual: a hipétese de que nem tudo o
gue se Ié precisa estar escrito de forma independente e a hipdtese de que existe uma
quantidade minima de letras exigida para considerar algo corretamente escrito.

Isso nos leva a concluir como é importante que a crianca se confronte
inicialmente, com textos nos quais ela sabe o que esta escrito, fazendo com que ela
pense sobre a escrita, construa suas hipoteses, teste-as e as reconstrua quantas vezes

for necessério.

DISCUTINDO SOBRE OS METODOS DE ALFABETIZACAO

N&do é de hoje. Diriamos que ha, pelo menos, um século, discutimos a
prevaléncia de um método sobre o outro. Ontem, hoje e amanhda, certamente, quem
ganha, claro, tera seus dividendos editoriais e mais prestigio nacional ou internacional
sobre o campo fértil das midias, que € o da leitura e da escrita. Tal assunto despertou a
atencdo de diferentes segmentos da sociedade brasileira, envolvendo autoridades
educacionais, professores alfabetizadores e pais cujos filhos se encontram nessa fase
de escolarizacao.

Para resolver esse problema, desde o final do século XIX, sujeitos de
diferentes momentos histéricos passaram a acusar de "antigos" e "tradicionais" 0s
métodos que se usavam em sua época e, para substitui-los, passaram a propor
métodos "novos" e "revolucionarios"”. Assim, até aproximadamente o final de século
XIX, usavam-se rotineiramente os métodos sintéticos (alfabético, fonico, silabico); apos
a proclamacédo da Republica em 1889, passaram a ser propostos os métodos analiticos
(palavracéo, sentenciacéo, de contos); a partir de meados do século XX, passou a ser
proposta a forma mista desses dois tipos de meétodos; ha aproximadamente duas
décadas, implantou-se o construtivismo, e 0os métodos sintéticos, analiticos e mistos
deixaram de ser considerados importantes.

No Brasil, nos anos 60, século passado, o educador Paulo Freire, por exemplo,
com seu método de alfabetizacdo ganhou notoriedade internacional por defender a
aquisicdo da leitura além do acesso ao cédigo linglistico e de levar o alfabetizado a
uma visdo critica, politica e politizada da vida em sociedade. E um modelo inspirador
para os alfabetizadores do século XXI.

A peleja dos métodos de alfabetizacdo estd bem polarizada: métodos fonicos

de um lado, do outro, os que defendem a teoria construtivista.
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Os métodos fonicos também sdo conhecidos por métodos sintéticos ou
fonéticos. Partem das letras (grafemas) e dos sons (fonemas) para formar, com elas,
silabas, palavras e depois frases. Sdo varios modelos de métodos fénicos. Os modelos
alfabéticos de alfabetizacdo em leitura, partem das silabas para chegar as letras e aos
seus sons nos contextos fonologicos em que aparecem. As cartilhas de ABC, durante
muito tempo encontradas em mercearias ou bodegas ou mesmo mercados, eram 0
principal material didatico e contavam com a presenca forte do alfabetizador que
acreditava que, pelo caminho da repeticdo das letras e dos seus sons, 0 aluno logo
chegaria ao mundo da leitura.

J4 as teorias socio-construtivistas de alfabetizacdo em leitura, também
chamadas analiticas ou globais, partem das frases que se examinam e se comparam
para, no processo de deducdo, o alfabetizando encontrar palavras idénticas, silabas
parecidas e discriminar os signos gréaficos do sistema alfabético. Induz a alfabetizacao,
centra-se no alfabetizando e ndo no alfabetizador, quando, a rigor, nesse momento, a
intervencdo do educador se faz importante uma vez que ha necessidade, na
alfabetizacdo, um ensino sistematico e diretivo para levar o aluno a compreensédo do
sistema de escrita da lingua. E na alfabetizacdo que o aluno deve construir a
consciéncia linguistica da leitura.

Atualmente, a desmetodizacdo da alfabetizacdo, decorrente da énfase em
quem aprende e o como aprende a lingua escrita, tem gerado certo silenciamento a
respeito das questdes de ordem didatica e, no limite, tendo-se criado um certo ilusério
consenso de que a aprendizagem independe do ensino. E, dentre a multiplicidade de
problemas que enfrentamos hoje a respeito do ensino inicial da leitura e escrita, as
dificuldades decorrentes, em especial, da auséncia de uma “didatica construtivista” vém
abrindo espaco para a tentativa, por parte de alguns pesquisadores, de apresentar
"novas" propostas de alfabetizagdo baseadas em antigos métodos, como os de marcha
sintética. Neste sentido, Soares airma que:

De certa forma, o fato de que o problema da aprendizagem da
leitura e da escrita tenha sido considerado como um problema,
sobretudo metodolégico contaminou o conceito de método de
alfabetizacédo, atribuindo-lhe uma conotacdo negativa: é que,
quando se fala em “método” de alfabetizacdo, identifica-se,
imediatamente, “método” com os tipos “tradicionais” de métodos —
sintéticos e analiticos (fénico, silabico, global etc.), como se esses

tipos esgotassem todas as alternativas metodolégicas para a
aprendizagem da leitura e da escrita. (SOARES, 2003, p 11).

59



Como se vé, métodos de alfabetizacdo que hoje sdo propostos como novos, ja
se mostraram ineficazes, e alguns deles ha mais de um século; por isso a atual
discusséo pode gerar conclusdes e decisdes equivocadas, com muitos outros prejuizos
para o aprendizado de nossas criancas. Principalmente, porque ndo se trata de pensar
que, de forma isolada, um método - muito menos os ja superados historicamente -
possa resolver os problemas da alfabetizacdo e que devamos “"ressuscitar" um ou
alguns deles. Mas isso ndo quer dizer que se possa ensinar a ler e escrever "de
qualquer jeito". Por se tratar de um processo escolarizado, sistemético e intencional, a
alfabetizacdo ndo pode prescindir de método, ou seja, de uma sequéncia de passos
planejados e organizados para o professor ensinar e as criancas conseguirem aprender
a ler e escrever; assim como nao pode prescindir de objetivos e contetdos de ensino,
dentre outros aspectos necessarios ao desenvolvimento de atividades de ensino

escolar.

Quando se trata de alfabetizacéo, a questdo dos métodos € importante, porém
ndo € a Unica, nem a mais importante, e ndo pode ser tratada de forma simplista e
oportunista, desviando a atencdo do que € essencial. Devemos pensar mais
seriamente em todos os aspectos envolvidos nesse processo complexo e multifacetado
gue é a alfabetizacdo e nesse que continua sendo nosso maior desafio: a busca de
solugcbes duradouras para as dificuldades de nossas criancas em aprender a ler e

escrever e de nossos professores em ensina-las.

Decisdes responsaveis sobre os rumos da alfabetizacdo no Brasil, portanto,
precisam considerar o fato de que um método de ensino é apenas um dos aspectos de
uma teoria educacional relacionada com uma teoria do conhecimento e com um projeto
politico e social. Mais do que uma rima, a relacdo entre métodos de alfabetizacéo e
projeto para a nagdo impOe a necessidade urgente de trazermos para o centro da
discussdo os interesses presentes e futuros dos que devem ser seus maiores

beneficiados: as criancgas brasileiras. O resto é pirotecnia e passara, mais uma vez.

AFINAL, COMO GARANTIR A ALFABETIZACAO?

As questbes até aqui enfocadas demonstram que precisamos, sim, discutir
metodologias de alfabetizacdo, em lugar de ressuscitar a guerra dos métodos
tradicionais de alfabetizacao, pois, de acordo com Telma Weisz:
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O problema com a polémica € que ela ndo contribui em nada para
0 debate das questdes da educacdo brasileira: ndo esta
acrescentando nada ao estado do conhecimento na area; nao
esta ajudando em nada a enfrentar o nosso verdadeiro desafio
que é o de criar a competéncia necessaria para alfabetizar todas
as nossas criangas... Competéncia que precisa ser construida
pelo professor e que ndo pode ser substituida pela adocéo desta
ou daquela catrtilha (...). (WEISZ, 2003, p 5).

Se o sistema de escrita alfabético € um objeto de conhecimento em si, €
necessario desenvolver metodologias de ensino que levem o aprendiz a,
quotidianamente, refletir sobre as propriedades do sistema e, progressivamente,
aprender e automatizar suas convencdes. A compreensao das propriedades da escrita
alfabética requer o desenvolvimento de habilidades fonologicas que a escola deve
promover em lugar de esperar que os alunos, sozinhos, as descubram. A promogéao da
consciéncia fonologica pode ser realizada num marco mais amplo de reflexdo sobre as
propriedades do sistema alfabético, sem assumir o formato de “treino” e deve
beneficiar-se, obviamente, da “materializacdo” que a escrita das palavras propicia ao
aluno.

Existe também a falsa inferéncia de que, se for adotada uma teoria
construtivista, ndo se pode ter método, como se os dois fossem incompativeis. Ora,
absurdo é ndo ter método na educacdo. Educacdo €, por definicdo, um processo
dirigido a objetivos. S6 vamos educar os outros se quisermos que eles fiquem
diferentes, pois educar € um processo de transformacédo das pessoas. Se existem
objetivos, temos de caminhar para eles e, para isso, temos de saber qual € o melhor
caminho. Entdo, de qualquer teoria educacional tem de derivar um método que dé um
caminho ao professor. Também é falso o pressuposto de que a crianca vai aprender a
ler e escrever so pelo convivio com textos. O ambiente alfabetizador néo é suficiente.

Dessa forma podemos inferir que: o construtivismo — alids, o construtivismo
constitui uma teoria mais complexa do que a que esta presente no senso comum — Nos
trouxe algo que nédo sabiamos. Permitiu-nos saber que os passos da crianga, em sua
interacdo com a escrita, sdo dados numa direcdo que permite a ela descobrir que
escrever é registrar sons e nao coisas. A partir dai a crianga vai passar a escrever
abstratamente, colocando no papel as letras que ela conhece, numa tentativa de,
realmente, escrever "casa", sem o recurso de utilizar desenhos para dizer aquilo que
quer. Entdo, depois que a crianca passa pela fase silabica para registrar o som (0 som
que ela percebe primeiro é a silaba), ela vai perceber o som do fonema e chega o

momento em que ela se torna alfabética.
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Esse foi um grande esclarecimento proporcionado pelo construtivismo. Sé que,
guando a crianca se torna alfabética, esta na hora de comecar a entrar no processo de
alfabetizacdo, de aprender a ler e a escrever. Por qué? Porque quando se torna
alfabética, surge o problema da apropriacdo, por parte da crianca, do sistema alfabético
e do sistema ortogréfico de escrita, 0s quais sdo sistemas convencionais constituidos
de regras que, em grande parte, ndo tém fundamento l6gico algum para ela. E a
crianca tem de aprender isso. Ela tem de passar por um processo sistematico e
progressivo de aprendizagem desse sistema.

Nesse campo, a grande colaboracdo é da Linglistica, ao tratar das relacdes
entre sistema fonologico e sistema ortografico. Assim podemos determinar qual é o
melhor caminho para a crianga se apropriar desses sistemas e de suas relagoes.

E a isso que eu chamo da especificidade do processo de alfabetizacdo. Nao
basta que a crianca esteja convivendo com muito material escrito, € preciso orienta-la
sistematica e progressivamente para que possa se apropriar do sistema de escrita. Isso
é feito junto com o letramento. Mas, em primeiro lugar, isso néo € feito com os textos
‘acartilhados' — "a vaca voa, Ivo viu a uva" —, mas com textos reais, com livros etc.
Assim é que se vai, a partir desse material e sobre ele, desenvolver um processo
sistematico de aprendizagem da leitura e da escrita.

Tem se percebido nas escolas, o fracasso, a falta de orientacdo sistematica da
crianga para se apropriar do sistema de escrita. Quando digo que se "desinventou" a
alfabetizacdo, é a essa falta de especificidade da alfabetizacdo que me refiro. Um
sistema convencional tem de ser aprendido de forma sistematica. Desde que a crianca
tenha descoberto que o sistema € alfabético, esta apta a aprender esse sistema. E
acaba aprendendo porque, felizmente, crianca € bastante esperta. Mas ela leva muito
mais tempo para aprender, e enfrenta muito mais dificuldades, se deixarmos que o
processo ocorra de maneira aleatéria e esparsa.

A Linguistica fornece elementos para se saber como devem ser trabalhadas
essas correspondéncias fonema/grafema com a crianca. Quando isso ndo é
observado, o resultado é o fracasso em alfabetizacdo, sob nova vestimenta. Nao estou
dizendo que o fracasso de agora seja novidade, pois sempre tivemos fracassos em
alfabetizacdo. Antes, a crianca repetia a mesma série por até quatro vezes e havia o
problema da evasdo. Agora, e talvez isso seja mais grave, a crian¢ca chega ao 7° ano
ou mais analfabeta.

E por que talvez isso seja mais grave? Porque, quando a crianca repetia o ano
— pois tinhamos métodos que ndo estavam fundamentados em teorias psicoldgicas,

psicolinguisticas nem linglisticas — ela ndo aprendia. Entdo ela repetia, mas, pelo
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menos, ficava claro para ela que havia o "ndo sei". Agora, ela chega ao 72 ano, pensa
que tem um nivel de Ensino Fundamental e ndo tem. Em minha opinido, os alunos, os
pais desses alunos e a sociedade estdo sendo desrespeitados. Estamos iludindo-os ao
dizer que essas criancas e esses jovens estdo aprendendo a ler e a escrever, quando
na verdade néo estéo.

Tratemos agora da reinvencdo da alfabetizacdo. A primeira vista, essa
reinvencdo pode parecer uma esperanca, mas nao € propriamente a solucdo do
problema. Entendo-a como um movimento que tenta recuperar a especificidade do
processo de alfabetizacdo. Agora, mais que nunca, temos que ficar de olhos abertos
para saber como esse movimento esta sendo feito e em que direcdo ele esta sendo
feito.

Considero que nés estamos vivendo na area de alfabetizacdo, um momento
grave. Primeiro, por causa do fracasso que ai esta gritante, diante de nos. Nao é
possivel continuar dessa forma. Segundo, porque estdo aparecendo tentativas, em
principio muito bem-vindas, de recuperar a especificidade da alfabetizacdo, mas € bom

vermos qual caminho vao tomar.
CONSIDERACOES FINAIS

Nos dias atuais a discussédo sobre métodos de alfabetizacdo se faz presente,
seja quando se propfe a desmetodizacdo desse processo, seja quando se discutem
cartilhas, seja quando se utilizam, mesmo que silenciosamente, determinados métodos
considerados tradicionais. Porém, ndo se trata de uma discussdo nova, nem tampouco
se trata de pensar que, isoladamente, um método possa resolver os problemas da
alfabetizacdo. Mas, também como apontei, por se tratar de processo escolarizado,
sistematico e intencional, a alfabetizac&o ndo pode prescindir de método.

E qualquer discusséo sobre métodos de alfabetizacdo que se queira rigorosa e
responsavel, portanto, ndo pode desconsiderar o fato de que um método de ensino é
apenas um dos aspectos de uma teoria educacional relacionada com uma teoria do
conhecimento e com um projeto politico e social.

E necessario reconhecer que muito precisa ser feito no sentido de
preenchermos essa lacuna que se refere a falta de especificidade e sistematizacédo no
processo de aprendizagem da crianca, independente de qual metodologia sera
adotada. E necessario que entendamos que a alfabetizacdo tem que ocorrer de forma
sistematica e ndo aleatdria, caso contrario, a crianga continuara enfrentando inimeras

dificuldades na hora de aprender.

63



REFERENCIAS

FERREIRO, E. A Escrita... antes das Letras in: SINCLAIR, H (org.) A Producéo de
Notacdes na Crianca: linguagem, numero, ritmos e melodias Sao Paulo: Cortez,
1990.

FERREIRO, E. Alfabetizagdo em Processo. Sao Paulo: Cortez, 2004.

GROSSI, E. P. Alfabetizacdo em Classes Populares. Porto Alegre: Revista
GEEMPA, 1987.

MARTINS, V. A Guerra dos Métodos na Alfabetizacdo. Disponivel em
http://www.profjoaobeauclair.net/visualizar.php?idt=1009116. Acesso em 21 jun 2022.

MORAIS, A. G. E preciso repensar nossas metodologias de alfabetizagdo, mas
também.. In Concepcdes e Metodologias de Alfabetizacdo: Por que € preciso ir
Além da Discussdo Sobre Velhos Métodos. p. 11. Disponivel em: http://portal .mec
.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/alf_moarisconcpmetodalf.pdf. Acesso em 21 jun 2022.

MORTATTI, M. R. L. Modernidades em Alfabetizacdo. In Historia dos Métodos de
Alfabetizacdo no Brasil. p.12. Disponivel em: http://www.smec.salvador.ba.gov.br/
site/documentos/espaco-virtual/espaco-alfabetizar-letrar/lecto-escrita/artigos/historia
%20 . Acesso em 11 de jul. 2022.

MORAIS A.; ALBUQUERQUE A.; FERREIRA E. Mudancas didaticas e pedagoégicas
nas praticas de alfabetizacdo: que sugerem o0s novos livros didaticos? Que
dizem/fazem os professores? Relatério Final de Pesquisa dirigido ao CNPq.
Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2004.

SOARES, M. B. Alfabetizagcdo no Brasil: O Estado do Conhecimento. In XLII
REUNIAO ANUAL DA SBPC, Rio Grande do Sul, 1990.

SOARES, M. B. Letramento e alfabetizacdo: as muitas facetas. In 262 REUNIAO
ANUAL DA ANPED, Minas Gerais, 2003.

WEISZ, T. Didatica da leitura e da escrita: questdes polémicas. Patio - Revista
Pedagdgica, Porto Alegre: Artmed, n. 28, nov. /dez., 2003 — jan. 2004.

64


http://www.smec.salvador.ba.gov.br/

A DIFICIL REALIDADE DO BULLYING NA ESCOLA

Vanessa de Freitas Ferreira Santos

Formada em Pedagogia com Pdés-graduacdo em Psicomotricidade, em
Psicopedagogia Institucional e em Artes.

RESUMO

O objetivo deste artigo foi desenvolver a abordagem de alguns aspectos relacionados a
pratica do bullying no contexto educacional brasileiro nos dias de hoje, bem como
colocar em pauta argumentos que vem sendo analisados e debatidos nas esferas
académicas sobre as possibilidades efetivas de se minimizar os impactos desta
experiéncia tdo negativa e devastadora entre os alunos das escolas regulares. Atos de
violéncia, seja ela fisica ou psicologica, praticados intencional e repetidamente por uma
pessoa individualmente ou por um grupo de pessoas contra uma determinada vitima,
constitui-se em bullying, que € uma expresséao originada do idioma inglés derivada do
termo “bully”, que significa tirano ou brutal, acrescido do sufixo “ing”, que denota uma
acdo continua.Em termos gerais, pode-se afirmar que o bullying engloba uma série de
torturas fisicas ou verbais que atormentam e desestabilizam um nimero muito grande
de pessoas no Brasil, e, com toda certeza, em todo o mundo. E natural a existéncia de
conflitos, discérdias e desentendimentos entre criancas e adolescentes, especialmente
em ambientes publicos e diferentes daquele ao qual eles estdo familiarizados, uma vez
que esta fase €& de autoafirmacdo e de autoconhecimento, o que gera muita
inseguranca entre estes individuos, porém, quando a situacéo se agrava, passando de
desentendimento para hostilidades, confrontos e enfrentamentos de forma frequente e
abusiva, chegando a atos de humilhacdo e agressividade, esta preparado o cenario
para a proliferacdo dessa pratica maligna chamada bullying. No contexto escolar, que &
a instancia que mais nos afeta, visto que somos educadores e sofremos com estas
atitudes e suas catastréficas consequéncias, 0 que se percebe é que essas agressoes
sao realizadas, geralmente, distante dos olhares das autoridades. Muitas vezes ocorre
a violéncia na entrada, na saida ou em algum momento que ndo ha um professor ou
algum agente escolar por perto, entretanto, € muito possivel que agressores pratiquem

acOes de forma silenciosa, dentro da sala de aula mesmo, e até mesmo na presenca
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do professor, mediante gestos, bilhetes e outras atitudes direcionadas a vitima. Quando
as agressoes séo fisicas e machucam a vitima produzindo algum tipo de ferimento, ndo
tem como encobrir ou acobertar, e 0 que se verifica é que o aluno agredido é forcado
pela sua familia a se transferir para uma outra escola, a fim de ndo ser mais molestado
e tentar dar continuidade aos seus estudos dentro de uma normalidade que dificilmente
sera a mesma. O que se verifica quanto as vitimas do bullying € que, habitualmente,
elas se sentem envergonhadas com a situacéo e preferem se omitir e se calam diante
desta situacdo. Por isso ndo contam para os seus familiares e nem para seus
professores as agressdes psicologicas, fisicas e verbais que estdo recebendo e deixam
de receber apoio das pessoas que mais poderiam ajuda-las. Nesse contexto de dor e
sofrimento, que quase sempre € vivido no siléncio, cabe aos pais e aos professores
atentar para os sintomas e as demonstracdes que as criancas e adolescentes
apresentam. Mudangas de comportamento, de humor, de comunicagéo, ou qualquer
aspecto identificado que possa denotar tristeza e instabilidade, deve ser reportado aos
responsaveis. Todavia, trabalhar enfaticamente campanhas contra a brutalidade do
bullying para os alunos, desde as suas primeiras experiéncias escolares, parece ser o

melhor método para combater este mal em sua raiz.

Palavras-chave: Bullying; Violéncia; Escola; Familia; Conscientizagao.

INTRODUCAO

Apesar de ser uma prética antiga, cometida h& varios séculos, o bullying tem se
constituido em uma atividade extremamente hostil, negativa e prejudicial, e que néo
deveria ter mais possibilidades para ocorrer em pleno século 21. Todavia, essa pratica
agressiva e perniciosa, que consiste em um conjunto de violéncias que se repetem por
um longo periodo de tempo, e se manifesta, geralmente, por atitudes agressivas de
ordem verbal, psicologica ou fisica, com o intento de humilhar, intimidar e traumatizar a
vitima, pode levar a resultados gravissimos. Os danos causados pela préatica do
bullying podem ter impactos incalculaveis, podendo levar a vitima a depressao e ao
suicidio.

A palavra bullying € trazida literalmente do idioma inglés e transmite um
significado de uma ac&o violenta e continuada, e que representa um contexto de
agressdes constantes, continuas e repetitivas, manifestando caracteristicas de uma
perseguicdo implacavel de um agressor contra uma vitima, diferentemente de uma

hostilidade isolada, como a que resulta de uma briga ou um desentendimento qualquer.
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Estas agressdes podem ser de ordem verbal, fisica e psicolégica, e podem até mesmo

acontecer todas ao mesmo tempo, e comumente fazem com que as vitimas agredidas

sejam intimidadas, ridicularizadas, expostas e até feridas ou machucadas.
“‘Sao chamadas por apelidos vexatdrios e sofrem variados
guadros de agressdo com base em suas caracteristicas fisicas,
seus habitos, sua sexualidade e sua maneira de ser. As vitimas de
bullying podem sofrer agressdes de uma pessoa isolada ou de um
grupo. Esse grupo pode atuar apenas como “espectadores
inertes” da violéncia, que indiretamente contribuem para a
continuidade da agressdo. Normalmente, chamamos de bullying o
comportamento agressivo sistematico cometido por criangcas e
adolescentes. Quando um comportamento parecido acontece
entre adultos, geralmente no ambiente de trabalho, classificamos
0 ato como assédio moral. As discussdes sobre o bullying sédo
relativamente recentes, chamando a profunda atencdo dos
especialistas em comportamento humano apenas nas Ultimas
duas décadas. Até a década de 1970, ndo se falava sobre
bullying. O comportamento agressivo e a perseguicao sistematica

de algumas criangas contra outras era visto como um trago
comportamental natural” (BLOG BRASIL ESCOLA, 2021).

O bullying apresenta uma condicdo profundamente injusta, uma vez que o0
agressor, ou agressores, visto que podem ser mais de uma pessoa atacando um unico
individuo, ou apenas um agressor, mas que recebe apoio de um grupo maior de
individuos, produzindo uma situacdo na qual a vitima ndo consegue encontrar forcas
para se defender dos constantes ataques. Apesar dessa caracteristica de violéncia
fortuita e injusta, e do sofrimento atroz pelo qual as vitimas passam, cabe levar em
consideracdo 0s motivos que levam criancas, jovens e adolescentes a terem um
comportamento agressivo e provocador. Muitas vezes, sao individuos que possuem
condicdo psicolégica afetada e problematica, e que também sofrem agressbes e
hostilidades no ambiente familiar, e acabam procurando transferir estes traumas e
perturbacdes mediante este comportamento agressivo contra outras pessoas ao seu
redor.

N&o é apenas a escola o cenario ideal para a pratica do bullying. Ela pode
acontecer em qualquer grupo social, no condominio, na vizinhanca, no clube, na
academia ou agremiacOes esportivas. Todavia, o lugar onde essa pratica mais se
consolida €, sem duvida nas escolas, principalmente levando em conta que é na escola
onde os jovens e adolescentes passam a maior parte do seu tempo, e onde se abre
uma enorme possibilidade de interacdo com uma um numero consideravel de
individuos, dentre os quais, agueles que possuem caracteristicas que podem torna-los
alvos de agressodes e intimidacdes. No ambiente escolar também se reflete aspectos

sociais diversos que tornam a escola um micro-organismo social, e aspectos de
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intolerancia e exclusao praticados pela sociedade podem ser facilmente reproduzidos
dentro do ambiente escolar.

Conhecer os aspectos relacionados ao bullying e desenvolver praticas que se
constituam em ferramentas eficazes no combate a essa pratica, especialmente no
ambiente escolar, é a estratégia fundamental para enfrentar o bullying e suas
consequéncias devastadoras. A escola deve preparar conteidos com valores pautados
na ética, trazendo elementos importantes como o respeito mutuo, a justica, o dialogo, a
solidariedade, a cooperacdo, a conscientizacdo sobre as diferencas fisicas, étnicas,
sexuais, religiosas etc. Uma abertura constante para o dialogo e para o debate sobre o
tema, com acdes multidisciplinares que contem com a participacdo de equipes
especializadas em diferentes areas, certamente criard um cenario propicio na dificil

batalha contra o bullying.

BULLYING, UMA PRATICA CRUEL E DESUMANA

A pratica do bullying ndo é um fenbmeno recente, especialistas defendem que
o bullying sempre existiu, entretanto, associar a pratica ao termo “bullying” € algo que
se remete ao ano de 1970, quando o pesquisador Dan Olweus, professor da
Universidade da Noruega, ao desenvolver estudos relacionados as tendéncias suicidas
entre adolescentes, constatou que grande parte destes adolescentes ja haviam
passado por experiéncias traumatizantes relacionadas a algum tipo de ameaca e
concluiu que o bullying era uma agdo maligna e que, como tal, deveria ser combatida.

Entretanto, a popularidade e a compreenséo que se tem nos dias atuais sobre
essa pratica cruel e desumana cresceu de forma substancial devido a influéncia dos
meios de comunicacdo. Matérias jornalisticas em canais de televisdo, jornais, revistas
e, sobretudo, veiculadas na internet se proliferaram e trouxeram a tona uma realidade
nefasta na qual apelidos pejorativos, brincadeiras ofensivas e humilhagdes frequentes
tomavam proporcées enormes e traziam drasticas consequéncias as vitimas. A medida
gue estas consequéncias passaram a ter componentes de tragédia como depressao,
mortes e suicidios, envolvidos em um manto de impunidade, constatou-se a iminente
necessidade de providenciar uma discussao mais concreta e abrangente.

Existem alguns aspectos que levam a violéncia e ao bullying, muitas vezes
individuos que sofrem violéncia reproduzem este quadro, todavia, o cenario mais
comum apresenta uma condi¢cado de subjugar outras pessoas. Relacdes de disputa de
poder sempre ocorreram na humanidade, e muitos poderosos se utilizaram de forca,

violéncia e intimidacdo para legitimarem e confirmarem seu status de ser dominante.
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Entretanto, numa sociedade democratica, onde cada individuo possui liberdade para
desfrutar sua cidadania, ndo deveria haver espaco para praticas tdo violentas e tao
cruéis, mas aspectos relacionados a autoimagem e a sensacdo de poder parecem

contribuir significativamente para este contexto

“Querer ser mais popular, sentir-se poderoso e obter uma boa
imagem de si mesmo. Isso tudo leva o autor do bullying a atingir o
colega com repetidas humilhacdes ou depreciagdes. E uma
pessoa que ndo aprendeu a transformar sua raiva em didlogo e
para quem o sofrimento do outro ndo é motivo para ele deixar de
agir. Pelo contrario, sente-se satisfeito com a opressdo do
agredido, supondo ou antecipando quédo dolorosa serd aquela
crueldade vivida pela vitima. Sozinha, a escola ndo consegue
resolver o problema, mas é normalmente nesse ambiente que se
demonstram os primeiros sinais de um praticante de bullying. As
criancas e adolescentes que praticam o bullying procuram alvos
faceis, normalmente criangas menores e sem comportamento
agressivo. Nao podemos simplesmente julgar e condenar esse
tipo de comportamento quando se trata de menores de idade, pois
geralmente ele se revela em pessoas que passam por problemas
emocionais e psicolégicos que, muitas vezes, originam-se no
ambiente familiar. A tendéncia é que ele seja assim por toda a
vida, a menos que seja tratado" (BLOG NOVA ESCOLA, 2020)

As praticas de bullying costumam ser direcionadas a um alvo bastante singular,
Ou seja, criangas ou jovens com personalidade timida, retraida ou com uma autoestima
muito baixa. Estas caracteristicas tornam a vitima um alvo facil e que dificiimente tera
condicBes de oferecer algum tipo de reacéo. Além destes tracos de ordem psicologica,
os alvos desse tipo de violéncia costumam apresentar algumas caracteristicas fisicas
ou sociais que sdo observadas pelos agressores. Criangcas que fojem de um senso
comum de padrdes fisicos, como usar oculos, aparelho dentario, ter sardas, ser obeso,
ter dificuldades em se comunicar ou em falar, em praticar atividades esportivas, em
assimilar conteudos e varias outras demonstracdes de incompatibilidade com o padréao

aceito, pode levar agressores a estender praticas de bullying a estes individuos.

"Tanto na escola quanto em qualquer lugar onde o0s cruéis
padrées de beleza e comportamento ditados pela sociedade
aparecem como normas. Em geral, um grupo dominante reafirma
e dita esses padrées dentro de determinado ambiente, fazendo
com que se estabeleca uma regra (a normalidade) e tudo aquilo
gue fuja dessa regra seja considerado como inferior e digno de
soffimento e exclusdo. O grau de popularidade dos que se
consideram superiores e a sua maior aceitacdo pelo grupo fazem
com que eles se sintam no direito de tratar mal aqueles que néo
séo populares e ndo se enquadram no padrao do grupo. Além da
intimidacéo, da perseguicdo e da violéncia psicologica, o bullying
pode levar a violéncia fisica. Os adultos, sejam vizinhos, amigos,
parentes ou profissionais da educacédo devem ficar atentos para
evitar e ocorréncia de casos de bullying e intervir buscando

69



resolver ou desestimular esta situacdo, conscientizando os
agressores e auxiliando as vitimas" (BLOG BRASIL ESCOLA,
2021).

Dessa forma, em ambientes comunitarios nos quais grupos dominantes se
apresentam como detentores das regras, e definem quais sao os padrdes de aceitacao,
os individuos ou grupos que nao se encaixam nestes perfis acabam sendo nao apenas
excluidos, mas hostilizados, intimidados e humilhados, pois tornam-se alvos faceis para

ataques e agressoes.

“‘Normalmente, os padrbes estabelecidos nas relagdes sociais
escolares, sobretudo entre adolescentes, sdo formados com base
nas caracteristicas fisicas e no grau de popularidade e aceitagéo
que os individuos tém dentro do grupo. Aquelas pessoas
consideradas mais populares ou “descoladas” tornam-se a
referéncia para o comportamento social, e aqueles que ndo se
enquadram nesse padrao sao considerados “estranhos” ao grupo.
Dai surge o comportamento humilhante e vexatorio por parte dos
gue se consideram normais ou populares contra os que eles
mesmos consideram estranhos por ndo se enquadrarem nos
parametros estabelecidos. Além da violéncia psicoldgica, o
bullying pode chegar a violéncia fisica, em que alguns individuos
agridem suas vitimas, normalmente criangas ou adolescentes
menores e mais indefesos. Em todos os casos, cabe aos
profissionais da educacdo coibir qualquer pratica violenta que
ocorra dentro do ambiente escolar. Alguns casos emblematicos e
extremos fazem-nos refletir sobre o papel da escola em relagdo a
pratica do bullying. Mencionaremos aqui ao menos trés casos em
gue essa pratica pode entrar como um elemento causador de atos
extremos de violéncia em ambientes escolares. Devemos lembrar
que as associacdes possiveis entre o bullying e os casos podem
apresentar, as vezes, contradi¢cdes, visto que tal pratica € uma
forma de violéncia sistematica e recorrente. Ainda assim, algum
tipo de ato violento contra os jovens que praticaram as acdes
extremadas e criminosas pode ter ocorrido” (BLOG MUNDO
EDUCACAO, 2021).

Portanto, é extremamente necessario que as familias, os amigos, os vizinhos e
os profissionais da educacao estejam de olhos bem abertos quanto ao comportamento
das criancas e dos adolescentes, e assim possam identificar possiveis vitimas de
bullying. Se comecarem a apresentar um quadro de isolamento, introspeccdo e
agressividade € imprescindivel uma investigacdo que possa apontar as causas que
estdo levando a este tipo de comportamento. Se os professores, gestores e demais
agentes educacionais perceberem agressfes, ou um comportamento vitimizado,
devem buscar o fim da préatica de bullying e oferecer apoio emocional para minimizar

a0 maximo as consequéncias.
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O BULLYING NO AMBIENTE ESCOLAR

A escola, indiscutivelmente, além de ser uma local destinado a oferecer a
transmissdo de saberes e formacdo académica, também se constitui num ambiente de
socializagao e relacionamentos, no qual as criangas, adolescentes e jovens aprendem
a se desenvolver como cidadaos e a vivenciar regras de conduta e de convivéncia
entre elas mesmas e entre 0s agentes educacionais. Este contexto implica em um
cenario de ndo violéncia, de tolerancia, de respeito as diferencas individuais e as
pessoas indistintamente. Portanto, é bastante l6gico imaginar que praticas como
bullying seriam inviaveis num ambiente tdo saudavel quanto o ambiente estudantil, mas
esta realidade esta distante de ser veridica, e talvez um dos locais onde mais se pratica
o bullying é a escola. Isto se evidencia mediante a constatacdo de que diariamente
chegam informacdes referentes a alunos que cometem iniUmeros atos de agressao e
de desrespeito com outros alunos. Ofensas, apelidos pejorativos, ameacas,
intimidacdes, humilhacdes e até casos de agressdo como empurrdes, tapas ou chutes
chegam a acontecer.

Provocacdes e coacfes com este grau de intensidade podem acarretar em
sofrimentos fisicos, emocionais, psicologicos e mentais de grandes propor¢des no
aluno agredido, especialmente se essa vitima for continuamente exposta a este tipo de
situacdo. Portanto, o bullying dentro das escolas pode ser definido como um conjunto
de comportamentos agressivos, constantes e repetitivos, cuja intencdo € a de produzir
danos em criangas ou adolescentes no ambiente educacional. Estas agressdes
ocorrem sempre na forma de intimidac6es, ameacas, humilhacdes, ofensas verbais,

ataques fisicos e outras formas de se produzir danos ao aluno vitima destas agressoes.

“E um problema sistémico nas instituigdes de ensino e muitas
vezes acontece de forma sutil e os professores e responsaveis
ndo percebem. Entretanto, existem alguns requisitos, como a
presenca de condutas que incentivem a desaprovacdo, o
desequilibrio de poder, a repeticdo, a angustia e a provocacao.
Todos nés precisamos compreender bem esse conceito para agir
preventivamente, uma vez que as consequéncias sdo
incalculaveis. De acordo com um artigo recente da Harvard
Review of Psychiatry, uma mulher que sofre bullying quando
crianga tem 27 vezes mais chance de ter transtorno de panico no
inicio da vida adulta. A prética também tem consequéncias
prolongadas na vida social das pessoas: muitas vitimas acham
mais dificil fazer amigos na vida adulta e sdo menos propensas a
viver com um parceiro de longo prazo (BLOG REPUBLICANOS
10, 2022).
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A prética do bullying nas escolas tomou proporc¢des tdo agravadas que motivou
a criacdo de uma legislacéo especifica destinada a orientar e a coibir tal pratica. Assim,
em 6 de novembro de 2015, foi sancionada no Brasil pela presidente Dilma Rousseff a
Lei 13.185, que institui o Programa de Combate a Intimidacdo Sisteméatica. Esta lei esta
composta por oito artigos que torna a luta contra o bullying escolar uma politica publica
de educacao e cria uma série de acbes que objetivam erradicar o bullying por meio de
campanhas publicitarias, capacitacdo dos profissionais da educacdo e o
estabelecimento de um dialogo mais aprofundado entre a escola e a familia.

"Art. 2° - Caracteriza-se a intimidacdo sistematica (bullying)
guando existe violéncia fisica ou psicolégica em atos de
intimidag&o, humilhag&o ou discriminacéo, e, ainda:

| - ataques fisicos;

Il - insultos pessoais;

lll - comentérios sistematicos e apelidos pejorativos;

IV - ameagas por quaisquer meios;

V - grafites depreciativos;

VI - expressdes preconceituosas;

VII - isolamento social consciente e premeditado;

VIII - pilhérias.

Paragrafo Unico. Ha intimidagédo sistematica na rede mundial de
computadores (cyberbullying), quando se usarem os instrumentos
que |Ihe séo proprios para depreciar, incitar a violéncia, adulterar
fotos e dados pessoais com o intuito de criar meios de
constrangimento psicossocial.

Art. 3° A intimidacéo sistematica (bullying) pode ser classificada,
conforme as agoes praticadas, como:

| - verbal: insultar, xingar e apelidar pejorativamente;

Il - moral: difamar, caluniar, disseminar rumores;

[l - sexual: assediar, induzir e/ou abusar;

IV - social: ignorar, isolar e excluir;

V - psicologica: perseguir, amedrontar, aterrorizar, intimidar,
dominar, manipular, chantagear e infernizar;

VI - fisico: socar, chutar, bater;

VII - material: furtar, roubar, destruir pertences de outrem;

VIII - virtual: depreciar, enviar mensagens intrusivas da intimidade,
enviar ou adulterar fotos e dados pessoais que resultem em
soffimento ou com o intuito de criar meio de constrangimento
psicolégico e social.

Art. 4° Constituem objetivos do Programa referido no art. 1°:

| - prevenir e combater a pratica da intimidacdo sistematica
(bullying) em toda a sociedade;

Il - capacitar docentes e equipes pedagégicas para a
implementacdo das acbes de discussao, prevencao, orientacdo e
solugéo do problema;

Il - implementar e disseminar campanhas de educacéo,
conscientizacao e informacao;

IV - instituir praticas de conduta e orientacdo de pais, familiares e
responsaveis diante da identificagdo de vitimas e agressores;

V - dar assisténcia psicolégica, social e juridica as vitimas e aos
agressores;
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VI - integrar os meios de comunicacdo de massa com as escolas
e a sociedade, como forma de identificacdo e conscientizacdo do
problema e forma de preveni-lo e combaté-lo;

VII - promover a cidadania, a capacidade empatica e o respeito a
terceiros, nos marcos de uma cultura de paz e tolerancia mutua;
VIII - evitar, tanto quanto possivel, a punicdo dos agressores,
privilegiando mecanismos e instrumentos alternativos que
promovam a efetiva responsabilizacdo e a mudanca de
comportamento hostil;

IX - promover medidas de conscientizacdo, prevencdo e combate
a todos os tipos de violéncia, com énfase nas praticas recorrentes
de intimidag&o sistematica (bullying), ou constrangimento fisico e
psicologico, cometidas por alunos, professores e outros
profissionais integrantes de escola e de comunidade escolar."
(BRASIL, 2015).

A legislacdo em vigor ndo possui carater punitivo e seu intuito é orientar e
prevenir acdes relacionadas ao bullying no sistema educacional, entretanto,
dependendo da prética realizada, pode vir a ser considerada como um ato infracional
(se cometido por menores de 18 anos), ou crimes passiveis de pena (se cometidos por
maiores de 18 anos). Apesar de ser um conceito relativamente novo, a lei pretende
defender crimes praticados na internet, que vao desde atos de agressdo, ameacas até
uso de imagens ou algum outro mecanismo que pretenda depreciar ou desmoralizar a
parte ofendida.

Nesse contexto, torna-se urgente a escola desenvolver acdes que visem
identificar, prevenir e combater o bullying, mesmo tendo consciéncia de que se trata de
um desafio social de grandes propor¢des. Entretanto, em sua missdo de formar
individuos participativos, atuantes e aptos para desfrutar amplamente sua cidadania,
nao outra forma de combater este mal, reconhecendo que ndo se trata de uma
brincadeira ou uma acdo inconsequente, mas tratar o bullying como coisa séria,
inaceitavel e incompativel com uma sociedade democrética que busca se consolidar

como desenvolvida no mundo contemporaneo.

O BULLYING E SUAS CONSEQUENCIAS

Sabe-se que conflitos, desentendimentos e disputas sempre foram acdes
verificadas entre criangas, adolescentes e jovens ao longo do tempo, e, com toda
certeza, continuardo a fazer parte do convivio entre eles. No contexto escolar, este
comportamento €, até certo ponto, aceitavel e toleravel, visto que faz parte da vida das
pessoas. Sendo bem monitoradas, situacdes de divergéncia e disputa podem ser

favoraveis ao crescimento das criancas e adolescentes, proporcionando um
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crescimento psicolégico e aprimoramento de seus mecanismos de defesa, e estes
aspectos contribuirdo para torna-los adultos mais saudaveis e participativos. Tais
disputas podem gerar discussdes acaloradas e até fazerem com que as partes fiquem
um tempo sem se falar e “ficarem de mal”, por algum tempo, todavia, isto ndo se

constitui em pratica de bullying, o qual acontece em circunstancias bem diferentes.

“O bullying se da em uma situagado na qual determinado aluno, ao
se sentir mais poderoso, exerce sua valentia agredindo a outro por
sucessivas vezes. O agressor sente prazer em constatar que 0s
apelidos pejorativos que coloca e as gozacdes e intimidacdes que
faz com frequéncia levam a vitima a se inferiorizar e a se retirar ou
se retrais no grupo. E quanto mais ele humilha e magoa o aluno
mais fragil, mais superior ele se sente. Quem agride deste jeito
gosta de intimidar os outros e vé em suas atitudes violentas uma
maneira de manter sua imagem de respeito diante do grupo, com
imposicoes do tipo “ndo se meta comigo, olha do que eu sou
capaz!”. Em outras palavras, esse aluno se impbde por meio da
violéncia e projeta seu poder sobre o0 outro que ndo dispbe de
meios de se defender e, desse modo, garante sua lideranca
mediante o medo. O aluno alvo do bullying ndo consegue impedir
a agressao porque ndo apresenta estrutura psicolégica para se
defender. Geralmente, o comportamento caracteristico deste
aluno é nédo ter muitos amigos, ser mais quieto, timido, inseguro e
com baixa autoestima. Na condicdo de humilhado em razdo das
constantes agressodes, ele tem dificuldade de pedir ajuda e,
apesar da imensa dor emocional que sente, 0 maximo que
consegue é se manter em siléncio, isolado dos colegas e sofrer
solitario. Algumas vitimas do bullying podem ter reagfes violentas
e inesperadas contra a escola ou, entdo, contra outra pessoa que
nunca o tenha agredido” (SOUZA, 2016 p. 8).

Dessa forma, as consequéncias do bullying podem ser devastadoras e até
mesmo irreversiveis para a vitima. Os primeiros indicios apresentados pela vitima séo
0 isolamento social, pois além de ndo se sentir parte do grupo, 0 sentimento de
vergonha a impulsiona a evitar novos constrangimentos. Consequentemente surgem
um declinio do aproveitamento escolar, queda na auto estima, quadros de ansiedade e
depressao, podendo levar a disturbios psiquicos como a sindrome do panico. Se nao
forem identificados e tratados, estes sintomas podem levar a vitima a uma situacao de
desespero e torna-la um suicida em potencial u encaminha-la para uma fuga iluséria no
mundo dos vicios e das drogas. A falta de um tratamento adequado pode fazer com
gue a vitima armazene em seu subconsciente aspectos negativos que a acompanharao
e se manifestardo em sua vida adulta, trazendo enorme prejuizo para suas relacdes
interpessoais, para sua vida comunitaria e para sua carreira profissional.

E natural que as vitimas de bullying sintam medo ou vergonha de relatar as
suas familias o contexto de agressdes pelo qual estdo sendo submetidas, e preferem

permanecer em siléncio. As vitimas deste tipo de agressao ficam marcadas com uma
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ferida que tende a se prolongar por muito tempo, e para casos como estes, a ajuda
psicolégica profissional é recomendavel, uma vez que conviver com memarias tao
dolorosas sera um fardo extremamente dificil de se carregar sem ajuda especializada.
Portanto, cabe aos pais e familiares estarem atentos aos possiveis sintomas que as
criancas ou adolescentes podem estar demonstrando. Possivelmente estes serdo o0s
anicos sinais comportamentais perceptiveis de que algo esta errado, e, ao verificar a
existéncia de uma ou mais ocorréncias, sera necessario tomar medidas que
interrompam o ciclo de agressdes e possam confortar e restaurar a vitima.
“‘Dessa forma, se perceber alguma diferenca no comportamento, é
importante contatar os responsaveis da escola e ainda ter uma
conversa franca com a pessoa que foi agredida. A¢gbes como esta
podem evitar constrangimentos futuros, ou mesmo tragédias,
como o suicidio da vitima. Alguns sinais tipicos sdo observados
nos alunos vitimas de bullying, entre eles: recusa de ir para a
escola; tendéncia ao isolamento; falta de apetite; insénia e dor de

cabeca; queda no desempenho escolar; febre e tremor” (BLOG
TODA MATERIA, 2022).

Portanto, o bullying pode provocar sérias consequéncias sobre a vida de quem
€ vitima, especialmente no periodo da infancia, visto ser a fase em que ela esta em
pleno desenvolvimento de sua formacao cognitiva. Os acontecimentos desse periodo
formardo a base das estruturas psiquicas que se seguirdo para a adolescéncia,
juventude e vida adulta. Sofrendo bullying, essa estrutura, que ainda esta em formacéo,
€ impactada fortemente, causando danos e desestabilizando a vitima durante os anos

seguintes de sua vida.

ACOES DE COMBATE AO BULLYING

No contexto escolar, especialmente, percebe-se que, além das figuras do
agressor e da vitima, existe sempre a participacdo de outros alunos que assistem a
tudo sem reagir a nada do que esta sendo praticado. Estes espectadores, que em
muitos casos contribuem para a ridicularizacdo da vitima, sdo testemunhas que, devido
a sua passividade, acabam incentivando ou reforcando o comportamento de quem
pratica o bullying, contribuindo para que a violéncia continue. Em muitos casos, este
procedimento ocorre visto que estes alunos tem medo de se tornarem vitimas e
passarem a ser agredidos, e apesar do desconforto quanto ao que eles presenciam,

acabam por se acomodar e conviver com a violéncia, afinal, o seu siléncio garante-lhes
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nao se tornarem os proximos, mas ndo impedirdo de se lembrar destes acontecimentos
e carregar culpa por muitos anos.

Dessa forma, a prética do bullying traz consequéncias para todos os alunos,
sejam eles vitimas, agressores ou testemunhas. Todos séo afetados de modo negativo
e sofrerdo os impactos que esta atitude empreende, por isso, as escolas devem adotar
uma postura de enfrentamento ao bullying, procurando produzir um ambiente saudavel
e participativo.

‘Um ambiente escolar no qual esse tipo de violéncia esteja
presente em seu cotidiano causa inseguranca, prejudica
demasiadamente o aprendizado dos alunos e impede a escola de
cumprir seu papel na formacdo de cidadaos preparados para a
vida. E muito importante que a comunidade escolar tenha uma
atitude de prevencdo e combate ao bullying e que leve a

construcdo de um ambiente escolar saudavel e colaborativo”
(SOUZA, 2016. P. 7).

No combate ao bullying é extremamente importante reconhecer que violéncia
jamais pode ser combatida com mais violéncia. Nem sempre punigdes aos agressores
Sdo necessarias, apenas quando estes ultrapassam os limites do compreensivel e
aceitavel, entretanto, na maioria dos casos, 0s agressores também séo individuos que
sofrem algum tipo de violéncia e caréncias. Em casos como estes, a melhor forma de
combater o problema é mediante o didlogo e a conscientizacdo de todos os envolvidos
no processo de agresséao, tanto os agressores quanto as testemunhas, visto que estes
contribuem com o bullying, pois eles ajudam, mesmo que nao intencionalmente, a
manter as agressdes em pleno funcionamento.

Dessa forma, a conscientizacdo e o didlogo constantes se constituem na
melhor maneira de enfrentar o bullying. Implementar campanhas que possam
conscientizar os alunos, mas, principalmente, suas familias e a comunidade na qual a
escola esta inserida, mediante palestras de especialistas no tema. Além disso, é
necessario que ao se identificar praticas de bullying, seja conversado com as vitimas,
afim de oferecer apoio emocional, e seja conversado também com o0s agressores, para
tentar entender o motivo das agressdes e conscientiza-los sobre os efeitos crueis que
os colegas agredidos podem sofrer. Importante que haja uma conscientizacéo por parte
da familia dos agressores, para que trabalhem junto ao mesmo, a fim de evitar a
repeticdo de atitudes agressivas, porém, ndo com mais Vvioléncia, visto que isto pode
apresentar um efeito oposto ao desejado. O ideal seria a formacédo de uma parceria
robusta e continua entre as familias e os profissionais da educacdo, mesmo

considerando que cada familia possui seus valores arraigados e seus métodos de
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educacao peculiares, e que este modo de criacéo repercute na forma como as criancas
tendem a tratar seus colegas na sala de aula, a conscientizacdo e o dialogo sao os
Gnicos mecanismos para se alcancar todas as dimensdes de recuperacédo, tanto dos
agressores quanto das vitimas.

E comum que casos de bullying terminam com o estudante que sofre as
agressoes se transferindo para outra escola, Este processo, infelizmente, ndo resolve
definitivamente o problema, mesmo que o agressor tenha sido penalizado mediante
suspensao ou alguma outra sangdo. Este cendrio apenas indica que muitas escolas
nao estdo preparadas para lidar com situacdes de bullying, e algumas delas até
entendem como fatos corriqueiros ou que fazem parte da cultura escolar. Assim, é
importante que o professor saiba diferenciar as situagbes que podem ser
caracterizadas como bullying e conscientizar seus alunos, desde 0s primeiros convivios
escolares, a evitar desrespeito e violéncia.

“O professor deve deixar claro, desde o primeiro dia de aula, que
bullying ndo sera tolerado nas dependéncias da escola, e todos os
alunos devem manter o compromisso de ndo aceitar praticas de
agressdo, comunicando tal fato aos professores, agentes
escolares ou familiares. Deve promover debates envolvendo
diretores, familias e profissionais especializados, para divulgar o
assunto e torna-lo compreendido e evitado. Deve estimular os
alunos a fazerem pesquisa sobre o tema na internet, deve
promover o didlogo para resolucdo de conflitos de forma
respeitosa e afetiva. Deve fortalecer principios e valores que
desfavorecam a pratica do bullying desde os primeiros anos
escolares, para que no ensino fundamental e médio os alunos
tenham total dominio do tema e saibam como agir em situagcdes
de agressado. E necessario, também, que os alunos aprendam a
ser tolerantes e ndo preconceituosos, sabendo respeitar as
diferencas baseadas no regionalismo, na formagdo étnica, na
religido, nas necessidades especiais, na opcao sexual e na falta

de aptiddo para alguma pratica esportiva ou cultural” (BUENO,
2016 p. 17).

E importante trabalhar sempre o conceito de que todos tem o direito de serem
como séo e serem respeitados. Ninguém tem o direito de humilhar, expor, agredir ou
excluir quem quer que seja. Estes valores sdo essenciais para a construgdo de uma
sociedade solida, feliz e sem bullying, mas esta realidade requer muita luta, muito

dialogo e muita conscientizacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ressaltando que o intuito deste trabalho foi desenvolver algumas
consideracdes a respeito da préatica do bullying e de como ele € desastroso para as
suas vitimas, sem a pretensdo de esgotar a discussao, visto tratar-se de um tema
muito atual, que demanda muita compreensao, e ainda carece de mais estudos, €
possivel constatar que as escolas tem se deparado com este contexto abusivo, e com
0 avanco das comunicacbes e o advento da internet, passou-se a perceber uma
realidade com consequéncias tragicas para as vitimas deste mal. Até os anos 70, a
sociedade ndo enxergava o bullying como um problema social, mas como uma fase do
desenvolvimento infantil. Lamentavelmente, algumas pessoas ainda mantém esta visao
antiquada e distorcida e entendem o bullying como uma brincadeira ou um
comportamento social natural, em que os mais fortes dominam e os mais fracos sé&o
dominados. A forma negligente como as familias e as escolas trataram este tema
produziu uma sensacdo de impoténcia nas vitimas, fazendo-as considerarem a
possibilidade de que elas mesmas estivessem erradas e ndo se defenderem dos
abusos praticados.

O bullying pode ser cometido por qualquer pessoa, seja um adolescente, um
jovem ou até mesmo uma crianca, e podem estar sozinhos, em duplas ou em grupos.
Quando praticado por mais de uma pessoa, produz uma sensacao de fragilidade e
impoténcia ainda maior por parte da vitima, diante de hostilidades, humilhacdes,
violéncias e xingamentos. O bullying tem sido praticado em locais de convivio social,
entretanto, nas escolas € que eles ganham mais forca, visto que a escola concentra
uma gama enorme de individuos diferentes em todos os aspectos, e isto acaba sendo
explorado pelos agressores, que encontram vitimas dentro de perfis mais frageis como
os timidos, inseguros, introvertidos e com autoestima muito baixa. Os agressores,
muitas vezes acompanhados de alunos que assistem as praticas sem nenhuma
reacdo, chamados de testemunhas, acabam por produzir ferimentos fisicos, mentais,
emocionais e psicologicos incalculaveis para a sequéncia da vida destas vitimas.

Cabe a escola atentar para os sintomas de bullying apresentados pelos alunos,
eliminar tais praticas, e oferecer ajuda para os envolvidos. Cabe a escola, também,
estabelecer uma frente de combate a estas praticas mediante o didlogo e a
conscientizacdo dos alunos, desde a mais tenra idade, transmitindo valores de
cidadania, sem preconceito algum, com respeito ao proximo e com tolerancia as suas

maneiras distintas de ser e de viver, contemplando valores morais e éticos que
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valorizem principios humanistas e democraticos. Para isso, € necessario adotar
estratégias pedagogicas voltadas para a superacdo de praticas que sejam

discriminatorias e injustas.
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RESUMO

O presente trabalho visa analisar a importancia do ensino Ludico como um recurso
necessario e eficiente para o0 desenvolvimento do aluno e do brincar no
desenvolvimento e aprendizagem na educacdo. Tem como objetivos especificos
compreender como 0S jogos e as brincadeiras contribuem para a socializagdo na
educacdo como processo de desenvolvimento motor, afetivo e cognitivo; conceituar os
principais termos utilizados para designar o ato de brincar, tornando-se também
fundamental compreender o universo ladico, onde a crianga comunica-se consigo
mesma e com o mundo, aceita a existéncia dos outros, estabelece relacdes sociais,
constrdi conhecimentos, desenvolvendo-se integralmente, e ainda, os beneficios que o

brincar proporciona no ensino e aprendizagem. Ainda este estudo traz algumas
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consideracdes sobre os jogos, brincadeiras e brinquedos e como influenciam na
socializacdo das criancas. Portanto, para realizar este trabalho, utilizou-se a pesquisa
bibliografica, fundamentada na reflexdo de leitura de livros, artigos, revistas e sites.
Conclui-se que as brincadeiras jogam com o inesperado, enfrentam desafios, testam
limites, formulam hipéteses, solucionam problemas depara-se com regras a serem
obedecidas e mesmo estabelecidas e que por meio de estudos bibliograficos e
observacéo percebeu-se que as dificuldades de educadores em trabalhar com o brincar

em sala de aula.

Palavras-chave: Ludicidade; Brincar; Aprendizagem e Desenvolvimento infantil.

INTRODUCAO

O brincar possibilita o desenvolvimento, ndo sendo somente um instrumento
didatico facilitador para a aprendizagem, ja que 0s jogos, brincadeiras e brinquedos
influenciam em areas do desenvolvimento infantii como: motricidade, inteligéncia,
sociabilidade, afetividade e criatividade. Desse modo, o brinquedo contribui para a
crianga exteriorizar seu potencial criativo.

Esse estudo justifica-se por sua relevancia singular para a formacédo do ser
individual, uma vez que as brincadeiras sdo predominantes desta fase da vida,
podendo assim contribuir para a reintegracdo dessa estratégia no curriculo escolar,
favorecendo assim reducdo do numero de reprovacdes futuras garantindo
aprendizagem de qualidade. Com relacdo a equipe multiprofissional, em especial para
professores, que contribuirdo para a diminuicdo do desinteresse das criancas em sala
de aula.

A pesquisa teve como objetivo geral analisar a importancia do ensino ladico
cCOmo um recurso necessario e eficiente para a aprendizagem e desenvolvimento
infantil.

Para alcancar o objetivo geral desta pesquisa, serdo realizados os seguintes
objetivos especificos:discutir o ensino ldadico na educacédo infantil; analisar a
importancia do ensino ludico para o desenvolvimento infantil e por fim refletir sobre o
papel do brincar como estratégia de aprendizagem infantil.

Sendo assim, a intencdo dessa pesquisa € colaborar com a mudancga na
educacdo dentro e fora da sala de aula, mostrando aos educadores 0s meios que
devem ser seguidos e os métodos a serem desenvolvidos através dos jogos e ludicos

para despertar na mente dos educandos, 0 senso critico, a fim de tornarem os mesmos
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cidadaos, politizados para mudarem sua propria realidade e de seus semelhantes na
sociedade em que vivem.

Portanto, serd utilizada a pesquisa bibliografica, que segundo os autores
Marconi e Lakatos (2002, p. 71) “a pesquisa bibliografica ndo é mera repeticdo do que
ja foi dito ou escrito sobre certo assunto, mas propicia 0 exame de um tema sob novo
enfoque ou abordagem”. Para tanto, serdo utilizados autores bases na pesquisa que
fornece um contato direto com as contribuicdes da tematica abordada como Piaget
(1978), Vygotsky (1984), Luckesi (2002) e Kishimoto (1994) entre os outros.

ENSINO LUDICO NA EDUCACAO INFANTIL: DEFINICOES E
CONCEITOS

O ato de brincar traz consigo uma grande influéncia na aprendizagem da
crianca, as reflexdes acerca do lugar em que o brinquedo ocupava na vida da crianca é
de grande importancia para o seu completo desenvolvimento psicossocial, pois o
brincar propicia ao educando uma construg¢édo simbdlica do mundo.

A crianga sofre transformagbes em decorréncia dos elementos sociais,
culturais, politicos e econdmicos, com isso o olhar dela esta voltado para 0 momento
histérico da sociedade, pois a educacdo é um importante transmissor de experiéncia
adquirida e compartilhada de geracdo em geracdo, sendo que a aprendizagem
acontece a partir do contato com a pratica. Por exemplo: para aprender a nadar a
crianca nadava e para utilizar o arco, cacava. Com isso as brincadeiras de rodas, séao
aprendidas através de ensinamentos desde os primordios.

A educacéo atual tem oferecido alguns fatores negativos ao ser humano, que é
“‘queimar etapas” nessa fase seria afastar a crianga do seu momento de infancia. Com
isso varias contradicbes sdo apresentadas, na instituicdo de ensino infantil, & possivel
oferecer um ensino que priorize a aprendizagem do educando. Sendo assim, a
proposta do ensino por meio da ludicidade na préatica docente visa propiciar ao
educando a oportunidade de desenvolver atividades em equipe, momentos de
socializacdo, prazer e imaginacdo e a partir do seu conhecimento de mundo, ter
contato com regras por meio dos jogos, dentre outros.

Acredita-se que o verdadeiro significado da educacdo é fazer com que o0s
individuos vivam positivamente a altura dos desafios, das condi¢ces sociais, historica e
em continua transformacdo as quais sdo também as produtoras das mais variadas
sensacdes, mesmo sob as circunstancias mais dificeis. Considera-se a infancia uma

fase de descobertas que por sua vez tem como ponto de referéncia os 6Orgaos
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sensoriais da crianca, pois ao observarmos atentamente perceberemos que ela tem os
instintos inatos da descoberta, mesmo sem ter coordenacao motora busca tocar, sentir
e balbuciar algumas palavras, imitando assim o ser por ela idolatrado, o adulto, por
essa razao tudo a leva a criar situacdes ficticias que a fara aproximar-se do real e é

exatamente atraves de brincadeiras que ela adquire esse conhecimento.

ENSINO LUDICO NO PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO INFANTIL

A infancia é uma fase de grande importancia para a crianga, pois € nesta fase
que ela comeca a exteriorizar suas fantasias, seus desejos além de desenvolver suas
habilidades motoras e cognitivas.

A semantica da palavra “ludica” ndo parou apenas na sua origem, ela evolui
conforme a evolucdo das pesquisas que tratam sobre a Psicomotricidade. Dentro da
psicofisiologia, o ludico passa a ter um papel essencial em relagdo ao comportamento
humano. Pois olhando neste aspecto, entendemos que 0s jogos e as brincadeiras séo
atividades importantes em toda a formacado da crianca para entrar na fase seguinte da
sua vida.

Jogos e brincadeiras despertam diversos sentimentos na vida das criangas,
através deles ela faz uma troca com diferentes significados, além de desenvolver o
social e sua criatividade, aprendendo de alguma forma a lidar com os desafios,
demonstrando atitudes relevantes a vida.

A Definicdo do ludico hoje, principalmente no contexto da educacao infantil,
nao tem sido uma tarefa facil, tendo em vista que varias sdo as abordagens e estudos
sobre o tema. Segundo Luckesi (2002), a compreensdo sobre as atividades ludicas,
especialmente sobre a sua constituicdo socio historico e sobre 0s seus papéis na vida
humana, tem origem em varias areas do conhecimento. Assim, existe uma histéria do
brinquedo, uma sociologia do brinquedo, um estudo folclorico do brinquedo, um estudo
psicolégico do brinquedo entre outros que sdo de grande relevancia para compreender
o papel e o uso das atividades ludicas na vida humana. Contudo brincando a crianga
ird além do mundo real.

A compreenséo da insercao do ludico no contexto da educacéao infantil implica
conhecer a trajetoria da educacgéo infantil no Brasil a partir da segunda metade do
século XIX. Oliveira (2006, p. 91) contribui para melhor entendimento deste processo.

A historia da educacdo infanti em nosso pais tem de certa forma,
acompanhado a historia dessa area no mundo, havendo, caracteristicas que lhe séo

proprias. Até meados do século XIX, o atendimento de criangcas pequenas longe da
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mae em instituicbes como creches ou parques infantis praticamente nao existia no
Brasil.

No meio rural, onde residia a maior parte da populacdo do pais na época,
familias de fazendeiros assumiam o cuidado das inumeras criancas Orfds ou
abandonadas, geralmente frutos da exploracdo sexual da mulher negra e india pelo
senhor branco. Ja na zona urbana, por vezes filhos ilegitimos de mocas pertencentes a
familias com prestigio social, eram recolhidos nas rodas de expostos existentes em
algumas cidades desde o inicio do século XVIII.

Ainda segundo Oliveira (2006), a partir da segunda metade do século XIX, com
a abolicdo da escravatura no pais, a imigracéo para a zona urbana se acentua para as
grandes cidades. Com isso, surgem alguns problemas referentes ao destino dos filhos
dos escravos, o que culminou em algumas solugbes como a criagdo de creches, de
asilos e internatos, vistos como instituicdes para cuidar das criancas pobres, sendo
adotado um modelo de assisténcia aos infantes, o qual atribuia a familia a culpa pela
situacdo dos mesmos.

No final do século XIX, surgem entdo os jardins de infancia, produto do projeto
social de construcdo de uma nacdo moderna que partia do ideario liberal que reunia
condicBes para que fossem assimilados, pela elite do pais, os ideais dos preceitos
educacionais do Movimento das Escolas Novas, advindos do centro das
transformacdes sociais ocorridas na Europa e trazidos ao Brasil pela influéncia
americana e européia: A idéia de jardim de infancia, todavia, gerou muitos debates
entre os politicos da época. Muitos a criticavam por identifica-la com as salas de asilo
francesas, entendido como locais de mera guarda das criancas. Outros a defendiam
por acreditarem que trariam vantagens para o desenvolvimento infantil, sob a influéncia
da escola novista. O cerne da polémica era a argumentacédo de que, se os jardins de
infancia tinham objetivos de caridade e destinavam-se aos mais pobres, ndo deveriam
ser mantidos pelo poder publico (OLIVEIRA, 2007, p. 92).

Assim, na trajetoria da educacao infantil, ocorreram alguns embates entre as
concepcOes educacionais presentes na década de setenta e oitenta do século XIX.
Houve uma polémica entre educacdo e assisténcia, que foram consideradas como
polos opostos, ocorrendo a supremacia dos discursos que valorizavam a presenca do
educacional sobre o assistencial.

Esta polémica derivou do vinculo que as creches tinham com os 6rgdos de
Servico Social. Somente na década de 1990, comeca a ser discutida a inseparabilidade
do cuidar e do educar nas creches e pré-escolas. Ao prosseguir, 0 autor ressalta,

também, alguns embates existentes entre as concepcfes educacionais, entre eles
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podemos citar divergéncias quanto a puericultura e a higiene; quanto ao
desenvolvimento, a cognicéo e a recreacao e, finalmente, aos embates sobre 0s jogos
e as brincadeiras, cuja abordagem interessa ao presente estudo (ROSAMILHA apud
SILVA, 2003). Bacelar (2009) enfatiza, também, o atendimento assistencialista no inicio
das atividades da educacao infantii no Brasil, mas observa que, a medida que a
educacao infantil foi se expandindo, foram surgindo outras perspectivas que visavam
atender a outras necessidades que nédo fossem apenas aquelas das méaes que
desempenhavam atividades laborais fora do lar e precisavam de um local para deixar
seus filhos. Contudo, mesmo apdés a constituicdo de 1998, que incluiu a creche na area
de competéncia da educacéo infantil ao lado da pré-escola, substituindo a concepcéao
de atendimento a crianca - a visdo assistencialista — por uma visdo de desenvolvimento
integral, ainda se encontram, nos dias atuais, praticas educativas onde prevalecem as
necessidades de alimentacéo e higiene na faixa de 0 a 3 anos, a da creche, e para as
criancas de 4 a 6 anos, a pratica voltada para a preparacao para o ensino fundamental.
Diante desses entraves, remeto-me a lei de Diretrizes e Bases na Educacdo, no seu
artigo 29, o qual preconiza o desenvolvimento integral da crianca: A educacéao infantil,
primeira etapa da educagédo basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da
crianca até seis anos de idade em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social,
complementando a acdo da familia e da comunidade (BRASIL, 1996 apud BACELAR
2009, p. 23).

De acordo com Kuhlmann (2000), foi s6 a partir das ideias escola novistas de
Anisio Teixeira, Lourenco Filho e do poeta Mario de Andrade, idealizador dos parques
infantis na cidade de Sao Paulo, que se efetivou a valorizacao das brincadeiras infantis
na educagao das criangas brasileiras. Ao se referirem aos jogos e brincadeiras infantis
como atividades livres, acreditavam que, por meio deles, eram manifestadas as forcas
criadoras do homem.

Segundo Kishimoto (1997), as atividades ludicas, mais especificamente, o jogo
imaginativo, teve seu inicio apenas no século XIX, antes este jogo ja existia de maneira
simples, mas passava despercebido para o mundo adulto nas experiéncias da infancia.
Ainda em suas palavras: Atualmente, tanto o cinema como a televisao, com seus filmes
infantis da era Disney, e os desenhos animados na TV, com o seus super-herdis como
super-man, Batman, Jaspion e outros, provavelmente, influenciaram o desenvolvimento
do jogo imaginativo, tornando-o mais elaborado e sofisticado (p. 59).

Para Silva (2003), € notdrio que as raizes historicas, culturais e sociais das
atividades ludicas sé@o responsaveis pelas concepg¢des que permeiam as atividades

pedagogicas nas pré-escolas e creches atualmente. Essas concepg¢des trazem consigo
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a ideia de infancia que foi construida dialeticamente ao longo da histdria e do espaco
social.

O entendimento da ludicidade a partir da experiéncia interna do sujeito que a
vivencia e a compreensédo da vivéncia ludica do professor como a expressao auténtica
do individuo, que se caracteriza pela espontaneidade, que se manifesta através de um
maior fluxo interno de energia, da vitalidade, da disponibilidade interna para vivenciar o
ladico, sdo questdes centrais para a compreensao da presente pesquisa.

Para Antunes (2004, p.31), “brincando a crianga desenvolve a imaginagao,
fundamenta afetos, explora habilidades e, na medida em que assume multiplos
aspectos, fecunda competéncias cognitivas e interativas”. Nesse sentido, quando a
crianca brinca, ela esta exercitando aquilo que vivencia na sua realidade, se vive hum
ambiente acolhedor, com carinho, ela retratara isso nas brincadeiras, se vive em um
ambiente de confusdo, de conflitos, essas acBes também serdo vivenciadas em suas
brincadeiras.

Segundo Vygotsky (Apud WAJSKOP, 2009, p.32).

E na brincadeira que a crianga se comporta além do comportamento habitual
de sua idade, além de seu comportamento diario. A crianga vivencia uma experiéncia
no brinquedo como se ela fosse maior do que é na realidade. Para este pesquisador, 0
brinquedo fornece estrutura basica para mudancas das necessidades e da consciéncia
da crianca. A acéo infantil na esfera imaginativa, em uma situacéo imaginaria, a criacao
das intencdes voluntaria e a formacéo dos planos de vida real e motivacdes volitivas
aparecem no brinquedo, que se constitui no mais alto nivel de desenvolvimento pré-
escolar.

Ao brincar a crianga aprende a pensar cenarios, calcular a probabilidade de
cada uma das decisdes possiveis, a atribuir valores para cada decisédo e consequéncia.
A brincadeira leva-o a uma situagédo de conflito na qual os adversarios tomam decisées
para maximizar seus ganhos ou para minimizar suas perdas, e assim determinam os
resultados do conflito. Essa recreacéo oferece subsidios necessarios a formacao da
personalidade do educando a fim de torna-lo um adulto forte e capaz de tomar suas
préprias decisdes.

Para Piaget (Apud KISHIMOTO, 2010, p.65): “Quando brinca, a crianga
assimila o mundo a sua maneira sem compromisso com a realidade, pois sua interacao
com o objeto ndo depende da natureza do objeto, mas da funcédo que a crianca lhe
atribui”.

Sem o ladico tudo parece mecéanico, sem estimulo para o desenvolvimento do

processo - ensino - aprendizagem, pois 0 ser humano como ser social sentiu-se a
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necessidade de viver em grupo e que este grupo lhe ofereca motivacbes para
permanecerem no foco central que é a aprendizagem.

A infancia é uma fase de grande importancia para a crianga, pois € nesta fase
que ela comeca a exteriorizar suas fantasias, seus desejos além de desenvolver suas
habilidades motoras e cognitivas.

A semantica da palavra “ludica” ndo parou apenas na sua origem, ela evolui
conforme a evolucdo das pesquisas que tratam sobre a Psicomotricidade. Dentro da
psicofisiologia, o ludico passa a ter um papel essencial em relagdo ao comportamento
humano. Pois olhando neste aspecto, entendemos que o0s jogos e as brincadeiras séo
atividades importantes em toda a formacao da crianca para entrar na fase seguinte da
sua vida.

Jogos e brincadeiras despertam diversos sentimentos na vida das criangas,
através deles ela faz uma troca com diferentes significados, além de desenvolver o
social e sua criatividade, aprendendo de alguma forma a lidar com os desafios,
demonstrando atitudes relevantes a vida.

A Definicdo do ludico hoje, principalmente no contexto da educacao infantil,
nado tem sido uma tarefa facil, tendo em vista que vérias sdo as abordagens e estudos
sobre o tema. Segundo Luckesi (2002), a compreensao sobre as atividades Iudicas,
especialmente sobre a sua constituicdo sécio historico e sobre os seus papéis na vida
humana, tem origem em varias areas do conhecimento. Assim, existe uma histéria do
brinquedo, uma sociologia do brinquedo, um estudo folclérico do brinquedo, um estudo
psicolégico do brinquedo entre outros que sdo de grande relevancia para compreender
o papel e o uso das atividades ludicas na vida humana. Contudo brincando a crianca
ird além do mundo real.

A compreenséo da insercao do ludico no contexto da educacéao infantil implica
conhecer a trajetoria da educacgéo infantil no Brasil a partir da segunda metade do
século XIX. Oliveira (2006, p. 91) contribui para melhor entendimento deste processo.

A historia da educacdo infanti em nosso pais tem de certa forma,
acompanhado a historia dessa area no mundo, havendo, caracteristicas que lhe séo
proprias. Até meados do século XIX, o atendimento de criangas pequenas longe da
mae em instituicbes como creches ou parques infantis praticamente nao existia no
Brasil.

No meio rural, onde residia a maior parte da populacdo do pais na época,
familias de fazendeiros assumiam o cuidado das inumeras criancas Orfds ou
abandonadas, geralmente frutos da exploracdo sexual da mulher negra e india pelo

senhor branco. Ja na zona urbana, por vezes filhos ilegitimos de mocgas pertencentes a
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familias com prestigio social, eram recolhidos nas rodas de expostos existentes em
algumas cidades desde o inicio do século XVIII.

Ainda segundo Oliveira (2006), a partir da segunda metade do século XIX, com
a abolicdo da escravatura no pais, a imigracdo para a zona urbana se acentua para as
grandes cidades. Com isso, surgem alguns problemas referentes ao destino dos filhos
dos escravos, o que culminou em algumas solu¢gées como a criacdo de creches, de
asilos e internatos, vistos como instituicdes para cuidar das criancas pobres, sendo
adotado um modelo de assisténcia aos infantes, o qual atribuia & familia a culpa pela
situacdo dos mesmos.

No final do século XIX, surgem entéo os jardins de infancia, produto do projeto
social de constru¢do de uma nagdo moderna que partia do ideario liberal que reunia
condigBes para que fossem assimilados, pela elite do pais, os ideais dos preceitos
educacionais do Movimento das Escolas Novas, advindos do centro das
transformacdes sociais ocorridas na Europa e trazidos ao Brasil pela influéncia
americana e européia: A idéia de jardim de infancia, todavia, gerou muitos debates
entre os politicos da época. Muitos a criticavam por identifica-la com as salas de asilo
francesas, entendido como locais de mera guarda das criancas. Outros a defendiam
por acreditarem que trariam vantagens para o desenvolvimento infantil, sob a influéncia
da escola novista. O cerne da polémica era a argumentacdo de que, se os jardins de
infancia tinham objetivos de caridade e destinavam-se aos mais pobres, nao deveriam
ser mantidos pelo poder publico (OLIVEIRA, 2007, p. 92).

Assim, na trajetéria da educacao infantil, ocorreram alguns embates entre as
concepcles educacionais presentes na década de setenta e oitenta do século XIX.
Houve uma polémica entre educacdo e assisténcia, que foram consideradas como
polos opostos, ocorrendo a supremacia dos discursos que valorizavam a presenca do
educacional sobre o assistencial.

Esta polémica derivou do vinculo que as creches tinham com os 6rgdos de
Servigo Social. Somente na década de 1990, comeca a ser discutida a inseparabilidade
do cuidar e do educar nas creches e pré-escolas. Ao prosseguir, 0 autor ressalta,
também, alguns embates existentes entre as concepg¢fes educacionais, entre eles
podemos citar divergéncias quanto a puericultura e a higiene; quanto ao
desenvolvimento, a cognicao e a recreacao e, finalmente, aos embates sobre 0s jogos
e as brincadeiras, cuja abordagem interessa ao presente estudo (ROSAMILHA apud
SILVA, 2003). Bacelar (2009) enfatiza, também, o atendimento assistencialista no inicio
das atividades da educacdo infantil no Brasil, mas observa que, a medida que a

educacao infantil foi se expandindo, foram surgindo outras perspectivas que visavam
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atender a outras necessidades que ndo fossem apenas aquelas das maes que
desempenhavam atividades laborais fora do lar e precisavam de um local para deixar
seus filhos. Contudo, mesmo apos a constituicdo de 1998, que incluiu a creche na area
de competéncia da educacao infantil ao lado da pré-escola, substituindo a concepc¢éo
de atendimento a crianca - a visdo assistencialista — por uma visao de desenvolvimento
integral, ainda se encontram, nos dias atuais, praticas educativas onde prevalecem as
necessidades de alimentacéo e higiene na faixa de 0 a 3 anos, a da creche, e para as
criangas de 4 a 6 anos, a pratica voltada para a preparacao para o ensino fundamental.
Diante desses entraves, remeto-me a lei de Diretrizes e Bases na Educacdo, no seu
artigo 29, o qual preconiza o desenvolvimento integral da crianca: A educacéao infantil,
primeira etapa da educagédo basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da
crianca até seis anos de idade em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social,
complementando a agéo da familia e da comunidade (BRASIL, 1996 apud BACELAR
2009, p. 23).

De acordo com Kuhlmann (2000), foi s6 a partir das ideias escola novistas de
Anisio Teixeira, Lourenco Filho e do poeta Mario de Andrade, idealizador dos parques
infantis na cidade de Sao Paulo, que se efetivou a valorizacao das brincadeiras infantis
na educacdo das criancas brasileiras. Ao se referirem aos jogos e brincadeiras infantis
como atividades livres, acreditavam que, por meio deles, eram manifestadas as forcas
criadoras do homem.

Segundo Kishimoto (1997), as atividades ludicas, mais especificamente, o jogo
imaginativo, teve seu inicio apenas no século XIX, antes este jogo ja existia de maneira
simples, mas passava despercebido para o mundo adulto nas experiéncias da infancia.
Ainda em suas palavras: Atualmente, tanto o cinema como a televisao, com seus filmes
infantis da era Disney, e os desenhos animados na TV, com o seus super-herdis como
super-man Batman, Jaspion e outros, provavelmente, influenciaram o desenvolvimento
do jogo imaginativo, tornando-o mais elaborado e sofisticado (p. 59).

Para Silva (2003), é notorio que as raizes histéricas, culturais e sociais das
atividades ludicas séo responsaveis pelas concepc¢cdes que permeiam as atividades
pedagdgicas nas pré-escolas e creches atualmente. Essas concepc¢des trazem consigo
a ideia de infancia que foi construida dialeticamente ao longo da historia e do espaco
social.

O entendimento da ludicidade a partir da experiéncia interna do sujeito que a
vivencia e a compreensao da vivéncia ludica do professor como a expressao auténtica

do individuo, que se caracteriza pela espontaneidade, que se manifesta através de um
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maior fluxo interno de energia, da vitalidade, da disponibilidade interna para vivenciar o
ludico, sdo questdes centrais para a compreensao da presente pesquisa.

Para Antunes (2004, p.31), “brincando a crianga desenvolve a imaginagao,
fundamenta afetos, explora habilidades e, na medida em que assume mudltiplos
aspectos, fecunda competéncias cognitivas e interativas”. Nesse sentido, quando a
crianca brinca, ela esta exercitando aquilo que vivencia na sua realidade, se vive hum
ambiente acolhedor, com carinho, ela retratara isso nas brincadeiras, se vive em um
ambiente de confuséo, de conflitos, essas a¢gBes também serdo vivenciadas em suas
brincadeiras.

Segundo Vygotsky (Apud WAJSKOP, 2009, p.32).

E na brincadeira que a crianga se comporta além do comportamento habitual
de sua idade, além de seu comportamento diario. A crianga vivencia uma experiéncia
no brinquedo como se ela fosse maior do que é na realidade. Para este pesquisador, o
brinquedo fornece estrutura basica para mudancas das necessidades e da consciéncia
da crianca. A acéo infantil na esfera imaginativa, em uma situacdo imaginaria, a criacao
das intencdes voluntaria e a formacéo dos planos de vida real e motivagdes volitivas
aparecem no brinquedo, que se constitui no mais alto nivel de desenvolvimento pré-
escolar.

Ao brincar a crianca aprende a pensar cenarios, calcular a probabilidade de
cada uma das decisbes possiveis, a atribuir valores para cada decisdo e consequéncia.
A brincadeira leva-o a uma situacao de conflito na qual os adversarios tomam decisées
para maximizar seus ganhos ou para minimizar suas perdas, e assim determinam os
resultados do conflito. Essa recreacdo oferece subsidios necessarios a formacédo da
personalidade do educando a fim de torna-lo um adulto forte e capaz de tomar suas
préoprias decisoes.

Para Piaget (Apud KISHIMOTO, 2010, p.65): “Quando brinca, a crianga
assimila o mundo a sua maneira sem compromisso com a realidade, pois sua interacdo
com o objeto ndo depende da natureza do objeto, mas da funcédo que a crianca lhe
atribui”.

Sem o ludico tudo parece mecéanico, sem estimulo para o desenvolvimento do
processo - ensino - aprendizagem, pois 0 ser humano como ser social sentiu-se a
necessidade de viver em grupo e que este grupo lhe ofereca motivacbes para

permanecerem no foco central que € a aprendizagem.
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O BRINCAR COMO RECURSO DE APRENDIZAGEM INFANTIL

A brincadeira no contexto escolar traz evidencias em relacdo aos temas
brincadeira e aprendizagem, pois se confirmam ao enfatizarem que a introducédo do
brincar no curriculo escolar estimula o desenvolvimento fisico, cognitivo, criativo, social
e a linguagem da crianca. Entretanto, para que isto ocorra com sucesso faz-se
necessario que os professores estejam capacitados, e acima de tudo, conscientes de
que atividades e experiéncias alternativas, como o brincar, promovem a aprendizagem
na crianca. Ja que as criancas projetam nas brincadeiras suas emocoes.

O que se pode observar é desde os tempos remotos a brincadeira se faz
presente na vida dos seres humanos, o que tem proporcionado um desenvolvimento
diferenciado entre aqueles que brincam com frequéncia. Um fator importante a
considerar no ato do brincar é que a crianca exterioriza suas emocdes de varias
formas, sua personalidade torna-se evidente, pois 0 mesmo age de forma involuntaria
diante do exposto. Durante a brincadeira as emocdes como prazer, agressividade,
angustia, dominio e contato social vem a tona, criancas que sofrem violéncia fisica
domestica tendem a externar o que vivencia e isto serve como valvula de escape para
suas emocoes.

A transformacédo dos brinquedos em comparacdo com 0s anos anteriores leva
em consideracdo uma mudanca repentina e radical em alguns pontos, 0s jogos por
exemplo perdem o sentido ludico seguindo imitacdes do real, tornando-se violentos e
muitas vezes sem incentivo nenhum a aprendizagem. As bonecas por sua vez seguem
um padrédo diferente, ao invés de bonecas de pano, porcelana, palhas, entram aquelas
gue sugerem umas belas, corpo mais magro, alto, esguia levando as criancas a verem
uma realidade onde prega o belo e o perfeito.

A Dbrincadeira serve como uma ferramenta, suporte para estimular o
desenvolvimento infantii e a aprendizagem no contexto escolar. Levando em
consideracdo. Na sua influéncia para com o desenvolvimento infantil o brincar pode ser
utilizado para estimular déficits e dificuldades encontradas em alguns aspectos do
desenvolvimento. No que se refere a aprendizagem, utilizar a brincadeira como um
recurso € aproveitar a motivacao interna que as criancas tém para tal comportamento e
tornar a aprendizagem de contetdos escolar mais atraente.

Algumas vezes as criancas néo alcangam um determinado rendimento escolar
esperado, ou apresentam algumas dificuldades de aprendizagem porque determinados
aspectos do seu desenvolvimento estdo em déficit quando comparados com sua idade

cronoldgica. Nestes casos, a brincadeira € uma ferramenta que pode ser utilizada como
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estimulo dos processos de desenvolvimento e de aprendizagem. Friedman (1996),
Dohme (2002) e Cordazzo (2003), apresentam alguns tipos de brincadeiras com seus
respectivos beneficios para o desenvolvimento.

Alguns exemplos de brincadeiras que estimulam o desenvolvimento fisico e
motor podem ser: 0s jogos de perseguir, procurar e pegar. A linguagem pode ser
estimulada pelas brincadeiras de roda e de adivinhar. O aspecto social pode ser
estimulado pelas brincadeiras de faz de conta, jogos em grupos, jogos de mesa e as
modalidades esportivas. O desenvolvimento cognitivo pode ser estimulado com a
construcdo de brinquedos, com o0s jogos de mesa, de raciocinio e de estratégia.

Quando o déficit no desenvolvimento for detectado, estimulado e sanado a
crianca estarA mais preparada para determinados tipos de aprendizagem que
anteriormente poderia apresentar dificuldades.

O resgate do universo ludico, da fantasia da infancia representa um desafio
representa um grande desafio, pois para conhecer o real significado do brincar requer
conhecer novos repertério e brinquedos, com isso levard o educando a conhecer e
resgatar uma dimensdo humana diferente onde colocar-se a no lugar do outro
compreendendo melhor a sociedade e aprendendo a ser um cidadao mais humano e
mais integro.

Um dos pensadores que desenvolveu uma teoria sobre o tema foi Lev S.
Vygotsky, o qual buscou compreender a origem e o desenvolvimento dos processos
psicolégicos ao longo da histéria da espécie humana, levando sempre em conta a
individualidade de cada sujeito, o qual estd imerso no meio cultural que o define. Para
ele, o homem constitui-se enquanto ser social e necessita do outro para desenvolver-
se. Vygotsky, ao longo de sua obra, discute aspectos da infancia, destacando-se suas
contribuicbes acerca do papel que o brinquedo desempenha, fazendo referéncia a sua
capacidade de estruturar o funcionamento psiquico da crianca.

O brincar prepara para futuras atividades de trabalho: evoca atencdo e
concentragéo, estimula a auto - estima e ajuda a desenvolver relagbes de confianga
consigo e com os outros. Colabora para que a crianca trabalhe sua relacdo com o
mundo, dividindo espacos e experiéncias com outras pessoas.

“‘Nenhuma crianga brinca s6 para passar o tempo, sua escolha € motivada por
processos intimos, desejos, problemas, ansiedades. O que esta acontecendo com a
mente da crianca determina suas atividades ludicas; brincar € sua linguagem secreta,
que devemos respeitar mesmo se n&do a entendemos. ” (GARDNEI apud FERREIRA;
MISSE; BONADIO, 2004).

92



Toda essa atencao do brincar deve ser explorada no meio escolar. Pois a
brincadeira facilita o aprendizado e ativa a criatividade e contribui diretamente para a
construcdo do conhecimento. Afinal essa linguagem traz grandes beneficios para o
desenvolvimento intelectual da crianga embasando seu cotidiano.

Segundo Vygotsky (1998), para entendermos o desenvolvimento da crianca, €
necessario levar em conta as necessidades dela e os incentivos que sao eficazes para
coloca-las em acdo. O seu avanco esta ligado a uma mudanca nas motivagbes e
incentivos, por exemplo: aquilo que é de interesse para um bebé ndo o é para uma
criangca um pouco maior.

Para Oliveira (1995), o comportamento de criancas pequenas € fortemente
determinado pelas caracteristicas das situa¢cdes concretas em que se encontram. Uma
crianca muito pequena sempre deseja algo de imediato. Ninguém jamais encontrou
uma crianca com menos de 3 anos de idade que planejasse fazer algo especifico em
um futuro préximo. O intervalo entre o desejo e a satisfacdo € muito curto. Entretanto
criancas um pouco maiores, em idade pré-escolar, jA estdo sujeitas a desejar algo
impossivel de ser realizado imediatamente. Vygotsky (1998) conclui que o brinquedo
surge dessas necessidades nao realizaveis de imediato. Eles s&o construidos quando
a crianca comeca a experimentar tendéncias nao realizaveis: para resolver a tensao
gerada pela néo realizacdo de seu desejo, a crianca envolve-se em um mundo ilusorio
e imaginario onde seus anseios podem ser realizados no momento em que quiser.
Esse mundo é o brincar.

Para Vygotsky (1988), aprendizado e desenvolvimento estéo inter-relacionados
desde o primeiro dia de vida. Assim, é facil concluir que o aprendizado da crianca
comeca muito antes de ela frequentar a escola. Todas as situacdes de aprendizado
que séao interpretadas pelas criancas na escola ja tém uma histéria prévia, isto é, a
crianga ja se deparou com algo relacionado do qual pode tirar experiéncias.

Aprendizagem € o processo pelo qual o individuo adquire informacdes,
habilidades, atitudes, valores, etc. a partir de seu contato com a realidade, o meio
ambiente, as outras pessoas. E um processo que se diferencia dos fatores inatos (a
capacidade de digestédo, por exemplo, que ja nasce com o individuo) e dos processos
de maturagédo do organismo, independentes da informacdo do ambiente (a maturagao
sexual, por exemplo). Em Vygotsky, justamente por sua énfase no processo soOcio
histdrico, a ideia de aprendizado inclui a interdependéncia dos individuos envolvidos no
processo. (...) 0 conceito em Vygotsky tem um significado mais abrangente, sempre
envolvendo interagéo social. (OLIVEIRA, 1995, p. 57).
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Oliveira (1995) interpreta Vygotsky, afirmando que o aprendizado é um aspecto
necessario para o desenvolvimento das fungdes psicolégicas, as quais s&o
organizadas pela cultura e, assim, caracterizam-se como especificamente humanas.
Ha o percurso natural do desenvolvimento definido pela maturacdo humana, mas € o
aprendizado junto ao contato do individuo com um ambiente cultural que possibilita o
acontecer dos processos psicoldgicos internos. O desenvolvimento da pessoa esta
extremamente ligado a sua relagdo com o ambiente sociocultural e sé ird vingar se tiver
0 contato e o suporte de outros individuos de sua espécie. O desenvolvimento fica
impedido de ocorrer na falta de situacdes propicias ao aprendizado. Com isso, é
possivel entender que o brincar auxilia a crianca nesse processo de aprendizagem. Ele
vai proporcionar situagées imaginarias em que ocorrera o desenvolvimento cognitivo e
irA proporcionar, também, facil interacdo com pessoas, as quais contribuirdo para um
acréscimo de conhecimento.

Dessa forma pode-se afirmar que, € imprescindivel a utilizacdo de brincadeiras
no meio pedagagico, pois brincar deve ser utilizado como um dos eixos da organizacéo
escolar: a sala de aula fica mais enriquecida de desenvolvimento motor, intelectual e
criativo da crianca. Esse fato se mostra ainda mais relevante uma vez que as criangas
vivem mais isoladas em seus apartamentos pequenos, onde 0s pais estdo cada vez
mais envolvidos com seus trabalhos e raramente tém tempo para praticar alguma
recreacdo levando-as a passarem maior parte do seu tempo em frente a um

computador ou televisdo atrofiando assim o desenvolvimento do seu raciocinio logico.

CONSIDERACOES FINAIS

Com tudo, fica certo dizer que o ludico permite novas maneiras para a crianga
se desenvolver, associando a fatores como: capacitacdo dos profissionais envolvidos,
infraestrutura, metodologias criativa pode-se obter uma educacéao de qualidade, capaz
de ir ao encontro dos interesses essenciais a crianca, pois as atividades ludicas néo
sdo somatorias, onde brincar ndo é uma atividade sem consequéncia para a crianca,
mas sim um ato de desenvolvimento social e educacional referente ao processo
ensino-aprendizagem.

A maioria das pessoas tem didatizado as atividades ludicas das criancas
restringindo-as a exercicios de repeti¢ao.

E papel da educacdo formar pessoas criticas e criativas, que inventem,

descubram, que sejam capazes de construir seus conhecimentos.
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A EDUCACAO FiSICA NA EDUCACAO INFANTIL

Maria Lucileide Vieira Nunes Zovico

Formada e em Administracao Geral, com Pds-graduacdo em Educacéao Infantil e em
Contacao de Historias.

RESUMO

O intuito deste trabalho foi apresentar algumas consideracdes sobre a metodologia da
Educacédo Fisica no contexto de Educacao Infantil, principalmente considerando que,
nesta faixa de idade, as criancas compreendem a educacéo fisica como um momento
para se distrair, brincar, jogar, se divertir e sair da sala de aula, entretanto, existem
muitas funcionalidades que a Educacao Fisica desenvolve e valoriza na formacdo dos
alunos, e que serdo de grande importancia no seu crescimento e fortalecimento como
individuos ativos e participativos na sociedade. Uma vez que contém muitos
componentes de laser, descontracdo e espontaneidade, os quais, geralmente, sao
praticados fora do ambiente sério e austero da sala de aula, a Educacéo Fisica acaba
sendo menos valorizada que outras disciplinas. Todavia, ela é uma disciplina
importante no curriculo escolar, possuindo uma grade, funcdes e objetivos que
precisam ser bem trabalhados para alcancar os resultados planejados. Dessa forma,
este artigo enfatiza a importancia da Educacéo Fisica apresentando, inicialmente, um
breve historico do seu estabelecimento no Brasil, em meados do século XIX, até os
dias atuais. Em seguida, foram abordados diversos aspectos da Educacéo Fisica na
Educacdo Infantil, cujo foco € o movimento corporal embasado em ag¢bes que
valorizem o autoconhecimento, o entendimento do outro, da participacao coletiva e o
respeito as regras e aos demais, utilizando sempre atividades ludicas, jogos e
brincadeiras, que € uma ferramenta de grande valor na educacao infantil. Com estes
conceitos, foi abordada a importancia da psicomotricidade e as areas mais
determinantes para a atuagdo dos professores de educacdo fisica junto a este publico
de tao tenra idade, e que, muito por causa disso, requer atencéo e cuidados bastante
especificos, porém, se bem trabalhados certamente traréo resultados compensadores.
Por ultimo, foram apresentados os inUmeros beneficios que a Educacdo Fisica pode

proporcionar aos alunos da educacdo infantil, tanto no desenvolvimento fisico,
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estimulando o crescimento e o fortalecimento da criangca, quanto na prevencao de
enfermidades e disturbios provocados pela obesidade infantil ou pelo sedentarismo que
assolam um namero muito grande de criangas em nossa sociedade. Para a realizacdo
deste trabalho, foram utilizadas as tematicas tratadas nas aulas, transcricées de textos
de autores conceituados no tema, tanto em livros que escreveram como em artigos

publicados nas redes sociais, sempre oferecendo os respectivos créditos.

Palavras—chave: Educacéo Fisica; Educacao Infantil; Psicomotricide.

INTRODUCAO

Antes de adentrarmos no ambito da Educacao Fisica em si, real objeto deste
trabalho, faz-se necesséario ressaltar que o enfoque esta direcionado a educacao
infantil, que compreende instituicbes de ensino que atendem criancas até seis anos de
idade, comumente denominadas de creches ou pré-escolas. A escola de educacao
infantil €, portanto, inquestionavelmente, um lugar de descobertas e de ampliacdo das
vivéncias e experiéncias individuais, culturais, sociais e educativas, por meio da
introducdo da crianca em ambientes totalmente diferentes dos quais ela estava
acostumada. A educacdo infantii oferece um espaco dedicado a promover o
desenvolvimento da crianga, tanto nos aspectos da sua aprendizagem, quanto no seu
crescimento fisico, mental, psicolégico, emocional e relacional. Na educacédo infantil a
crianca comeca a trabalhar valores que contribuirdo na formagéo do seu carater e da
sua cidadania.

No contexto da educacao infantil, a Educacao Fisica passa a ter um papel de
extrema responsabilidade por poder proporcionar as criancas uma diversidade de
experiéncias mediante a realizacdo de atividades nas quais a crianca podera exercer
seu potencial criativo, conhecendo-se a si mesma por meio de tarefas que trabalham o
movimento do corpo, a construcao de ideias, a liberdade de expresséo e o trabalho em
grupo. A Educacdo Fisica pretende potencializar experiéncias que permitam as
criangas conhecerem seu corpo, seus limites, seus desafios, seus sentimentos, suas
vontades e aprendam a valorizar a¢cdes que favoregcam 0s relacionamentos com seus
pares, valendo-se das percepcdes que a linguagem corporal oferece.

A relevancia da Educacao Fisica € incontestavel em todas as etapas da vida,
tornando-se uma disciplina regular no curriculo escolar, instituida nos idos do século

XIX e se aprimorando ao longo das décadas, apesar de ser dedicada apenas aos
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homens, num primeiro momento, e, em especial durante a ditadura militar, quando
conceitos nacionalistas como a formacdo de uma juventude forte e saudavel,
preparada para defender os interesses da nagdo, eram ideais associados as praticas
da Educacéo Fisica e do esporte em geral. Nos dias atuais, a Educacdo Fisica se
apartou da sua caracteristica de adestramento, onde o0s exercicios fisicos eram
realizados sem a conscientizacdo necessaria dos motivos, das propostas e dos
objetivos desejados, passando a valorizar o movimento e o conhecimento do corpo.

Dessa forma, os conteudos desenvolvidos pela Educacdo Fisica devem
considerar atividades ligadas aos jogos, ginasticas, esportes e lutas. Outro campo € o
que trabalha atividades ritmicas e expressivas, e 0 terceiro é aquele que desenvolve
conhecimentos sobre o corpo. Na educacao infantil, conforme recomendacao
governamental, a Educacgéo Fisica devera atuar com enfoque nos conceitos de brincar,
expressar, participar e explorar, sempre com elementos ludicos, voltados para 0s jogos
e as brincadeiras, mediante acfes descontraidas, mas embasadas e planejadas,
observando as individualidades, os sentimentos e as preferéncias de cada crianca em
suas respectivas faixas etéarias.

Nesse contexto, torna-se importante considerar os conceitos ligados a
Psicomotricidade, que aborda simultaneamente aspectos relacionados ao corpo e a
mente. A Educacédo Fisica trabalha estas tematicas, em especial na educacéo infantil,
etapa em que estas perspectivas estdo em formacdo, e cada atuacdo é capaz de
potencializar o desenvolvimento psicomotor das criancas. Assim, educar a pessoa para
uma utilizacdo correta do seu corpo, trabalhando aspectos como lateralidade,
coordenacdo motora, esquema corporal, as percepcdes visuais e auditivas
proporcionard& uma evolucdo que possibilitard& um maior aproveitamento da sua
aprendizagem.

Todos estes aspectos trazem beneficios inquestionaveis para os alunos da
educacédo infantil, uma vez que a Educacédo Fisica promove melhorias significativas
relacionadas a saude por meio das atividades fisicas, as quais previnem o surgimento
de anomalias provocadas por uma vida sedentaria. Outros beneficios facilmente
identificados que a Educacéo Fisica alcanca na educacéao infantil sdo a socializacdo, o
alivio do estresse, o conhecimento do proprio corpo, o incremento da autoestima,
cooperacao, empatia e desenvolvimento corporal. Assim, a relevancia das aulas de
Educacdo Fisica na Educacdo infantil é plenamente reconhecida, e este artigo se

propde a fortalecer este entendimento.
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BREVE HISTORICO DA EDUCACAO FiSICA NO BRASIL

Para muitos, as aulas de Educacdo Fisica como disciplina nas escolas
regulares no Brasil parece ser algo extremamente recente, todavia, ela ja esta
incorporada aos programas escolares brasileiros desde o século 19, quando o entdo
ministro do Império Luis Pedreira do Couto Ferraz (1818-1886), no ano de 1854,
aprovou um regulamento que incluiu a ginastica nas instituicbes de ensino da cidade do
Rio de Janeiro. A base para tal instrugcdo ocorreu uma vez que varios paises europeus
ja adotavam essa pratica, especialmente na Alemanha, que ja via a atividade de
realizar exercicios como correr, saltar, arremessar, transportar objetos e escalar
paredes ou outra barreira qualquer como importantes para serem ensinados com
técnicas e objetivos mais apurados e definidos. A Dinamarca, na realidade, é
conhecida como o primeiro pais a considerar a disciplina de Educacéo Fisica em sua
rede publica de ensino.

Importante destacar que a preocupacdo com a integralidade das atividades
relacionadas a ginastica, que envolvia o desenvolvimento do corpo e da mente, eram
destinadas apenas aos homens, uma vez que 0s costumes utilizados na época
impediam as mulheres de realizar praticas corporais e intelectuais. Além disso, os
exercicios fisicos ainda estavam bastante atrelados a cultura militar, e recebia
significativa influéncia deste segmento

“A Educacgao Fisica no Brasil teve seu marco inicial, de fato, com a
Reforma Couto Ferraz, em 1854, quando as praticas corporais
ainda se intitulavam “ginastica”. Diante disso, as escolas de
formacdo na area de Educacdo Fisica estavam atreladas as
escolas militares. Assim, em funcéo das influéncias militares e da
filosofia positivista (filosofia que busca a construgdo da ciéncia
com base em dados concretos), o intuito era auxiliar na
manutencdo da ordem social, fator que ia de encontro ao
almejado “progresso”, indispensavel para a “referéncia do homem”
que se pretendia formar: forte, apto e saudavel, condi¢cbes
imprescindiveis para o desenvolvimento de uma nacdo que

buscava construir sua verdadeira identidade” (DANIACHI, 2019 p.
25)

Nesse contexto, cabe destacar a consideravel participacdo do brilhante erudito
Rui Barbosa, célebre por suas notaveis atuacées nos campos do Direito, das Relacoes
Internacionais e das Ciéncias Politicas, “o qual avaliou o enorme potencial para as
reformas pretendidas para o pais e se estabeleceu como destacado intelectual para a
compreensao do pensamento educacional brasileiro, com as primeiras publicacoes

sobre o tema datadas do ano de 1873, em artigos sobre a reforma da instrucéo publica
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e posteriormente redigindo pareceres e proferindo discursos” (BASTOS, 2000 p. 5).
Dentre as acfes voltadas para a Educacdo como um todo, Rui Barbosa publicou, em
1882, um parecer com vistas a organizar o ensino no Brasil, cujo titulo foi: Reforma do
Ensino Primério, Secundério e Superior. No que diz respeito a Educacéo Fisica, o seu
entendimento ser que:
‘A Ginastica é um elemento indispensavel para a formacgéo
integral da juventude,e instituiu uma sessdo semanal obrigatoria
em todas as instituicbes de ensino brasileiras, estendendo sua
obrigatoriedade para todos os géneros, conferindo a equiparacao
em categoria e autoridade dos professores de Ginéastica, em
relacdo aos docentes de outras disciplinas escolares. No entanto,
a implementacdo nas escolas veio a ocorrer, apenas, em parte do

Rio de Janeiro, capital da Republica na época” (OLIVEIRA, 2014
p.13).

Mudangas mais significativas somente surgiram por volta de 1930, quando o
contexto histérico mundial constatou a ascensao das ideologias nazistas e fascistas,
gue associavam a soberania da raca a Educacdo Fisica. O exército passou a
potencializar um movimento em prol do “ideal” da Educagao Fisica, o qual se mesclava
aos objetivos patridticos para a preparacao pré-militar. Um de seus intentos era o de
manter um alto nivel de higiene para manter a prevencdo de doencas. A finalidade
higiénica foi duradoura, pois instituicbes militares, religiosas, e o Estado reforcavam
esta convicgcao. Entretanto, a inclusdo da Educacéo Fisica nos curriculos ndo havia
garantido a sua implantacdo efetiva, principalmente nas escolas primarias, pois a falta
de recursos humanos capacitados para o trabalho com Educacdo Fisica escolar era
consideravel. Todavia, somente em 1937, na elaboracao da Constituicdo, é que foi feita
a primeira mencao explicita a Educacédo Fisica em textos constitucionais federais,
incluindo-a no curriculo como pratica educativa obrigatéria, juntamente com o ensino
civico e os trabalhos manuais, em todas as escolas brasileiras. Citacbes como o
“adestramento fisico como maneira de preparar a juventude para a defesa da nacao e
para o cumprimento dos deveres com a economia” denotavam o carater militar que
ainda pairava sobre a teméatica da Educacao Fisica.

Ja na década de 70, no auge do governo militar, ocorreu um investimento
significativo na Educacdo Fisica em fungdo das diretrizes alicergadas na linha do
nacionalismo, da integragéo nacional e da seguranca nacional, tanto na construgcao de
um exeército formado por uma juventude forte e saudavel quanto na tentativa de
desmobilizar as for¢as politicas oposicionistas. Assim, as atividades esportivas também
foram consideradas como fatores com potencial capaz de aprimorar a forca de trabalho

para aquilo que denominavam de “o milagre econémico brasileiro”. Nesse periodo,
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estreitaram-se 0s vinculos entre esporte e nacionalismo. A conquista da Copa do
Mundo de Futebol, em 1970, demonstra um excelente exemplo de como o governo
associou o0 esporte com os ideais militares. Algumas expressdes foram cunhadas
nessa época, como: “A Patria de chuteiras”, ou “com brasileiros ndo ha quem possa”,
entre outras.

Nos dias atuais, fica bastante claro que, diferentemente dos métodos
ultrapassados, em que 0os movimentos mecanicos eram reproduzidos pelos alunos,
mediante uma ordem do professor devem ser abandonados, visto que essa era uma
metodologia com caracteristicas marcantemente militares, realizadas de maneira
adestradora, e que nada acrescenta nos dias de hoje. “A real funcdo da disciplina é
introduzir o aluno na cultura corporal de movimento, assim tornando-o um ser
autdbnomo e critico para que possa absorver o esporte-espetaculo. Assim, 0 esporte
ndo sera visto como produto acabado por si s6, sendo exclusivo das aulas de
educacao fisica, dessa forma, ndo passara a ser visto como o0 esporte na escola, mas
como o esporte da escola” (BETTI, 2002, p.78). Outra concepgao importante é a de
que

“no século XXI, o papel da Educacédo Fisica ultrapassa o ensinar
esporte, ginastica, danca, jogos, atividades ritmicas, expressivas e
conhecimento sobre o proprio corpo para todos, em seus
fundamentos e técnicas (dimensdo procedimental), mas inclui
também o0s seus valores subjacentes, ou seja, quais atitudes os
alunos devem ter nas e para as atividades corporais (dimensao
atitudinal). E, finalmente, busca garantir o direito do aluno de
saber por que ele esta realizando este ou aquele movimento, isto

€, quais conceitos estdo ligados aqueles procedimentos
(dimenséo conceitual)” (DARIDO, 2001 p. 16).

ASPECTOS DA EDUCACAO FiSICA ESCOLAR

A Educacéao Fisica escolar, no contexto educacional brasileiro, esta inserida em
todas as etapas da educacéo basica, ou seja, educacéo infantil, ensino fundamental e
ensino médio. Até a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), em 1996, a
Educacéo Fisica estava presente nas escolas, mas ndo de forma obrigatoria em todos
0s niveis escolares, sendo considerada uma disciplina extracurricular. A LDB entendeu
‘que seu ensino possui um objeto de estudo e conhecimentos préprios presentes nos
jogos, esportes, lutas, dancas, capoeira e conhecimentos sobre o corpo” (BRASIL,
1996). Entretanto, ndo exigia formacdo especifica para ministracdo das aulas,

principalmente na educacéo infantil, tampouco definiu os conteddos a serem ensinados
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ou o0 objeto de estudo da Educacdo Fisica, assim, cada instituicAo se estruturou
segundo suas proprias opinides e entendimentos.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais, documento oficial do Ministério
da Educacdo, que determina as diretrizes para orientar os educadores em cada
disciplina, os conteudos trabalhados na Educacdo Fisica devem ser organizados em
trés blocos e desenvolvidos em todo o ensino fundamental. O primeiro bloco é
composto por jogos, ginasticas, esportes e lutas. O segundo compreende atividades
ritmicas e expressivas e o terceiro conhecimentos sobre o corpo.

“‘Juntando todos os ensinamentos propostos pela Educacéo
Fisica, a principal funcdo é incentivar e estimular as criangas a
praticar esportes, dancar e se movimentar para melhorar a
gualidade de vida. A disciplina ajuda a desenvolver habilidades
cognitivas e comportamentais. Através das atividades fisicas,
auxilia no combate a doencas ligadas ao sedentarismo, além de
fortalecer musculos e articulagbes. Mas a atividade ndo esta
ligada apenas a éarea fisica em si. A Educacéo Fisica € importante
também para a formacdo social das criangas, pois além de

contribuir com a autoconfianga, através de jogos e brincadeiras 0s
alunos podem interagir e se socializar” (UNIBRASIL, 2020).

Outro aspecto importante a se considerar é que a Educacédo Fisica engloba
o desenvolvimento integral dos alunos, que compde todas as esferas do ser humano:
intelectual, fisica, mental, social e cultural. Fazer com que o aluno, na medida do
possivel, aprenda a lidar com seu proprio corpo, promovendo seu bem- estar &
responsabilidade da escola. Portanto, a Educacdo Fisica contribuira para o
desenvolvimento de aspectos relacionados a experiéncias que abordem cultura, lazer e
saude. Nesse sentido, a Educacédo Fisica escolar se ocupara em promover a saude
por meio de atividades fisicas, que auxiliara, inclusive, na prevencdo de diversas
doencas provocadas pelo sedentarismo que afeta grande parte das criangcas em
nossos dias. Os exercicios fisicos também desenvolvem a salde mental e psiquica,
estimulando as fun¢des cognitivas, como a atencdo, a memoria e o raciocinio légico, e
gue, inevitavelmente, contribuirdo significativamente para o0 desempenho da
aprendizagem.

Uma perspectiva bastante considerada pelos especialistas € que a Educacao
Fisica escolar deve desenvolver praticas corporais visando atuar em trés conceitos

fundamentais, ‘0 Movimento Corporal, elemento essencial na Educacdo Fisica atual;

Organizacéao Interna, com uma logica especifica, de graus variados e Produto Cultural,

associado ao lazer, ao entendimento, ao cuidado e a saude do corpo. Com este

entendimento, torna-se impossivel imaginar que a Educacdo Fisica escolar seja
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apenas um simples movimento recreativo relativo a pratica de esportes e exercicios
fisicos” (BLOG SAE DIGITAL, 2021).

A Educacdo Fisica, na esfera de Educacgdo Infantii se fundamenta nos
parametros da BNCC, Base Nacional Comum Curricular, neste tema, a BNCC aponta

as seguintes orientacoes:

‘A Educacédo Fisica devera ser desenvolvida com base nos
direitos de aprendizagem e nos campos de experiéncia que se
adéguam as propostas dessa area do conhecimento, como propor
atividades fisicas e a pratica de esportes especificos para a faixa
etéria, com base nos direitos de aprendizagem: Brincar; Participar;
Explorar; Expressar; Conhecer-se a si mesmo e ao outro.”
(BRASIL, 2017). Cabe exercer uma breve reflexdo sobre cada um
desses pontos, “assim, BRINCAR, atividade cotidiana realizada
de diversas formas, em diferentes espacos e tempos, com
diferentes parceiros (criancas e adultos), ampliando e
diversificando seu acesso a producbes culturais, seus
conhecimentos, sua imaginacao, sua criatividade,
suas experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas,
cognitivas, sociais e relacionais. As atividades fisicas e esportivas
se realizam com as brincadeiras e exercitam o corpo por meio do
ladico. PARTICIPAR, é se envolver ativamente, com adultos e
outras criancas, tanto do planejamento da gestéo da escola e das
atividades propostas pelo educador quanto da realizacdo das
atividades da vida cotidiana, tais como a escolha das brincadeiras,
dos materiais e dos ambientes, desenvolvendo diferentes
linguagens e elaborando conhecimentos, decidindo e se
posicionando. A pratica de atividades fisicas permite as criancas
gue participem em grupo da escolha das brincadeiras e dos jogos
gue gostariam de realizar. EXPLORAR, com o corpo em
movimento, as criangas exploram o proprio corpo e o espaco, bem
como as relacbes com as outras criancas e 0s professores.
EXPRESSAR, como sujeito dialogico, criativo e sensivel,
expressam suas necessidades, emocgdes, sentimentos, davidas,
hipoteses, opinides, descobertas, questionamentos, por meio de
diferentes linguagens. A crianga consegue se expressar por meio
do corpo ao realizar atividades fisicas e recreativas, abordando o
exercicio fisico de forma ludica como uma brincadeira, em que a
linguagem sempre esta presente (corporal e oral). CONHECER-
SE, isto é, construir sua identidade pessoal, social e cultural,
constituindo uma imagem positiva de si e de seus grupos de
pertencimento, nas diversas experiéncias de cuidados, interacoes,
brincadeiras e linguagens vivenciadas na instituicdo escolar e em
seu contexto familiar e comunitério. As atividades fisicas permitem
as criancas que conhegcam o proprio corpo e se identifiquem com
ele ao se expressarem por meio do movimento” (BLOG SAE
DIGITAL, 2021).

As experiéncias vividas nas atividades da Educacdo Fisica permitirdo as
criancas desenvolverem uma plena compreensao de si mesmas, dos outros e no¢coes
de unido e colaboragédo. A crianga chega ao ambiente escolar centrada no seu “eu’”,
mas a partir do convivio e interagdo com outras criancas ela passa a construir sua

identidade e a reconhecer a figura do outro. No ambiente escolar, ela passa a perceber
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as pessoas a sua volta como colegas e passara a interagir com elas e formar a
perspectiva da participacdo coletiva. Exercendo atividades fisicas em grupo, a crianca
potencializard a percepcdo dela mesma e do proximo, e valorizara, entdo, o conceito
sobre si mesma e aprenderd a respeitas aos demais e as regras de convivio. Da
mesma forma, ao explorar os espacos de convivéncia e 0s objetos a sua volta
relacionados ao seu corpo, por meio dos sentidos, movimentos e gestos, utilizando-se
das linguagens proprias das brincadeiras, musica, danca e teatro, por exemplo, elas
passam a estabelecer relagbes e a obter aprendizados que serdo de grande
importancia no decorrer de suas vidas.

Atividades fisicas e ludicas possibilitam as criancas experimentar diferentes
movimentos como sentar com apoio, rastejar, engatinhar, escorregar, caminhar
apoiando-se nos mdveis, mesas e cordas, saltar, escalar, equilibrar-se, correr, dar
cambalhotas, alongar-se, dessa forma, nas aulas de Educacdo Fisica, as préticas
corporais devem ser trabalhadas com enfoque no seu aspecto dinamico e vistas com
foco na manifestacdo das possibilidades de expressédo de cada aluno, bem como nos
efeitos emocionais, cognitivos e psicomotores. Este Ultimo topico serd objeto das
consideragdes a seguir.

A IMPORTANCIA DA PSICOMOTRICIDADE NA EDUCACAO FISICA

O termo psicomotricidade tem sua origem na conjuncdo das palavras gregas
“psico”, que representa o ser humano em seu interior, sua alma, espirito, sentimento e
seu intelecto, e “motricidade”, refere-se a agilidade, movimento, dominio do corpo e
destreza. A ABP, Associacdo Brasileira de Psicomotricidade, define esta disciplina

como.

“Uma ciéncia que tem como objeto de estudo o homem através de
Seu corpo em movimento e sua relagdo com o mundo interno e
externo. Esta relacionada ao processo de maturacdo, onde o
corpo é a origem das aquisi¢cdes cognitivas, afetivas e organicas.
E sustentada por trés conhecimentos basicos: o movimento, o
intelecto e o afeto. Psicomotricidade €&, portanto, um termo
empregado para uma concepcdo de movimento organizado e
integrado, em funcdo das experiéncias vividas pelo sujeito, cuja
acao é resultante de sua individualidade, sua linguagem e sua
localizag&o” (ABP, 2017).

As trés areas principais de atuacdo da psicomotricidade séo, inicialmente, a
Educacdo Psicomotora, a Reeducacdo Psicomotora e a Terapia Psicomotora.

Considerando que a psicomotricidade se ocupa com o0 ser humano sob a 6tica do
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desenvolvimento motor, afetivo e social, buscando sua integralidade, pressupfe-se que

todas essas esferas estao interligadas.
“Assim, no ambito da Educacédo Psicomotora, o objetivo é educar
a pessoa para a utlizacdo correta do corpo, ao conhecer,
organizar e explorar seu corpo, ela estara apta a uséa-lo como uma
ferramenta capaz de absorver a aprendizagem adequadamente.
Dessa forma, a psicomotricidade € de grande importancia para a
aprendizagem escolar, pois ela trabalha de maneira integrada as
funcdes cognitivas, socioemocionais, simbdlicas, psicolinguisticas
e motoras, promovendo a capacidade de ser e agir em um
contexto psicossocial” (ABP, 2017).

A reeducacdo psicomotora é a acdo desenvolvida em individuos que sofrem
com perturbacbes ou disturbios psicomotores. Ela tem como objetivo retomar as
vivéncias anteriores ou as fases da educacao ultrapassadas de forma inadequada. “O
objetivo da reeducacédo psicomotora € a reintegracao da pessoa com seu corpo. Nessa
area podem atuar profissionais da Educacdo Fisica, Fisioterapeutas, Terapeutas
Ocupacionais e Psicélogos, cuja finalidade sera restabelecer os gestos, as posturas e
0S movimentos, por meio de praticas corporais, nos variados métodos e técnicas,
evitando uma estruturacdo patoldgica da personalidade dos sujeitos” (DAL PAZ e
MORAES, 2019 p. 17).

Enquanto a abordagem educativa da psicomotricidade abrange estimular as
criancas para um desenvolvimento adequado, a reeducativa trabalha estimulos para
suprir imperfeicbes no desenvolvimento, a Terapia Psicomotora esta mais vinculada a
aspectos psicolégicos “destinada a individuos com conflitos mais profundos na sua
estruturacdo psiquica, associados aos conceitos funcionais ou com desorganizagao
total de sua harmonia corporal e pessoal. Nesse sentido, dificuldades e falhas devem
ser analisadas considerando a historia da crianga, suas experiéncias anteriores ou a
falta delas, que podem incidir em problemas de comportamento ou de aprendizagem”
(BUENO, 2014 P. 71).

Dessa forma, a instituicAo escolar desempenha um papel de extrema
importancia para o desenvolvimento psicomotor das criangcas, uma vez que estas
permanecem enorme periodo no ambiente estudantil, o qual ainda é bastante
desafiador para elas, e, dessa forma,

“a expressao corporal, se torna o ponta pé inicial a ser trabalhado
na infancia (Escolas de Educacéao Infantil) considerando a enorme
amplitude de variaveis de linguagem corporal disponiveis, pois
mediante esse processo ela descobre um universo de
possibilidades, o mundo a sua volta, o outro e a si mesmo.

Importante destacar a importancia do brincar, do ludico nas aulas,
sendo um espaco no qual as praticas corporais, brincadeiras,
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ginasticas, dancas e atividades diversas cooperam para O
desenvolvimento psicomotor das criangas. O brincar é a forma
pela qual as criancas aprendem sobre seus corpos além do
enriguecimento afetivo e cognitivo e, ndo menos importante,
contribuem, também, para o desenvolvimento das habilidades
motoras finas e grossas” (AYOUB, 2001 p. 73).

Portanto, é inquestionavel que a educacédo infantil € a etapa da educacdo que
compreende alunos até seis anos de idade, ou seja, € a primeira fase formal do ensino
e o lugar onde ocorrem 0s primeiros contatos da crianga com 0 ensino estruturado
conforme os principios que visam atender as determinacdes para a educacao infantil
brasileira. Nesta fase, o aluno estd em contato constante com os desafios motores,
descobrindo o seu corpo, e interagindo com o ambiente onde esta inserido. Importante
oferecer sempre nessa etapa atividades desafiadoras, mas que respeitem sua
capacidade individual, materializadas, sempre que possivel, por intermédio do ensino
ludico, com brincadeiras e fantasia. “Com criangcas muito pequenas, atividades
manipulativas e de deslocamento do corpo no espaco podem ser desenvolvidas pelos
professores. Essas atividades podem ter diferentes objetivos, como a coordenacao
motora ampla e fina, o esquema corporal, o ténus, ou o0 desenvolvimento das
percepgdes visuais e auditivas, entre outros conceitos funcionais psicomotores” (DAL
PAZ e MORAES, 2019 p. 82).

Para criancas maiores, na faixa de 2 a 4 anos, a crianga apresenta outros
interesses que podem ser explorados “nessa fase, a crianca aprecia musica e canto,
tico-tico, caminhdes grandes, carrinhos, locomotivas, balancas e redes, tintas, cola,
lapis de cera grossos, quadro-negro, papeéis grandes para desenhar, fantoches, panos,
almofadas, pneus, caixas, bijuterias, dominds, quebra-cabecas simples, casa com
mobiliario, panelinhas, bonecas com roupas, agua, terra e areia” (BUENO, 2014 P. 77).
As criangas de 4 a 6 anos “possuem interesse por jogos de encaixe, sequéncia légica,
quebra-cabeca, jogos de praia, modelagem, constru¢cdes, numeros, letrinhas,
fantasias,jogos geométricos, loto, bandinha, livrinhos, lapis de cor, pincéis, recortar e
colar’ (BUENO, 2014 P. 77).

Neste sentido, é fundamental para os alunos da educacéo infantil a execucao
de atividades que estimulem o desenvolvimento perceptivo e espacial, como sentir as
diferentes texturas das coisas (agua, areia, mato, madeira), sentir 0 sabor e o cheiro
dos alimentos, diferenciar os sons do ambiente e aqueles que podem ser produzidos
pelo préprio corpo, com auxilio de objetos ou ndo. Quanto mais ludicas forem essas
atividades, mais prazerosas elas serdo para o0s alunos e maior serd o impacto

psicomotor que se alcancara com elas.
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BENEFICIOS DA EDUCACAO FISICA NA EDUCACAO INFANTIL

Dentre todas as vantagens que a Educacéo Fisica proporciona aos alunos da
educacado infantil, talvez a principal seja o de promover um estilo de vida ativo e
saudavel para as criancas, mediante atividades fisicas planejadas e praticadas na
escola. Este objetivo € alcancado a medida que os alunos vao adquirindo o seu
conhecimento corporal pelo movimento, envolvendo aspectos psicomotores em
conexao com aspectos sociais, historicos e culturais. Tal contexto permite as criancas
compreenderem o quanto € importante realizarem atividades fisicas e o quanto elas

impactam em sua qualidade de vida.

“As atividades fisicas sdo essenciais para saude fisica e mental,
direito fundamental de todo ser humano. Promover essas praticas
também é um dever do estado, da sociedade, e, sobretudo, da
escola. Nesse sentido, a Educacao Fisica na escola se propde a
promover a saude por meio de atividades fisicas, sob um carater
preventivo de diversas doencas provocadas pelo sedentarismo.
Os exercicios fisicos também contribuem com a saude do cérebro,
pois estimulam fung¢des cognitivas, como a atengdo, a memoria e
o raciocinio légico, o que melhora o desempenho escolar’ (BLOG
SAE DIGITAL, 2021).

Outros beneficios proporcionados pela Educacdo Fisica na educacao infantil
sdo: socializacdo, alivio do estresse, conhecimento do préprio corpo, melhora da
autoestima, cooperacdo, empatia e desenvolvimento motor. Estes beneficios sdo tao
relevantes que a prépria OMS (Organizacdo Mundial de Saude) recomenda ao menos
60 minutos de atividade fisica de intensidade moderada por dia para criancas, sendo
que esta acdo ndo visa apenas beneficiar o corpo, pois além de ser uma das mais
efetivas ferramentas para combater a obesidade infantil, a atividade fisica contribui ara
que as criangas tenham uma boa noite de sono, sofram menos lesdes precoces,
diminuam o risco de depressao e melhorem seu desenvolvimento psicomotor.

“Estimular o crescimento e o desenvolvimento corporal mediante o
fortalecimento da coordenagdo motora, e em consequéncia,
melhorar a concentracdo, a autoestima, e a interacdo social.
Fortalecimento da musculatura, das articulac6es e a parte dssea
com impacto no equilibrio, lateralidade e coordenacdo motora.
Reduzir as chances de obesidade, diminuicdo da ansiedade,
aumento da autoconfianca inibindo a depressdo. Todos estes
beneficios valem para criancas de todas as idades. Ao praticar
atividades fisicas, as criangcas desfrutam de um melhor

aproveitamento académico, em comparacdo aos alunos
sedentérios” (BLOG DR JOAO FERRO, 2022).
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As atividades fisicas realizadas na etapa da educacgéo infantil investem no
movimento do corpo. Tais movimentos sdo fundamentais, pois expressam emocdes,
desenvolvem a postura corporal e a capacidade relacional, intelectual e afetiva.

“Assim, habilidades motoras do desenvolvimento, adquiridas
mediante o caminhar, correr e saltar, as habilidades manipulativas
do movimento adquiridas p6 meio do arremesso de objetos,
chutes na bola, recepcdo de algum item, ou mesmo cortando
papel, e habilidades estabilizadoras do movimento, adquiridas
mediante as tentativas de manter a postura vertical, ter dominio do
corpo, rolar, andar sobre uma faixa ou uma corda no chao, enfim,
todas essas habilidades devem ser estimuladas dentro das
atividades de Educacado Fisica na infancia, e uma vez que esta

etapa ndo seja trabalhada, a crianca perde, e infelizmente néo
recupera na idade adulta” (BLOG EDUCACAO FISICA, 2021).

Seja qual for a atividade desenvolvida no momento ou qual o contetudo
utilizado, os processos de ensino e aprendizagem devem sempre levar em conta as
caracteristicas individuais dos alunos nas esferas cognitiva, afetiva, corporal, ética,
estética, interacdo social e relacdes interpessoais. A infancia €, sem duavida, a fase da
vida onde mais o desenvolvimento de habilidades e comportamentos sdo adquiridos,
0S quais tendem a permanecer por toda a vida da pessoa. Portanto, como afirma Freire
(1997) “a criangca é para ser educada e nao adestrada, sendo assim, as atividades
desenvolvidas pelas criancas devem sempre leva-las a pensar, e a terem a real

consciéncia da acao corporal que estao realizando”.

CONSIDERACOES FINAIS

Reconhecendo que o objetivo deste trabalho foi o de promover uma breve
reflexdo a respeito da importancia da Educacdo Fisica na educacédo infantil, seus
impactos positivos na vida das criancas mediante préaticas bem estruturadas com vistas
ao desenvolvimento pisicomotor, social, cognitivo, afetivo e relacional, cabe destacar
que muitas novidades, inovacdes tecnoldgicas e desenvolvimento cientifico tem
produzido atualizagbes, em especial no ambito da Psicomotricidade, uma ciéncia
relativamente nova, e que com o passar do tempo vem ganhando maior notoriedade e
importancia. Com essa observacdo, € possivel ressaltar a Educagcdo Fisica como
disciplina inserida no contexto educacional brasileiro h4 quase dois séculos, ou seja,
tem sua relevancia reconhecida ha muito tempo, desde os modelos adestrativos

iniciais, destinados ao publico masculino, com objetivo de formar cidadaos fortes e
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saudaveis, capazes de defender a patria e os ideias politicos da época. Importancia
essa que se intensifica muito mais nos dias de hoje, onde se reconhece os impactos
positivos no desenvolvimento cognitivo e psicomotor das criangas que recebem os
conteudos das atividades fisicas.

Nesse contexto, € determinante avaliar a relevancia dos aspectos escolares
necessarios ao cumprimento dos objetivos propostos pelas escolas na aplicacdo das
atividades fisicas planejadas e adequadas a cada faixa etdria da educacdo infantil.
Considerar as preferéncias e interesses de cada faixa é fundamental para, mediante
atividades ladicas compativeis, pertinentes e bem elaboradas, obter os resultados
planejados. Para isso, a Educacdo Fisica devera buscar sempre a utilizacdo de
praticas que trabalhem o movimento corporal associado ao laser, ao bem-estar, ao
cuidado com a saude, sempre sob o foco do desenvolvimento da crianca, e jamais

como atividade de mero entretenimento.

Quando estes conceitos sdao compreendidos e trabalhados objetivamente, os
resultados séo facilmente identificados, e trazem beneficios inquestionaveis para as
criancas. A Educacéo Fisica proporciona aos alunos da educacéo infantil uma proposta
de vida saudavel, que trabalha, além dos aspectos psicomotores, aspectos emocionais
e sociais, especialmente por desenvolver uma perspectiva de prevencao de distirbios
e disfungcbes como obesidade, depressdo, autoestima baixa, e fortalecer aspectos
como estimulo das funcfes cognitivas como a memdria, o raciocinio légico e, como
consequéncia, um aprimoramento sensivel do seu desempenho educacional. Fatores
como estes, deixam bastante claro a importancia da Educacdo Fisica na Educacédo
Infantil, etapa tdo importante da vida do ser humano, mas que requer todo cuidado e
preparacao, para que as criangas se desenvolvam e construam sua identidade com a

dignidade que merecem.
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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo abordar a questdo das responsabilidades, competéncias e
habilidades que o tutor deve desenvolver a fim de bem desempenhar sua funcéo,
considerando, além do estudo tedrico e de minha experiéncia pessoal como tutora e aluna, a
analise de varios simposios e encontros em que o0s palestrantes discursavam sobre a
importancia dos tutores para a permanéncia do aluno que esta matriculado na modalidade
EAD (Educacédo a Distancia). Considera-se que, diante das mudancas que ocorreram nos
ultimos anos nas diversas areas da sociedade e frente ao avango da tecnologia, uma nova
maneira de ensinar e aprender tem de ser pensada. Especificamente no contexto da
educacado a distancia, imerso em toda a realidade de mudancas — de avancgos e inversdes
de paradigmas - surge a figura do professor/tutor. Este profissional que, tendo uma visao de
futuro e possuindo mente aberta para refletir criticamente sobre sua pratica no processo de
ensino-aprendizagem, torna-se um agente ativo no processo de ensinar-aprender no
contexto da EAD, onde as tecnologias sdo apenas midias. O estudo teoérico trata desta
‘renovacgao” no processo educativo, cuidando da valorizagédo do profissional da tutoria - que
esta em permanente contato com o aluno - e recordando as questdes que envolvem 0 novo
paradigma educacional, um paradigma que é capaz de aproximar tecnologia e pedagogia.

Palavras—chave: Educacéo a Distancia, tutoria, competéncias do tutor.
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INTRODUCAO

Vive-se em um momento de ampliacdo do uso das tecnologias e do facil acesso
as informacdes, no qual um grande diferencial € o constante aperfeicoamento dos
educadores por meio da utilizacdo dessa nova ferramenta de aprendizado. Porém, o
excesso de dados pode diminuir a qualidade desse processo. Embora muitas pessoas
acreditem que o facil acesso a informacao resulte em um conhecimento também facil,
hd uma grande diferenca entre os conceitos de informacdo e conhecimento. A
informacdo é tudo aquilo que pode ser armazenado em forma de material como artigos,
anais, livros e conteudo disponiveis na internet, ja 0 conhecimento é tudo que pode ser
extraido da informacéo, assimilado e aplicado.

A Educacédo a Distancia (EaD) € uma modalidade de ensino que acontece em
ambiente virtual/formal de aprendizagem, no qual a interligacdo entre professor e aluno
se da por meio de tecnologias, principalmente as teleméaticas, como a Internet e em
especial as hipermidias?, mas também podem ser utilizados o correio, o radio, a
televisdo, o video, o CD-ROM, o telefone, o fax, o celular, o iPod, o notebook, entre
outras tecnologias semelhantes. Tais tecnologias permitem o desenvolvimento social,
cultural e econémico, promovendo a inclusdo de cidadaos que ndo teriam acesso a
educacao presencial.

Para Preti (1996),
“a crescente demanda por educacgdo, devido ndo somente as
expansao populacional como sobretudo as lutas das classes
tralhadoras por acesso a educacao, ao saber
socialmente produzido, concomitantemente com a evolucdo dos

conhecimentos cientificos e tecnolégicos esta exigindo mudancgas
ao nivel da funcéo e da estrutura da escola e da universidade”

(p.16).

Nesta perspectiva € que a EaD foi criada; com o objetivo de promover a inclusao
social, diminuindo as dificuldades financeiras e de locomocéo encontradas durante o
estudo em universidades presenciais tradicionais. Para reparar esta desigualdade
social, o Governo Federal ciou em 2005, por meio do Ministério da Educagéo (MEC) a
Universidade Aberta do Brasil (UAB), viabilizando acesso a todo cidadao que procura
formacdo na modalidade a distancia. O sistema é uma parceria entre consorcios

publicos nos trés niveis governamentais (federal, estadual e municipal), a participacao

2 Segundo o diciondario Michaelis, hiperrmidia é o documento em hipertexto que também ¢é capaz imagens e

som. http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portugues- portugués&palavra =hiper
midia.)
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das universidades publicas e demais organizacdes interessadas. A oferta de ensino
superior a distancia tem a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e
programas de educacdo superior no Pais. Para a participacdo dos municipios séo
montados Polos de Apoio Presencial (PAPS), que possuem salas de aula, laboratorios
didaticos, tutores para os alunos, biblioteca e outros recursos.

Segundo a Portaria Normativa n® 02/2007, § 1°,

‘o podlo de apoio presencial € a unidade operacional para
desenvolvimento descentralizado de atividades pedagdgicas e
administrativas relativas aos cursos e programas ofertados a
distancia” (grifo nosso). Desse modo, nessas unidades serdo
realizadas atividades presenciais previstas em Lei, tais como
avaliacdes dos alunos, defesas de trabalhos de conclusédo de
curso, aulas praticas em laboratorio especifico, quando for o caso,
estagio obrigatoério — quando previsto em legislagdo pertinente -
além de orientacdo aos alunos pelos tutores, videoconferéncia,
atividades de estudo individual ou em grupo, com utilizacdo do
laboratério de informética e da biblioteca, entre outras.

A educacao efetiva e integral, tanto presencial como a distancia, instiga o
sistema educacional a construir um processo educativo que traga a tona o valor dos
aspectos globais do processo ensino-aprendizagem: a intervencdo do educador, do
projeto curricular, da organizacéo do trabalho educacional, da importancia da formacéo
das identidades e dos valores pessoais. Deve estabelecer um processo investigativo,
como perspectiva de interestruturacdo do conhecimento e formacgéo continua, para que
0 aluno possa atuar no mundo do trabalho, onde imperam a transitoriedade, as
transformacdes, a incerteza e 0os imprevisto. Nesse contexto, o estudante precisa ter
consciéncia de seus proprios processos e estados cognitivos, de forma a organizar a
realidade e a atuar nela; deve entdo atuar como co-autor no processo de
aprendizagem.

Assim, a pratica pedagdgica deve assumir um sentido orientador e cooperativo,
na qual o aluno toma consciéncia de seus avancos e dificuldades, progredindo na
construgdo do conhecimento e o educador, por sua vez, estando inserido neste
processo é capaz de aperfeicoar sua pratica pedagoégica. Ademais, 0 sujeito da
aprendizagem passa a ser valorizado também a partir de suas experiéncias, valores e
das suas condigbes emocionais, capaz de construir sua propria resposta, em vez de
submeter-se a uma resposta fabricada.

Demonstra-se estratégico para o tutor, portanto, trabalhar o desenvolvimento
da capacidade reflexiva em suas turmas. O pensar de ordem superior que ocorre a
partir de duas ideias reguladoras: o pensar critico e 0 pensar criativo, que sustentam e

reforcam um ao outro e sédo propiciados por atividades légico-racionais que ativam
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operacdes mentais tais como analise critica, comparacao, classificacdo, argumentacao,
tomada de decisdes, identificacdo de prioridades e relevancias, interpretacdo e solucao
de problemas.

Logo, para viabilizarmos essa proposta, necessitamos distinguir a acao
educativa como um processo sistematico, continuo, investigativo, diagnostico, que
identifica sobre 0 como se aprende e se ensina, considerando-se o contexto e o locus
em que os agentes educativos estéo inseridos. E € desse modo que a EaD se distingue
como estabelecimento de uma comunicacdo de mudltiplas vias, suas possibilidades
ampliando-se em meio as mudancas tecnolégicas como uma modalidade alternativa
para superar limites de tempo e espaco. A Educacédo deixa de ser concebida como
mera transferéncia de informacdes e passa a ser norteada pela contextualizagéo de
conhecimentos Uteis ao aluno, o estudante é desafiado a pesquisar e entender o
contetdo, de forma a participar da disciplina. E se compreendem os conteudos da
aprendizagem como produtos sociais e culturais, e o professor/tutor como agente
mediador entre individuo e sociedade e o aluno como aprendiz social.

Os postulados de Freire (1983) contribuem quanto a essa questdo quando diz
que a educacao é comunicacao, é dialogo, na medida em que nao € transformacao do
saber, mas um encontro de sujeitos interlocutores que buscam a significacdo dos
significados, e nesse sentido, a relacdo dialégica € indispensavel ao ato do
conhecimento. A mediacédo pedagdgica, consequentemente, pode aproximar ou afastar
as pessoas conforme variacbes do nivel do dialogo entre o formal e o afetivo, e da
estrutura da linguagem entre rigida e flexivel (ALMEIDA, 2000, p. 86).

Por conseguinte, para que o processo de ensino e aprendizagem contemple
seus objetivos, além da preocupacdo em relacdo aos contetdos, deve especialmente
se ater aos aspectos da comunicacédo, do afeto e das emocdes subjacentes ao aluno
em interacdo, considerando que elas interferem profundamente nos processos mentais
(memoria, raciocinio, atencdo), o que pode auxiliar ou prejudicar a aprendizagem
(DAMASIO, 2000 apud BERCHT 2001)

Nessa contemporanea praxis educacional, o educador/tutor deve atuar como
mediador entre o saber sistematizado e as condi¢cbes logicas do aprendiz. Em seu
planejamento, as estratégias e metodologias devem favorecer prioritariamente o
desenvolvimento da capacidade reflexiva para que o individuo possa,
permanentemente, questionar, posicionar-se, pensar por Si mesmo e atuar
criativamente na busca da auto-realizacdo e do desenvolvimento social. “O
desenvolvimento da aptiddo para contextualizar e globalizar os saberes torna-se um
imperativo da educacao” (MORIN, 2005, p.68)
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As novas tecnologias da comunicacdo e informacdo provocaram grandes
transformacdes nos processos de producao e desenvolvimento do conhecimento e nas
formas tradicionais de aquisicdo e socializacdo das informagdes. Instituiram novas
formas de pensar, de utilizar a linguagem, de agir e de se relacionar e que sao
introduzidas a cada momento. E diante do volume avassalador de informacéo
disponivel, os conteddos curriculares perdem importancia para as inter-relacdes
estabelecidas entre os diversos saberes, 0 contexto em que se inserem e Sseu
significado para os aprendizes.

Como € as pessoas que transformam, por meio do aprendizado, dados e
informacBes em conhecimento, a necessidade de captar e gerir as necessidades de
aprendizado dos individuos torna as tecnologias da informacdo particularmente
apropriadas para lidar com o conhecimento (ROSSINI, 2007, p.34).

Constitui-se, pois, um grande desafio a atuacdo da tutoria, pois o tutor € o
elemento fundamental na operacionalizacdo da EaD. E ele que promove as interacdes
por meio dos recursos disponiveis no ambiente propiciando as trocas individuais e a
constituicdo de grupos que interagem, pesquisam e criam produtos ao mesmo tempo
em que se desenvolvem. E ele que legitima ou compromete toda a proposta politico-
pedagdgica, midias de comunicacao/interface, material didatico, enfim todo o processo
planejado e estabelecido.

Estabelece a mediagio em um processo educativo que promove a
interatividade e efetividade educacional, especialmente nos féruns, principal ferramenta
cognitiva e lécus prioritario de atuacdo em EaD.

O tutor presencial quanto o tutor a distancia elabora e implementa estratégias
de comunicacéo e mobilizacdo dos participantes, gestado da participacédo dos alunos por
meio do registro das producdes, interacdes e caminhos percorridos, gestdo do apoio e
orientacao, da avaliacao.

Faz parte das ferramentas de trabalho na ead a constituicdo de féruns como
um ambiente de aprendizagem para onde convergem o0s saberes, por meio dos
dialogos incentivados e estabelecidos em um processo de interacdo que ressignifica a
comunicacdo, as informacodes, construindo e reconstruindo o conhecimento, criando
novas perspectivas de saberes, aprendizado, realidades. Desse modo, considera-se
como principais desafios da mediacéao nos féruns:

Segundo Almeida  (2000: 79) € preciso criar um ambiente  que
favoreca a aprendizagem significativa ao aluno, “desperte
a disposicao para aprender (Ausubel apud Pozo, 1998) disponibilize as informagdes
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pertinentes de maneira organizada e, no momento apropriado,
promova a interiorizacao de conceitos construidos”.

Com isso, permita o aluno estar apto a:

- Aprender a gerenciar, de forma criativa e produtiva, o caudal de informacdes,
para que seja matéria relevante para a construcdo de redes cognitivas individuais.

- Aprender a receber, selecionar, organizar, trabalhar analiticamente as
informagdes para compreender o problema em estudo. Construir novo conhecimento
para que se transforme em valiosa informag&o a ser utilizada/intercambiada com os
demais.

- Estabelecer trocas virtuais que favorecam o desenvolvimento de novas
competéncias, tanto para o tutor como para os alunos: partilhar idéias e argumentar,
valendo-se exclusivamente do suporte escrito, ouvir criticas, avaliar e reformular o seu
trabalho em funcéo delas (co-autoria), conviver com novos tipos de interagao cognitiva
e social, interpretacao e leitura diferenciadas.

- Determinar os mecanismos que devem ser usados para reconhecer os
estados de humor do aluno no AVA.

- Entender que a importancia do reconhecimento do estado de humor, além
das emocbes no ensino-aprendizagem faz-se necessario, porque é o afeto que vai
determinar o real comportamento do aluno nos processos de aprendizagem, além de
auxiliar o educador/tutor na compreensdao de como devem ser conduzidos 0s
processos de ensino.

A educacéo a distancia tem o compromisso de assegurar o desenvolvimento e
estruturacdo de ambientes virtuais de aprendizagem com competéncia no
gerenciamento e utilizacdo desses ambientes. E 0 que podemos destacar como
variaveis determinantes de qualidade para o funcionamento e eficacia desses
ambientes no processo de consolidacdo da educacado a distancia? E no emprego das
ferramentas e estratégias de interacdo e comunicacdo na prética da tutoria em EAD, na
perspectiva da aprendizagem colaborativa dos alunos em férum?

Considerando que, de acordo com PALLOFF e PRATT (2004, p.79), as
melhores praticas para cursos virtuais estdo limitadas a inclusdo de ferramentas
técnicas e ndo nas praticas pedagogicas centradas no estudante e ainda, que nao
consta no momento nenhuma pesquisa, de acordo com os estudos efetivados pelos
alunos da Universidade do Norte do Parana e Universidade Federal do Ceara, que
aproxime a especificidade da funcdo tutora com a experiéncia de aprendizagem
mediada em ambientes de aprendizagem virtuais. A partir dessas consideracoes,

levanta-se a seguinte questao: como a mediacao pelo sistema de tutoria em ambientes
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virtuais de aprendizagem nos foruns, impacta a participacdo dos alunos nos cursos
EaD?.

A expectativa é de investigar e diagnosticar problemas que impedem a eficacia
e a mediacdo efetiva nos sistemas de tutoria em férum, no ambiente virtual de
aprendizagem em EaD. Almeja-se assim, configurar a acédo intencional da tutoria entre
0 que a tecnologia oferece em ambiente virtual de aprendizagem e o potencial de
aprendizagem do aluno na perspectiva da relagdo dialégica em EAD, como forma de
ressignificar a realiza¢éo de foruns em EAD.

Para tanto, pretende-se definir o que é tutoria, comunicacdo, interacao,
mediacdo em ambiente virtual de aprendizagem, identificando a tutoria que se tem e a
tutoria que se requer em EaD, como recurso de aprendizagem significativa e
transformacao cultural. Distinguir como os recursos midiaticos oferecem dispositivos
que permitem a interatividade; caracterizar como o processo de mediacdo; atuar na
autonomia cognitiva do aluno; identificar como a mediacdo pedagdgica implica a
interrelacdo entre conteudos, estratégias, linguagens e formas de representacéo
envolvendo aspectos didaticos-pedagogicos e técnicos. E ainda delinear um perfil de
tutoria que confira qualidade as interacbes em processos mediatizados pelas TICs,
superando um modelo de educacdo formal por outro que esteja fundamentado na

autonomia cognitiva e na aprendizagem colaborativa.

As acdes deste trabalho incluiram a efetivacéo de duas etapas:

a) Elaboracdo do modelo conceitual para o ambiente de ensino-aprendizagem
virtual em EAD, explorando as definicbes de EAD, dos sistemas de tutoria, foruns,
mediacdes, entre outros.

b) Elaboracdo da proposta de mediacdo para implementacdo dos foruns virtuais
em EAD, tendo como base os procedimentos dos modelos de processos dialégicos
com aportes tedricos que permitam o desenvolvimento de melhorias das mediagdes

tutoriais.

PRESSUPOSTOS TEORICOS
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A dimensao e interface do trabalho de tutoria nos procedimentos de
mediacdo nos foruns, como experiéncia interativa do processo de ensino
aprendizagem.

A educacdo a distancia ndo mais concebe a idéia de superacdo de tempo e
espaco, e sim, em um contexto semantico do conhecimento, estabelece e caracteriza
uma comunicacdo entre os agentes da dinamica de ensinar e aprender, que abrange
todas as instancias eliminando ruidos, entraves, bloqueios.

Sustentada no ciberespaco, essa educacao on-line, promove a interatividade
entre os protagonistas, com metodologia prépria, alicercada no seu design pedagadgico,
preconizando uma aprendizagem colaborativa. De acordo com Belloni (2001, p.37),
importa distinguir interacdo de interatividade, pois esta Ultima considera-se uma
caracteristica técnica que possibilita a interacdo homem/maquina, divergindo de
interacdo que se constitui na acdo reciproca entre dois ou mais atores onde ocorre a
intersubjetividade.

Os recursos midiaticos, constituindo-se enquanto instrumentos simbdlicos de
mediacao disponibilizam solu¢des que propiciam a interatividade. O grande desafio que
0os educadores modernos enfrentam esta relacionado a aplicacdo pratica do
computador e seus recursos, ndo como ferramenta, mas como elemento de integracéo
do processo de ensino/aprendizagem (LEVY, 1993, p. 34).

De acordo com Silva (2005, p. 63) “se a escola nao inclui a Internet na
educacdo das novas geracdes, ela esta na contraméo da histéria, alheia ao espirito do
tempo e, criminosamente, produzindo exclusao social ou exclusao da cibercultura”.

Na cibercultura, a logica comunicacional supfBe rede hipertextual,
multiplicidade, interatividade, imaterialidade, virtualidade, tempo real,
multissensorialidade e multidirecionalidade (LEVY apud SILVA, 2005).

Nesse contexto, portanto, € requerida a atuacdo de um agente que
operacionalize o processo de mediacao potencializando as linguagens, exercitando as
habilidades e autonomia cognitiva. Esse agente € o tutor, cuja atuacdo em uma
perspectiva vygotskyana, pode ser colocada como um processo de intervencdo de um
elemento intermediario em uma relagéo, que deixa de ser direta e passa a ser mediada
por esse elemento. HA que se pressupor uma comunicacdo onde a abordagem
pedagogica adotada pelo tutor em sua forma de estabelecer o processo comunicativo
por cada recurso midiatico, amplie o nivel dos didlogos promovendo a participacéo, a
colaboracédo, o engajamento, a autonomia, a interagao, a interatividade.

A atividade de tutoria em ambientes virtuais de aprendizagem adota uma

metodologia de ensino que necessita ser flexivel e adaptavel ao perfil dos participantes
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do curso e do proprio curso tutorado. Em linhas gerais a tutoria e, particularmente, a
necessidade do mediador, compreende um processo de qualificacdo da interatividade.
Trata-se de uma forma de alargar as dimensdes dialégicas dos cursistas com 0s
objetos de aprendizagem presentes na plataforma, utilizando-se da problematizacdo e
do desafio como fios condutores.

Ha que se ressaltar que a tutoria fundamenta-se em diferentes linguagens, que
podem ser expressas pelo tutor ou pelo préprio objeto de aprendizagem, que ocorre
principalmente a partir da interagéo entre seres humanos envolvidos na experiéncia
(MEDEIROS e NASCIMENTO, 2009 p.89).

Nesse contexto, a experiéncia de mediacao (tutoria) ndo se presta unicamente
a informar e responder questbes colocadas pelos participantes, mas também busca
promover interacdes que possibilitem a todos os envolvidos (inclusive o proprio tutor)
ampliar o que ja sabem. O decreto 5.622 de 19/02/2005 ressalta os aspectos
interativos em EaD: trata-se da modalidade educacional na qual a mediacédo didatico-
pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios
e tecnologias de informacdo e comunicacdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos (OMATI, 2008
p.67).

A atuacao dos tutores, nesse sentido, pressupfe exigéncias que extrapolam as
de um professor convencional, pois exige a habilidade para a mediacao, para planejar,
acompanhar e avaliar atividades, bem como motivar os alunos para o estudo, necessita
de estratégias diferentes e relevantes. Machado (2003 p.56) pontua que, em sua
formacao pessoal, o tutor “deve ser capaz de lidar com o heterogéneo quadro de
alunos e ser possuidor de atributos psicolégicos e éticos: maturidade emocional,
empatia com os alunos, habilidade de mediar questes, lideranca, cordialidade e,
especialmente a capacidade de ouvir”.

Villardi (2002 p.29) questiona quais seriam 0s saberes docentes necessarios
ao exercicio da tutoria, pois ndo sdo muitos os estudos existentes disponiveis a
questdo da complexa tarefa tutorial. Outros autores como Martins (2003 p.22) e Villardi
e Oliveira (2005 p.43) afirmam inexistir um prototipo universal de tutoria que possa ser
aplicavel a qualquer situagcdo de ensino-aprendizagem a distancia, cuja acao
mediadora atribua significado ao processo educativo por meio de ferramentas de
interacao.

Todavia, nessa interacdo, todos sdo unanimes em afirmar que ha uma
exigéncia para a qualidade em EaD, visto que, sendo componente do processo

educativo como um todo, a interacao requer que se assuma em educacao a distancia
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caracteristicas peculiares, propriedades que a distingam pela maximiza¢cado no uso das
tecnologias de informac&o e comunicacao.

A tutoria pode configurar-se como um real desafio para quem implementa os
cursos, visto que pode ser utilizada para alcangar patamares mais elaborados de
interatividade. A elaboracdo dos cursos pode ja levar em consideracdo o nivel de
compreensao dos possiveis estudantes e diversas outras formas de interacao.
Entretanto, talvez seja a mediacdo humana a forma mais eficaz de superacdo dos
limites de interagdo com o Ambiente Virtual de Aprendizagem - AVA e todos os seus
elementos. Nesse sentido, o tutor pode colaborar para tornar um curso mais
significativo, preenchendo o vazio que muitas vezes existe entre o que foi idealizado e
a interpretacdo dada pelos participantes. Sao recorrentes desajustes entre 0s
conhecimentos prévios dos estudantes e os conhecimentos a serem construidos e
talvez esse seja o fundamento que torne o tutor indispensavel.

Tardif (2002 p.19) pontua que o trabalho docente nas mais diferentes situacdes
de interacdo com o0s estudantes durante as aulas faz com que os professores
construam um repertério de competéncias e habilidades. Para o autor, a emocao
cognitiva ou interpessoal, a criatividade e outros componentes fortemente ligados a arte
trazem para a sala de aula a perspectiva do professor artista-reflexivo, capaz de
associar ciéncia e arte em sua pratica. Esta situacdo também parece adequar-se
aquela que se estabelece entre aluno e tutor em cursos a distancia. A proposta € de
que, superando-se um modelo tradicional de educacdo e dando énfase a autonomia
cognitiva, ganhe destaque a aprendizagem colaborativa a partir de um modelo de
educacao socio-interacionista.

Essa ideia corresponde a concepcao de que o desenvolvimento sécio-cognitivo
pressupde uma dialética das interac6es do sujeito com as outras pessoas e com 0
meio e desse modo o desenvolvimento € impulsionado pela linguagem, de acordo com
a teoria de Vygotsky (1989 p.43). De acordo com essa visdo € a interacdo que
determina o desenvolvimento, € ela que desempenha papel essencial no processo de
aprendizagem.

Trata-se de uma situagdo na qual tutor e alunos, no plano interpessoal e do
ponto de vista da abordagem sécio-interacionista, hegociam significados tendo em vista
a construcao de conhecimentos. Ha que se ressaltar a componente afetiva envolvida
no trabalho dos tutores, em sua interacdo com o0s alunos e com as situacdes
vivenciadas. De acordo com Tardif e Lessard (2007 p.147) também “a relagdo de

inUmeros professores com os alunos e a profissdo é, antes de tudo, uma relagcéo

afetiva” (p. 151), de natureza interpessoal das relagdes professor/alunos. Esses
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autores afirmam que “dificiilmente os professores podem ensinar se os alunos nao
“‘gostarem” deles ou, pelo menos, ndo os respeitarem” (p 159). Enquanto trabalho
interativo, a docéncia e também a tutoria possuem caracteristicas que permitem
diferencia-las de outras formas de trabalho humano, notadamente o trabalho com
objetos materiais e a técnica, o conhecimento e a informacdo. Esse trabalho com e
sobre outrem pode ser chamado interativo. Os autores afirmam também que essa
relagdo estd em conformidade com as diversas nuances que marcam um trabalho
“‘inevitavelmente centrado no humano” (p. 160), relagdes interpessoais que também se
estabelecem em ambientes virtuais de aprendizagem (AVAS).

Assim, os mediadores também podem auxiliar os diferentes estudantes a
tornarem suas aprendizagens no AVA mais proficuas. Por isso, a tutoria se configura
como um canal de didlogo entre os estudantes e a coordenagdo possibilitando,
inclusive, a melhoria constante das acdes educativas em desenvolvimento pelo curso
via plataforma virtual de aprendizagem.

Pensar a interatividade nessa perspectiva exige que se tenha em conta a
problematizacdo, o levantamento de hipGteses e a discussdo, possibilitando aos
participantes o0 desenvolvimento de explicagOes, interpretacdes, teorizacdo e
compreensao dos fendmenos com 0s quais interage.

Em EaD, portanto, o tutor e o aluno passam a ter um papel essencial no
processo de ensino e aprendizagem, pela qualidade das intera¢cdes que estabelecem.
Nesse sentido, a idéia de Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDP em Vygotsky
demonstra-se significativa. A ZDP é a distancia existente entre o que o sujeito ja sabe e
aquilo que ele tem potencialidade de aprender. Este seria o I6cus de atuacdo da
educacao, estimulando a aquisi¢cao do potencial, partindo do conhecimento da ZDP do
aprendiz, para assim intervir. O conhecimento potencial, ao ser alcan¢ado, passa a ser
o conhecimento real e a ZDP redefinida a partir do que seria o novo potencial. Assim, é
viavel desenvolver tanto os conceitos de ZDP quanto a relagdo existente entre
pensamento, linguagem e intervengdo no ambito da EaD, possibilitando desse modo
um maior nivel de aprendizagem.

Wertsch(1984, p.105), fundamentando-se nos trabalhos de Vygotsky, propde
trés construtos tedricos adicionais importantes a interacdo na educacao: a definicdo de
situacdo, a intersubjetividade e a mediacao semidtica.

A intersubjetividade existe até onde os participantes da interacéo tém a mesma
definicdo de situag&o e tém consciéncia disso. Dependendo da orientagao que o tutor
fornece durante a realizacdo de uma tarefa, e da forma como o cursista entende ou

interpreta essa orientacao, € que se criam novos niveis de definicdo de situacao.
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Para que o cursista atinja a definicdo de situacao do tutor, ou seja, para que a
intersubjetividade seja completa ha, em geral, uma espécie de negociacdo. O
mecanismo que permite essa negociacdo € a mediacdo semiotica. O uso de formas
adequadas de mediacdo semidtica na comunicacdo entre diferentes sujeitos € que
possibilita o estabelecimento da intersubjetividade.

O terceiro nivel seria o da verdadeira interacdo social, com as seguintes
caracteristicas basicas: a) os parceiros desempenham diferentes papéis sociais (pais x
filhos professor x alunos, etc.); b) os parceiros diferem por possuirem, ou ndao,
diferentes sistemas de comunicacao (semioticos); c) os parceiros diferem na medida
em que sao, ou ndo, detentores de sistemas de conhecimento, valores, etc.

Finalmente, é importante notar que a interacdo social verdadeira e, como
consequéncia, a possibilidade de se atingir zonas de desenvolvimento proximal, ndo se
restringem a relacdes entre duas pessoas (diades) ou a pequenos grupos, mas podem
ter um campo de atuacdo muito mais amplo.

Pode-se afirmar entdo que, a medida que se criam condicbes para o
desenvolvimento de interacdes sociais, criam-se também condigcbes para o
desenvolvimento cognitivo das pessoas participantes dessas interagcdes. Um ambiente
gue estimula o desenvolvimento de interacdes sociais € um ambiente onde o processo
ensino-aprendizagem pode, efetivamente, se desenvolver, e uma aula bem planejada e
gue faca uso de recursos diferenciados pode ser esse ambiente.

E importante notar que a experiéncia de aprendizagem propiciada pelo uso de
um software ou qualquer outra midia durante as aulas de Matematica, por exemplo,
freqientemente ocorre dentro de um contexto social, dentro do laboratério de
informatica da escola. Elas interagem com outros colegas, consciente ou
inconscientemente. Tais agrupamentos frequientemente incluem pessoas de
experiéncias e conhecimentos anteriores diferentes. Frente a sociedade multimidia e
globalizada na qual se vive na atualidade, o uso das TICs proporciona uma
oportunidade para a experimentacédo conjunta, na qual o papel do professor/tutor e do
aluno pode alternar-se entre os participantes.

A interagdo social ocorrente durante uma atividade que envolve o uso dessas
midias como uma atividade reciproca, e todas as partes parecem beneficiar-se dela. A
natureza da informacdo comunicada pode, entretanto, variar muito. Os estudantes
comunicam-se de formas diferentes e também experimentam objetos diferentemente.
Esta troca de informacdes € um importante aspecto do processo de aprendizagem que

tem como recurso as diferentes midias e deve ser pesquisada mais adiante.
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Essas consideracbes mostram claramente a possibilidade de se criarem,
durante as atividades que envolvam o uso das TICs, interacfes sociais que se dirijam a
zona de desenvolvimento proximal de seus participantes, o que, a luz da teoria de
Vygotsky, torna possivel a ocorréncia efetiva do processo ensino-aprendizagem nestas
aulas. Em um ambiente de aprendizagem virtual heterogéneo, os parceiros
desempenham diferentes papéis sociais, possuem diferentes sistemas de comunicacao
sociais (semiéticos), e detém diferentes sistemas de conhecimentos e valores. Sao
interacbes entre professores e alunos, adultos e jovens que s&do, como afirma
Vygotsky, "necessariamente assimétricas, e esta assimetria € a origem de seu impacto
no desenvolvimento".

Faz-se necesséario considerar que por mais abrangente que tenha sido a
capacitacao do tutor ou ainda a atualizacao por ele recebida para atuar na plataforma,
sempre h& situacdes imprevisiveis: nelas seu conhecimento pertinente aos mais
diferentes campos € mobilizado, caracterizando saberes e fazeres em uma atividade
marcada por interacées humanas. Em sua ac¢éo, o tutor mobiliza o que aprendeu em
seu processo formativo em cursos de graduacdo, pés-graduacdo e capacitacdes para
tutoria.

Para Tait, (1996)

“Estudantes e tutores irdo encontrar afinidades ao nivel humano resultantes do
dialogo... Sob as estruturas dos cursos, dos trabalhos e dos horérios... Existe uma
variedade de potenciais relacionamentos humanos que irdo afirmar-se, quaisquer que

sejam as estruturas de gestao que os abranjam em termos humanos e racionais”.

O tutor também vivencia o que talvez necessite de mais pratica e certo tempo
para que seja desenvolvido de forma mais eficaz. E também na relacdo que se
estabelece entre tutor e estudantes que emergem diversas percepcoes, caracteristicas
de uma funcdo marcada por interacdées humanas, assim como a docéncia. Em sua
acao os tutores também se deparam com a complexidade e dificuldade de sua fungéo
pode orgulhar-se e também motivar-se para desenvolverem seu trabalho considerando
as caracteristicas comunicativas a partir da analise semiotica do papel dos atores e da
analise do discurso das interacfes verbais, mapeando elementos que poderéo auxilia-

los a tornarem sua atuacao mais interativa.

RESULTADOS E DISCUSSOES
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Trajetorias como aluna em EAD, um passo importante na vida solitaria

Darei énfase em reflexdes sobre a trajetéria e “advento” da modalidade
Educacdo a Distancia (EAD). Descreverei algumas experiéncias que vivenciei nos
cursos, ora como aluna, ora como tutora presencial, recordando também os cursos que
participei como ouvinte e 0s simposios e encontros relacionados a insercdo e as
funcdes que o tutor tem, considerando as questdes que envolvem o bom desempenho
na mediacao do processo EAD.

N&o tenho a pretensdo de esgotar o assunto, uma vez que muito se tem a
avancar no estudo de questdes que articulem os saberes e competéncias que o tutor
tem de adquirir para mediar o processo de ensino-aprendizagem. A minha iniciativa em
narrar as experiéncias vividas deu-se pelo fato de haverem poucos trabalhos sobre
este assunto publicados.

A educacao nos dias atuais esta passando por um processo de renovacao de
espacos, de ressignificacdo de conteudos e de valores, tendo como ponto de partida
todas as mudancas ocorridas na sociedade. A educacao a distancia, como instituicéo
de ensino integrante e atuante dessa sociedade e desencadeadora do saber
sistematizado, ndo pode ficar fora ou a margem deste dinamismo.

Nesse grande momento a educacao a distancia, surge como 0 novo Cenario e
isto comecga a ser desenhado com a implementacdo da Lei que rege a educacédo
brasileira a “Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996”. Estabelece as diretrizes e bases da Educacédo Nacional.

“No artigo 80 da L.D.B, rege as novas diretrizes que subsidiara a
sua normatizagao.

Art. 80°. O Poder Publico incentivard o desenvolvimento e a
veiculagdo de programas de ensino a distancia, em todos os
niveis e modalidades de ensino, e de educagéo continuada.

§ 1°. A educacdo a distancia, organizada com abertura e regime
especiais, sera oferecida por instituicbes especificamente
credenciadas pela Unido.

§ 2°. A Uniao regulamentara os requisitos para a realizacdo de
exames e registro de diploma relativo a cursos de educacdo a
distancia”.

As novas tecnologias estdo a cada dia mais acessiveis, jamais imaginavamos
fazer uma graduacao, especializacdo ou quem sabe ainda, um sonho, um mestrado a
distancia. Toffler (1980, p. 45) ja visualizava o0 que estamos vivendo: um periodo em

que mudancgas estdo ocorrendo nas areas econdmicas, sociais, culturais, politicas,
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religiosas, institucionais, e até mesmo filoséficas. Uma nova civilizacdo esta nascendo,
0 gue envolve uma nova maneira de viver.

Conforme a metéafora utilizada pelo autor, a humanidade passa por ,ondas” ou
diferentes formas de criacdo de riquezas. Para isso se faz necesséario capacitar
pessoas aptas a essa nova ferramenta de trabalho, desenvolvendo a funcédo de
mediador nesse processo de conhecimento coletivo.

Nos ultimos seis anos, estive inserida na educagcdo a distancia, embora no
inicio a conexdo fosse muito lenta, desconectava e ndo tinhamos suporte para nos
auxiliar.

Minha intencdo é demonstrar os avancos e facilidades que temos para estar
inseridos no mundo virtual. Atualmente ainda ndo esti ao alcance de todos, embora
haja crescimento e o reconhecimento da importancia da EAD como alternativas para a
formacao, capacitacdo de pessoas em busca dessa modalidade em buscar novos
conhecimentos.

Minha trajetdria iniciou-se como aluna de uma pos graduacéo pela primeira vez
em 2005, fui selecionada pelo municipio de Pilar do Sul, onde era coordenadora de
informatica na rede municipal. Era um curso em midias em educacao oferecida pela
plataforma e-proinfo. Mas, infelizmente ndo consegui terminar devido conexao, a
pagina da web expirava e perdia todo o trabalho. Na época a tutora ndo fazia as
interacOes e intervencdes necessarias para diminuir a distancia e as dificuldades que
ocorriam.

Inscrevi-me no edital disponivel no site www.nead.ufsj.edu.br no final de 2008
pelo sistema UAB (Universidade Aberta do Brasil) que estabeleceu convénio com as
principais universidades publicas e fiz parte da 12 turma de pos-graduandos do curso
de Préticas de Letramento e Alfabetizagéo, fazendo parte da experiéncia adquirida pelo
Polo de Votorantim/SP.

Em 2009, fui selecionada para atuar como tutora presencial, a funcdo era
acompanhar um grupo de alunos dando suporte para mediar, participar de foéruns,
tirando duvidas que ocorrem durante o curso e, sobretudo, dando feedbacks, mais
rapido e coerentes possivel. Assim como Valente cita: disponibilizar o conhecimento
em ambientes informatizados e Levy diz que se faz necessario as inteligéncias
coletivas para a interacdo e ampliacéo significativa das novas formas de se relacionar e
buscar novos conhecimentos.

Valente (1993, p. 25) da a dimensdo do papel do professor em ambientes
informatizados que € o de facilitar 0 acesso do alunado ao conhecimento, deixando o
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professor de ser o detentor do saber, assumindo, portanto um papel de orientador das
acOes a serem desenvolvidas pelos discentes.

Para LEVY, a constru¢cdo do conhecimento passa a ser igualmente atribuida
aos grupos que interagem no espaco do saber. Ninguém tem a posse do saber, as
pessoas sempre sabem algo, o que as tornam importante quando juntas, de forma a
fazer uma inteligéncia coletiva. "E uma inteligéncia distribuida por toda parte,
incessantemente valorizada, coordenada em tempo real, que resulta em uma
mobilizac&o efetiva das competéncias." (LEVY, 1998, p. 28).

O tutor devera ter comprometimento perante aos alunos que estdo em sua
tutoria, desenvolvendo um vinculo de proximidade, o que muitas vezes parece estranho
no ambiente virtual, porém é de suma importancia.

Para que essas mudancas ocorram, faz-se necessério transformacgdes sociais,
e do avanco das tecnologias, em que percebemos as mudancas estdao ocorrendo
também e consequentemente na educacdo. E necessaria a formacdo de um novo
homem.

Armando Valente cita o termo “o estar junto virtual”, se d& de forma
colaborativa e a construgcdo do conhecimento, para iSso cabe ao tutor estar atento as
duvidas e ansiedades que o aluno tera durante o curso.

O perfil do novo profissional ndo é mais o especialista. O importante é saber
lidar com diferentes situacdes, resolver problemas imprevistos, ser flexivel e
multifuncional e estar sempre aprendendo.

Como diz Levy (1998, p. 28), a construcdo do conhecimento passa a ser
igualmente atribuida aos grupos que interagem no espaco do saber. Ninguém tem a
posse do saber, as pessoas sempre sabem algo, o que as tornam importante quando
juntas, de forma a fazer uma inteligéncia coletiva. "E uma inteligéncia distribuida por
toda parte, incessantemente valorizada, coordenada em tempo real, que resulta em
uma mobilizacéo efetiva das competéncias."

E preciso visualizar esta situacdo social que estamos vivendo. A educacdo
necessita estar atenta as suas propostas e ndo marginalizar, tornando-se obsoleta e
sem flexibilidade. Algumas dessas mudancgas podem ser realizadas pelo tutor que,
tendo uma visao de futuro e possuindo mente aberta para refletir criticamente sobre
sua pratica no processo de ensino-aprendizagem, torna-se um agente ativo no sistema
educacional.

Em 2010 participei do 3° Simposio Hipertexto e Tecnologias na Educacéo-
redes sociais e aprendizagem, aconteceu em Recife-PE com a presenca do filosofo

Pierre Lévy com sua vasta experiéncia e autoridade no assunto.
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Meu interesse esta voltado a discussdes referentes a funcéo do tutor, qual o
verdadeiro papel que ele desempenha na relacdo aluno-computador- AVA (Ambiente
Virtual de Aprendizagem). Foram discutidos varios assuntos e artigos muitos
pertinentes ao avango dessa nova ferramenta de trabalho.

O objetivo do trabalho é explanar as vivéncias, as discussdes, 0S avancos e
interacdes que ocorrem em simpdsios, encontros, em gque estive como ouvinte.

Lévy, filésofo conceituado na era da comunicacao e das midias que estuda as
implicagbes culturais e cognitivas do uso das tecnologias digitais e os fenGmenos
provenientes da inteligéncia coletiva humana.

Para Lévy, o essencial se encontra em um novo estilo de pedagogia, que
favorece ao mesmo tempo as aprendizagens personalizadas e a aprendizagem coletiva
em rede. Nesse contexto, o professor € incentivado a torna-se um animador da
inteligéncia coletiva de seus grupos de alunos em vez de um fornecedor direto de
conhecimentos.

Segundo Lévy (1999, p.78) o educador/monitor, na era da cibercultura, precisa
estimular a troca de conhecimentos entre os alunos/usuarios, desenvolvendo
estratégias e feedbacks que os levem auxiliem na construcdo do aprendizado de seus
alunos, de forma que agucem a curiosidade e autonomia, permitindo com as interacdes
pertinentes o aluno avance no conhecimento e em suas reflexdes.

O aluno EAD acaba tendo um preparo impar, mais comprometido e
organizado. Pois, cabe a ele desenvolver seus estudos, suas pesquisas, busca
informacBes complementares como exemplo palestras em universidades publicas ou
privadas, workshop.

O | Encontro de Tutores a Distancia que ocorreu em margo de 2011 no
auditério da Unicamp em parceria da Anated (Associacdo Nacional de Tecnologias de
Educacédo a Distancia) com a presenca da palestrante Denise Martins de Abreu-e-Lima
(Coordenadora UAB-UFSCAR e Presidente do Férum de Coordenadores UAB).

Denise salientou em sua fala que somente concluiu um curso em EAD, devido
ao comprometimento de seu tutor, que a encorajou nas dificuldades enfrentadas
durante o curso e auxiliou a organizar seu tempo e sua interagao via plataforma.

Para ela pelo menos 3 qualidades se sobressaem quando um processo de
ensino aprendizagem a distancia da certo:

* Comprometimento;

* Qualificagéo;

* Entusiasmao.
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O principal foco EAD é formar cidaddo, conduzindo-o a uma formacdo de
qualidade, visando construir uma sociedade mais justa, colaborativa, autbnoma, em
sintonia com o novo aprender.

Os alunos que se inserem na Ead podem ser divididos em duas categorias:
Alunos que querem “aprender a aprender’” com as novas ferramentas tecnoldgicas e
aproveitar esse meio para diminuir espaco-tempo e alunos que somente querem ser
certificados.

Grande parte destes alunos se apaixona pela EaD, muda seus conceitos,
torna-se um defensor da Ead e muitas vezes segue a “carreira” como tutor e desmitifica
o paradigma do pré-conceito em que a Ead é mais facil.

Segundo Futterleib palestrou no | Encontro de tutores em Ead no auditério da
Unicamp em margo de 2011, o tutor tem a funcdo de ser o mediador, motivador,
modelo, multimidia, multiplicador, maestro. Acrescentaria o sétimo M missédo, é como
lapidar um aluno, convencendo que essa modalidade € tdo importante quanto o ensino
presencial. Saliento também que um tutor necessita de capacitacdes efetivas,
imprescindiveis para a interface do tutor. O tutor, devera ser comprometido e conhecer
0 ambiente e as ferramentas virtuais.

O tutor devera desenvolver competéncias para que incentive seus alunos no
processo de ensino aprendizagem, motive sempre o grupo, e a partir desta interacéo
aluno-tutor avance no processo educativo.

O grande mestre Paulo Freire, nos ensina com seu jeito humano e sensato,
gue todos poderdo aprender e avancar na era do conhecimento. Ora o professor
ensina, ora o professor aprende e ambos aprendem em comunhéo.

O homem aprende a realidade por meio de uma rede de colaboragéo na qual
cada ser ajuda o outro se desenvolver, ao mesmo tempo em que se desenvolve. Todos
aprendem juntos em colaboragédo. Ninguém educa ninguém. Com tampouco se educa
a si mesmo: os homens se educam em comunhdao (Freire. 1993 p9).

Outra interpretacdo para o conceito de aprender € o de construir conhecimento.
Para tanto, o aprendiz deve processar a informagcdo que obtém interagindo com o
mundo dos objetos e das pessoas. Na interagdo com o mundo, o aprendiz coloca-se
diante de situagfes que devem ser resolvidos, e para tanto, € necessario buscar certas
informacdes. No entanto, a informacdo nem sempre € passivel de ser aplicada da
mesma forma como foi obtida.

Se o conhecimento é produto do processamento da informacdo, como sera
possivel incentivar esse processamento e como ele acontece? Serd que ele pode

ocorrer espontaneamente ou necessita de auxilio de individuos mais experientes que
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possam facilitar o processamento da informacdo ou a sua organizacdo de modo que
torne mais acessivel? Tudo indica que a espontaneidade € insuficiente como meio
gerador de conhecimento, o que acaba tornando imprescindivel o papel do tutor nessa

nova modalidade de ensino.

CONSIDERACOES FINAIS

Embora a Educacao a Distancia no Brasil seja muito recente, ja contamos com
Universidades Publicas que investem e acreditam nessa modalidade. O tutor é
fundamental no processo de mediacdo entre o aluno- midias-pedagdgico e relacdo
humana focando na afetividade. Essa mediacéo é de suma importancia para o avanco
na formacao profissional e pessoal.

Também ¢é de responsabilidade do tutor auxiliar nos conteudos, colocar
questionamentos pertinentes, saber se colocar com argumentos plausiveis, coerentes e
colocando o aluno sempre que ele se sinta desafiado a colaborar cada vez com mais
qualidade. O aluno devera desenvolver autonomia, ser dirigente da sua propria acao.

Caberda ao tutor ser democratico e participativo para que haja uma educacao de
qualidade em mudanca, aceitando as transformacdes das novas tecnologias, sabendo
aceitar as insegurancas e incertezas e vencendo os obstaculos e sobre tudo vencendo
todas as barreiras durante o curso.

O ponto de partida de qualguer mudanca inicia-se num processo interno de
sensibilizacdo para uma nova realidade, associada a Teoria das Inteligéncias Multiplas.

Gardner (1995, p. 18) define a inteligéncia como a "capacidade de resolver
problemas ou elaborar produtos que sejam valorizados em um ou mais ambientes
culturais”. A inteligéncia ndo pode ser medida; ela ndo € um produto acabado, pois,
dependendo do contexto socio-econdémico-cultural, uma acdo pode ser valorizada em
um ambiente e em outro ambiente ndo ter nenhuma significancia.

Enfim, o tutor devera ser o corresponsavel pelo aprendizado de seus alunos,
entender que o aluno é o grande protagonista do saber, desenvolver uma parceria no
desenvolvimento da aprendizagem, criando um clima de respeito entre todos os

envolvidos.
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RESUMO

Este artigo tem como objetivo promover uma reflexdo a respeito das dificuldades
encontradas pelos alunos no contexto poés-pandemia com relacdo as habilidades
matematicas, em especial, da rede publica de ensino. A proposta, desta forma, &
avaliar o quanto as tecnologias de informacédo e comunicacédo (em especial a robodtica
educacional) podem contribuir para a diminuicdo desta defasagem. A sugestdo deste
artigo € proporcionar uma avaliacdo/ reflexdo de como a robdtica educacional pode
auxiliar no ensino da matematica, ja que estamos vivenciando um periodo,
comprovadamente, de defasagem nesta disciplina. Pretende-se, aqui, introduzir o leitor
deste texto ao mundo, ainda misterioso, da robética educacional. A curiosidade move o
mundo e isso ndo pode ser diferente para quem busca maneiras de melhorar a
educacdo neste pais. Assim, a intencdo € de agucar a curiosidade dos colegas

educadores e ndo trazer uma receita pronta. Vamos juntos pensar sobre isso?

INTRODUCAO

O periodo pés-pandemia (ainda que estejamos vivenciando este periodo, é
assim que se convencionou chamar) nos evidenciou o grande abismo educacional
entre as escolas privadas e as escolas publicas, principalmente com relacdo as
guestBes tecnoldgicas. Enquanto as escolas particulares articularam-se rapidamente
para dar inicio ao ensino remoto, as escolas publicas sequer tinham estrutura suficiente
para oferecer tal modalidade de ensino.

Obviamente que ha uma certa generalizacdo nesta afirmacdo, porém a
realidade vivenciada na grande maioria das escolas publicas brasileiras, foi o de
enfrentamento deste tipo de dificuldade.
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A partir deste cenario e com o retorno das aulas presenciais, percebeu-se que
as dificuldades que ja eram muitas, pioraram neste periodo. Uma pesquisa publicada
pela revista exame em marco deste ano comprova essa lacuna deixada pelo ensino
remoto, demonstrando que “as criangas apresentaram cerca de 2,2 anos de defasagem
escolar em matematica, 1,9 anos em leitura e 1,7 anos em redacao” (Revista Exame,
2022).

Outro dado relevante a este respeito foi revelado pela Secretaria de Educacéo
do Estado de S&o Paulo que divulgou os resultados de uma pesquisa amostral
realizada ainda em 2021 que afirma que, para alcancar o mesmo patamar de
aprendizado de 2019 nos anos iniciais do ensino fundamental em matematica seriam
necessarios cerca de 11 anos para recuperar a aprendizagem perdida. (SEDUC, 2021)

Por isso, a observacdo e a pesquisa com relacdo a diferentes maneiras de
ensinar matematica visando mitigar essas dificuldades se fazem necessarias. A
robdtica educacional pode ser um caminho para isso, ja que é um campo de interesse

dos alunos e isso pode favorecer o ensino de habilidades nesta area.

RESULTADOS DO PERIODO POS-PANDEMICO NO ENSINO DA MATEMATICA

A pandemia de COVID-19 devastou populacdes ao redor do planeta e em
nosso pais nao foi diferente. Além de perda de vidas, houve muitas doencas psiquicas
associadas a pandemia e também defasagens educacionais relacionadas ao processo
de ensino aprendizagem que fora prejudicado, principalmente em virtude do
distanciamento dos alunos da escola.

A Constituicdo Federal em seu artigo 206, inciso VIl prevé “garantia de padrao
de qualidade” (Brasil. 1988), porém € importante destacar que este padrao tem sido
cada vez menos alcancado, assim o0 ensino publico esta, cada dia em maior
defasagem!

A analise dos indices, ainda que de forma amostral, realizada pela secretaria
de educacéo do estado de S&o Paulo que aponta para uma defasagem de cerca de 11
anos para a recuperacao de conteudos na disciplina de matematica para os anos finais
do Ensino Fundamental I, demonstra resultados alarmantes, pois além do padrdo de
gualidade apontado em nossa Carta Magna nao ser cumprido a contento em tempos
ditos “normais”, agora no periodo pds distanciamento social, € ainda mais preocupante.

Assim, é importante observar a insercdo de conceitos “inovadores” que muitas

escolas privadas ja “vendem” aos pais de seus alunos, nas escolas publicas a fim de
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compreender, ap0s avaliacbes baseadas cientificamente, se estes conceitos ou
meétodos sdo capazes de transformar ou auxiliar os alunos da rede publica.
Desta forma,

“criar propostas préaticas apoiadas nas normas apresentadas no
documento da BNCC permite que novas abordagens de
aprendizagem sejam apresentadas aos alunos de maneira mais
interativa e dindmica, permitindo acées Maker ou “mao na massa”
e a participacdo ativa com o compartihamento e troca de
experiéncias entre o grupo. Além da possibilidade de envolver

conceitos de légica, pensamento computacional e programacao
de computadores” (STELLA et al, 2021).

A insercdo destas praticas nas escolas publicas deve ser pensada de uma
maneira sistematica. Afinal de contas, a tecnologia estd cada dia mais presente em
nosso cotidiano e essa pratica, além de aproximar o aluno do uso das TICs (Tecnologia
da Informacdo e Comunicac¢ao), também é um fator motivacional, uma vez que nossos

alunos sao nativos digitais.

REFLEXOES SOBRE O TRABALHO COM A ROBOTICA
EDUCACIONAL

Existem diversas formas de se pensar a robética no &mbito escolar. Ela pode
ser, simplesmente, mais uma atividade extracurricular ou pode nos trazer
possibilidades, inclusive, de pensar de maneira interativa onde professor e alunos
possam complementar-se um com a contribuicdo do outro na construcdo do
conhecimento.

“A robdtica educacional € um meio moderno e eficiente de aplicar
a teoria piagetiana em sala de aula. O aluno € levado a pensar na
esséncia do problema, assimilando-o para, posteriormente,
acomoda-lo em sua perspectiva de conhecimento. Todo o
processo de construcdo de um experimento roboético leva a
equilibracdo abordada por Piaget. O professor também deixa de

ser 0 unico e exclusivo provedor de informacdes para tornar-se o
parceiro no processo de aprendizagem” (ALMEIDA, 2008).

Conforme podemos observar na afirmativa anterior, a robdtica ndo deve ser
mais um recurso tecnologico por si s6, mas sim o de transformar as relacbes entre
alunos e professores. Afinal de contas, a robotica, e as TICs ndo se resumem somente
em computadores e demais periféricos. Assim como, a robética (apesar do nome) ndo
se resume em robds que os alunos constroem para diversdo. H4 muito mais conceitos

e trabalho por tras disso tudo.
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Desta maneira, o trabalho com a robdtica nas escolas, facilta a
experimentacdo em grupo (alunos e professores) onde passamos pela fase de
“tentativa e erro/ acerto” em que o conhecimento vai sendo construido a partir dessas
experiéncias.

E essencial dizer que a robética € uma pratica em que se utiliza da
interdisciplinaridade, pois conforme afirma Zambon (2018),

“a robdtica pedagdégica é uma atividade ladica que envolve um
processo de motivacdo e colaboracdo, € desafiadora, pois une
aprendizado e prética, erro e acerto, construgdo e reconstrucao,
utilizando-se dos conceitos de diversas disciplinas para a

construcdo de modelos, levando os alunos a uma rica vivéncia
interdisciplinar”.

Ainda que o foco, neste artigo, seja a disciplina de matematica, ndo podemos

deixar de lado o fator interdisciplinar o qual a robética desempenha nas salas de aula.

A EXPERIENCIA DA ROBOTICA EDUCACIONAL NAS AULAS DE
MATEMATICA

A experiéncia que trataremos aqui ainda esta em desenvolvimento na escola
municipal Maria do Rosario Arcuri de Oliveira Campos, localizada no municipio de
Votorantim, em parceria com o Departamento de Engenharia de Controle e Automacao,
da UNESP - Campus de Sorocaba Portanto, o propésito desta parceria (escola e
universidade) foi a de inserir graduandos e pés-graduandos no contexto escolar, para
trabalhar com robdtica junto aos estudantes do Ensino Fundamental | em conjunto com
os profissionais atuantes na Unidade Escolar. Assim, 0s responsaveis pelas aulas
praticas e tedricas sdo os especialistas na area, deixando o professor da turma apenas
como mediador da sala e nao como “instrutor” do processo.

Em nossa avaliacdo, o fato desta experiéncia trazer pessoal especializado no
tema, faz com que as aulas sejam mais atrativas e dindmicas. Quando o professor
generalista € capacitado para dar as aulas de robdtica, temos muito mais desafios.
Desde a resisténcia por parte de alguns até a dificuldade de compreender o assunto
para poder ensinar a seus alunos.

A intencdo aqui neste texto € a de afirmar que os professores podem e devem
ser capacitados para o uso das novas tecnologias e também da robotica educacional,
porém com cursos de qualidade e com numeros de horas capazes de capacitar

verdadeiramente o professor. O oposto disso, € 0 que se vé com 0S cursos de
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capacitagcao de poucas horas e sendo feitos “a toque de caixa” apenas para que se
cumpra uma exigéncia meramente comercial ou politica.

Com o desenvolvimento do projeto, foi possivel demonstrar aos alunos um
pouco de ciéncia, tecnologia e inovacao da qual a sociedade contemporanea vivéncia.
Também foi possivel proporcionar aos estudantes do ensino fundamental, por meio de
oficinas, conhecimento sobre lo6gica, matematica, fisica, engenharia, robotica,
inteligéncia artificial, entre outros.

O principal destaque neste trabalho foi de introduc&o a programacao utilizando
scratch onde os alunos fizeram uso de linguagem de programacdo para
compreenderem o funcionamento da robdtica educacional. Pois, conforme afirmam
Bozolan e Hildebrand (2020).

“a ferramenta Scratch foi desenvolvida para promover o contexto
construcionista e foi criada para permitir o desenvolvimento de
uma fluéncia tecnolégica nas pessoas que a utliza. Com o

Scratch é possivel criar diferentes tipos de programas utilizando
as midias digitais de forma criativa”

Dessa forma, foram observados durante as aulas realizadas que os alunos
envolvidos no projeto, em sua maioria, obtiveram éxito no dominio da linguagem de
programacao. Além disso, fazendo uso de conceitos de matematica em um ambiente
nao tradicional (virtual) os alunos puderam mostrar as possibilidades de protagonismos,
inserindo suas proprias ideias nas atividades propostas.

Foi possivel, ainda, verificar a interacdo entre os préprios alunos. Entre eles, a
capacidade de compartilhar aquilo que produziram com os colegas, trazendo para a

area da matemética também competéncias interpessoais.

CONSIDERACOES FINAIS

A intencdo deste artigo é a de suscitar a curiosidade nos colegas de profisséo,
em especial, os profissionais da escola publica a buscar alternativas no que diz
respeito as novas tecnologias.

Sabe-se do desafio que enfrentamos, dia apds dia, com relacdo a infraestrutura
de prédios e equipamentos, mas precisamos ser resistentes e resilientes quanto a luta
que precisamos travar para entregar aos nossos alunos uma educacao publica, gratuita

e de qualidade.
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O breve relato que trouxemos aqui € de uma acéao isolada entre a escola e a
universidade que prontamente atendeu ao pedido parceria, pois a universidade, em
especifico, a publica precisa estar no “chdo da escola” vivenciando os dilemas e as
dicotomias da vida escolar.

Assim, podemos afirmar que sim, € possivel implementar politicas publicas
voltadas ao uso de robotica educacional nas escolas publicas brasileiras. O desafio
imenso, porém é necessario que ele comece a ser planejado.

Por fim, é preciso compreender que além da disciplina de matematica, a qual
foi demonstrada aqui, outras frentes podem ser beneficiadas com a insercdo de
projetos desta natureza nas escolas.

A inter-relacdo com outros individuos em uma tarefa comum, nos traz a
possibilidade de crescimento e avanco em diferentes areas do conhecimento, pois €
por meio da relagdo com o outro que construimos a nossa histéria/ pensamento/

conhecimento.
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RESUMO

O espaco € uma dimensdo que possui grande relevancia ao planejar as acdes na
educacdo infantil. Apesar de alguns avancos terem ocorrido ao logo do tempo, este é
um ponto que precisa de atencao e acdes efetivas para que possa ser realmente mais
adequado as necessidades das criancas. Desde as condi¢des fisicas até a disposicao
de moveis, brinquedos e materiais, sd0 aspectos essenciais e que devem ser
delineados com foco em serem favoraveis para o desenvolvimento e aprendizagem. A
organizacdo do espaco € uma condicdo que pode promover ou limitar a participacéo e
0 envolvimento das criangas nas propostas realizadas pelos educadores. Muitos séo os
desafios encontrados pelos educadores para planejar e oferecer um espaco de
qualidade, mas ha possibilidades que podem ser construidas nos contextos das
instituicbes de educacdo infantil, trazendo contribuicbes significativas para o

desenvolvimento da prética pedagogica.
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INTRODUCAO

A educacdo infantil, primeira etapa da educacao basica, tem encontrado mais
relevancia nos contextos de discussdo sobre a educacdo nos ultimos anos. Com o0s
avancos da legislacdo e nos estudos e pesquisas sobre a infancia, alguns aspectos
relacionados a oferta da educacéo infantil tém sido repensado e aprimorados.

A compreensao de que 0s espacos para educacéo infantil devem ser pensados
e planejados é algo que pode ser observado entre os educadores que atuam com esta
etapa. Mas ainda ha muitos desafios a serem superados para que a realidade das
escolas seja de um espaco adequado e provocador de descobertas e aprendizagens
para as criangas. Deste modo, esta tematica precisa receber um olhar mais atento e
ser trazida como um ponto de reflexdo e discussdo nos espacos das instituicbes a fim
de que seja possivel construir contextos mais favoraveis para a aprendizagem e

desenvolvimento das criancgas.

ESPACOS PARA AS CRIANCAS

A concepcdo de espaco para criancas € algo que vem se transformando no
decorrer dos tempos. Com os avancos dos conhecimentos sobre a infancia e sobre o
desenvolvimento e aprendizagem das criancas, as preocupacdes em relacdo ao
espaco oferecido para elas também foram se modificando com o passar dos anos.

Em nosso pais, podemos verificar essa preocupacdo em diferentes contextos:
no espaco familiar, ao preparar o0 espaco para receber um bebé; em espacos
comerciais, onde destinam cantinhos “kids” para as criangcas brincarem; em espacgos
publicos, como pracas e parques, entre outros. No mesmo caminho, podemos perceber
mudancas também nas concepc¢des do espaco das instituicdes de educacédo infantil,
onde o publico alvo séo as criangas e 0 espaco deve ser preparado para elas.

Ao longo da histodria, ja tivemos periodos diferentes no tocante aos espagos
para educacado infantil. Podemos citar como exemplo o pioneiro Jardim de Infancia
anexo a Escola Normal Caetano de Campos, da cidade de Sao Paulo. Inaugurado em
1896, o prédio foi projetado para atender o as criancas em idade pré-escolar, por
iniciativa publica, algo inovador em um periodo em que a educacgdo infantil de pré-
escola ocorria prioritariamente de forma privada. Mas apesar de ser publico, seu
atendimento era voltado para uma minoria privilegiada, que fazia parte da burguesia

paulistana.
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Com uma estrutura fisica diferenciada, o prédio seria uma construcdo bela e

grandiosa mesmo para os dias atuais, conforme podemos ver a seguir:

“O edificio construido no estilo de art décimo, na parte interna tem
ampla galeria destinada as festas, encontros com familiares e
solenidades. Se a valorizacdo da instituicio educativa se mede
pelo espaco ocupado, pode-se dizer que a época o jardim de
infancia é muito valorizado, pois ocupa area de 940m2,
amplamente iluminada, com quatro salas e saldo central, com
dimensdes de 15 x 16 m, pé-direito duplo e coberto por cupula
octogonal metalica com vidro fosco embutidos em ferros
trabalhados. Do lado externo da cupula, quatro terracos
triangulares com vistas para diferentes pontos da cidade
complementam as areas de atividades das criancas de quatro a
seis anos” (KISHIMOTO, 2014, p. 6).

DRI\ A N7 : :
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Figura 1: Jardim de Infancia da Escola Normal Caetano de Campos
Fonte: Blog Caetano de Campos 2

Mas além dessa estrutura fisica imponente, a proposta pedagdgica da época
também se pautava em teorias voltadas para infancia, inspiradas em Froebel
(KISHIMOTO, 2014). Os espagos eram organizados e explorados conforme os
principios das praticas pedagogicas das educadoras, demonstrando uma
intencionalidade educativa, como podemos perceber nos detalhes apresentados por

Kishimoto sobre as praticas desenvolvidas pela professora Alice Meirelles Reis:

A professora Alice, em suas descricbes sobre a estrutura fisica
dos jardins de infancia (Reis, Il volume, s/d), prevé para cada
turma: vestiario, sala de jogos, sala para exercicios tranquilos,
instalacBes sanitarias e lavatorios. A sala de jogos deveria conter:
marcenaria, blocos para constru¢do, mesa de areia (se néo tiver

3 Imagem disponivel em https://ieccmemorias.files.wordpress.com/2015/05/1900-
jardim-da-infc3a2ncia.jpg Acesso em 05 set. 2022.
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ao ar livre), brinquedos que exigem maior espaco e movimento
como a casa da boneca. A sala de atividades tranquilas deveria
prever mesas, cadeiras, biblioteca, vitrola, piano, arméario com
divisdo para material individual, armario com cortina de correr para
0S jogos educativos, uma mesa para a professora, quadro negro
na parede para a escrita e outro quadro, fixado em barra de
celotex destinado a “documentagdo em gravuras” (KISHIMOTO,
2014, p. 7)

Ao ver esses detalhes, podemos pensar que alguns aspectos em relacdo ao
espaco e propostas para educacédo infantil realizados na época do Jardim de Infancia
da Caetano de Campos seriam diferenciados até para os dias atuais.

Ao entrar em uma escola de educacao infantil hoje € muito comum vermos o0s
espacos escolares preparados com brinquedos arredondados, principalmente de
plastico, pisos ou tapetes emborrachados, em areas internas e externas. Nos espacos
fechados, encontramos ainda espagos amplos e um pouco vazios, com poucos moveis
e muitas vezes sem nenhum acesso das crian¢as a materiais, brinquedos ou livros. Tal
arranjo pode revelar a preocupacdo com o0s riscos de acidentes e com a necessidade
de apoio que as criancas demandam dos adultos.

Apesar de existirem diversas orientacdes técnicas para construcdo de espagos
adequados para a oferta de educacao infantil, como os Parametros Basicos de Infra-
estrutura para Instituicbes de Educacdo Infantil (BRASIL, 2006), muitos espacos ou
prédios foram construidos antes dessas orientac6es ou foram adaptados e reformados
para atender as criancas pequenas. Deste modo, ha alguns limites diante das
estruturas, que se tornam muitas vezes um desafio maior para os educadores ao
planejar suas propostas e organizarem o espaco.

Todavia, mesmo com muitos desafios estruturais, é possivel pensar
possibilidades e criar contextos mais favoraveis para as criancas. Para tanto é
importante aproveitar o que se tem de positivo e buscar alternativas de reorganizagéo
ou mesmo adaptacées. Com a maior facilidade do acesso a informacdo € possivel
encontrar muitas referéncias que podem ser uma inspiracdo para mudancas nas
producdes académicas, em livros e através de diversas praticas compartilhadas
através da Internet.

Apesar das diversas inspiracdes que podemos encontrar, também € importante
ter claro que cada contexto possui uma especificidade que muitas vezes pode nao
fazer sentido para outro local. Assim, as pesquisas por praticas que tiveram sucesso
pode ser um ponto de partida, mas cada instituicdo precisa refletir no seu contexto, na

sua realidade e na sua proposta pedagogica, evitando uma mera reproducéo.
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O QUE CONSIDERAR AO PLANEJAR OS ESPACOS PARA A
EDUCACAO INFANTIL

Ao planejar e organizar 0os espacos para educacao infantil € preciso nos voltar
para a intencionalidade que ha neles. O que esperamos oferecer para as criancas
neste espaco? Como elas podem aprender e se desenvolver em suas potencialidades
através do que esta sendo oferecido?

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infanti — DCNEI
(BRASIL, 2009), prevéem em suas orientacBes para a prética pedagodgica assegurar
diversos aspectos para garantir a efetivagdo de seus objetivos, pautados na
organizacdo de materiais, espacos e tempos. Deste modo, podemos verificar a
relevancia dessa organizacao, sendo preconizado na propria lei.

Em outro documento orientador para educacao infantil, mais especificamente
direcionado para a creche, “Critérios para um atendimento em creches que respeite 0s
direitos fundamentais das criangas”, das autoras Maria Malta Campos e Fulvia
Rosemberg, podemos encontrar diversos critérios para um atendimento adequados
para os bebés e criangcas pequenas em relagcdo ao espaco, conforme podemos ver
neste trecho a seguir:

Nossas criancas tém direito a um ambiente aconchegante, seguro
e estimulante

* Arrumamos com capricho e criatividade os lugares onde as
criangas passam o dia

* Nossas salas sao claras, limpas e ventiladas

* Ndo deixamos objetos e moveis quebrados nos espacgos onde as
criangas ficam

» Mantemos fora do alcance das criangas produtos potencialmente
perigosos

* As criangas tém lugares agradaveis para se recostar e
desenvolver atividades calmas

* As criangas tém direito a lugares adequados para seu descanso
e Sono

* Nossa creche demonstra seu respeito as criangas pela forma
como esta arrumada e conservada

* Nossa creche sempre tem trabalhos realizados pelas criangas
em exposicao (BRASIL, 2009, p. 17).

Este documento traz de forma bastante detalhada, por meio de frases
afirmativas, diferentes aspectos que devem ser considerados para um bom
atendimento de creche. Neste trecho podemos perceber a importancia do cuidado com
0 espaco, desde aa seguranca e bem estar até a estética do mesmao.

Ao pensar e planejar os espacos € essencial termos a centralidade desse

processo pautado na necessidade das criancas. Quanto menores as criangas, mais
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desafiador esse processo torna-se, pois tendemos a olhar do ponto de vista do adulto,
daquilo que pensamos ser o melhor, mas que pode ser ndo ser o ideal para as
criangas. Conforme afirma Bertolini, “Os espacgos e objetos de uma creche devem estar
a favor do desenvolvimento sadio dos bebés, propiciando-lhes experiéncias novas e
diversificadas.” (BERTOLINI, p. 151)

Nesse sentido, cada material escolhido, o posicionamento dos moéveis, dos
brinquedos e materiais, dos aspectos estéticos, precisam ter uma intencionalidade
clara.

Todavia, para termos essas percepcodes, precisamos estar atentos quanto ao
gque as criancas nos dizem, ou seja, escutar as criancas. Esta escuta ndo é
simplesmente uma acgéo de ouvir o que as criancas falam, mas como explica Rinaldi:
“Escuta, portanto, como metafora para a abertura e a sensibilidade de ouvir e ser
ouvido — ouvir ndo somente com as orelhas, mas com todos os nossos sentidos (visao,
tato, olfato, paladar, audicado e também direcéo)”. (RINALDI, 2017, p. 124).

Ao dispor os moveis, materiais e brinquedos, € necessario ao adulto estar
sensivel e atento as manifestacdes das criancas. Seus interesses, curiosidades,
desinteresses, interacdes, entre outros aspectos, buscando pistas para direcionar esta
organizacdo. Por exemplo: se percebemos que as criancas apreciam usar um pedaco
de tecido para cobrir bonecas ou fazer cabaninhas, seria interessante ofertarmos mais
opcOes desse material para ampliar essas possibilidades. Se percebermos um
interesse grande itens que fazem barulho, podemos trazer mais materiais sonoros para
gue elas possam explorar e brincar. Se identificamos que muitas criancas querem ficar
em um cantinho especifico (uma casinha, uma caixa, debaixo de uma mesa, por
exemplo) pode se trazer mais op¢des de espacos com cantinhos ou com uma estrutura
semi aberta (algo que ajude a dividir o espaco, como uma cortina, uma caixa), que
permita esse aconchego sem deixar de ter a visdo do adulto. No entanto, € necessario
sempre buscar essa sensibilidade e olhar atento para os momentos do cotidiano, bem
como refletir e discutir com a equipe sobre o que se percebe ao observar as criangas.

“O olhar de um educador atento € sensivel a todos os elementos
gue estdo postos em uma sala de aula. O modo como
organizamos materiais e moveis, e a forma como criangas e
adultos ocupam esse espagco e como interagem com ele séo

reveladores de uma concepgéo pedagogica.” (HORN, 2004, PAg.
15)

As criangas precisam ter a possibilidade de agir sobre o espacgo, de explorar,
brincar e também aprender a organizar. Muitas vezes subestimamos a capacidade das

criangas e ndo proporcionamos situagcdes em que elas possam intervir no espaco ou
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mesmo colaborar com sua organizacdo. Mas se elas ndo tiverem momentos em que
possam participar da construcdo e manutencdo deste espaco, como poderéao
desenvolver essas competéncias encontrando tudo pronto ou sempre esperando pelo
adulto?

Horn (2004) destaca a importancia do desafio na elaboracédo do espaco: “(...)
nado basta a crianca estar em um espaco organizado de modo a desafiar suas
competéncias; € preciso que ela interaja com esse espaco para Vivé-lo
intencionalmente.” (HORN, 2004, p. 15).

Ao envolver as criangcas nesse processo cotidiano, aos poucos, elas podem
desenvolver habilidades que possibilitardo mais autonomia nessa interacdo com o
espaco. Este deve ser um objetivo a ser perseguido pelos educadores, mas que nao
ocorre de forma espontadnea, sendo necessaria uma intencionalidade nas propostas e
na forma como envolver as criangas. “(...) o espago nao é algo dado, natural, mas sim
construido. Pode-se dizer que o espaco € uma constru¢do social que tem estreita

relagcdo com as atividades realizadas por pessoas nas instituicdes.” (HORN, Pag. 16).

OS ESPACOS E AS CONCEPCOES

Ao pensar 0s espacos para educacao infanti ndo estamos somente
demonstrando uma estrutura adequada para as criangcas, mas estamos revelando as
proprias concep¢des que constituem nossas praticas. Assim, se 0 espago esta
centrado no adulto, em controlar as criancas, manter o silencio, evitar a movimentacao,
ficam evidentes concepcbes de infancia que desconsideram a crianga como uma
pessoa em desenvolvimento e que possui especificidades.

“‘As escolas de educacao infantii tém na organizacdo dos
ambientes uma parte importante de sua proposta pedagodgica. Ela
traduz as concepgbes de criangca, de educacédo, de ensino e
aprendizagem, bem como uma visdo de mundo e de ser humano
do educador que atua nesse cenario. Portanto, qualquer professor
tem, na realidade, uma concepc¢do pedagdgica explicitada no
modo como planeja suas aulas, na maneira como se relaciona

com as criancas, na forma como organiza seus espacos na sala
de aula.” (HORN, 2004, p. 61).

As mudancas em relag&o a concepcdes e praticas sdo possiveis. E necessario
estudo, pesquisa, discussao e agdes planejadas para que elas acontecam. Mas nao &

preciso comecar mudando tudo sem encontrar sentido nas alteracbes. Pequenas

147



mudancas focadas em situacdes percebidas no cotidiano podem ser muito eficientes e
0s resultados positivos podem inspirar novos caminhos.

Pensar o espaco pode ser um caminho para rever algumas concepgdes e
praticas realizadas nas escolas de educagdo infantii e que podem trazer novas

possibilidades que favorecam o desenvolvimento e a aprendizagem das criancas.

CONSIDERACOES FINAIS

Pensar sobre o espaco para a instituicdo de educacao infantil € uma premissa
gue precisa ser relevante nas praticas pedagdgicas e na organizacdo da educacao
infantil. Sua influencia pode modificar as intencionalidades de uma proposta, sendo um
impulsionador ou um limitador das mesmas. “A organizacdo do espaco na educacao
infantil tem como premissa, portanto, o entendimento do espaco como parte integrante
do curriculo escolar e como parceiro pedagégico do educador infantil, profissional que
exerce o importante papel de mediador nesse processo”. (HORN, 2017, p. 17).

Deste modo, é necessaria uma observacéo atenta dos educadores do cotidiano
com as criancas para identificar as potencialidades dos espacos e possibilidades de
aperfeicoa-lo, visando proporcionar contextos que contribuam para a aprendizagem e
desenvolvimento das criancas.

N&o h& receitas prontas que possam ser seguidas a risca, mas € possivel
encontrar principios e inspiracdes que podem auxiliar nessa construcdo dos espacos,
sempre considerando a realidade de cada local e participacdo da equipe de

educadores e também das criancas.
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RESUMO

O presente artigo aborda a relevancia do conceito género nos espacos escolares e na
proposta da Base Nacional Comum Curricular. Por meio de um levantamento
bibliografico, investiga- se a hipétese de que os esteredtipos e as violéncias de género
podem ser reduzidos a partir de politicas publicas educacionais comprometidas com o
respeito a diversidade. Como evidéncias de que essa hipitese se sustenta, apresenta-

se a experiéncia do curso de Género e Diversidade na Escola — GDE.

INTRODUCAO

Ha uma vasta literatura nas ciéncias humanas — na sociologia e na
antropologia, sobretudo — que reflete sobre os marcadores sociais da diferenca. Em
resumo, um marcador social € uma categoria de andalise de grupos sociais que se
articula em torno de determinados tracos de identidade, como por exemplo, raca,
género, geracao, classe, religido, entre outros. Ao analisar 0s grupos por meio do uso
dos marcadores, é possivel explicar de maneira mais precisa como sao constituidas
socialmente as diversas desigualdades e hierarquias que se estabelecem entre as
pessoas e que muitas vezes sao tidascomo “naturais”.

Um dos marcadores mais pertinentes para uma analise da sociabilidade
humana € o género. E se nos atentarmos para 0s acontecimentos recentes, suas
manchetes e sua repercussao no debate publico, é possivel observar a relevancia e a
atualidade do tema. Podemos citar como exemplos a campanha #metoo de atrizes de
Hollywood vitimas de assédio e/ou de violéncia sexual por parte de homens que
ocupavam cargos superiores ou possuiam maior prestigio; casos quase diarios de

feminicidio e de violéncia contra a mulher; a cultura do machismo; a diferenca salarial
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entre homens e mulheres; a reacdo de alguns grupos religiosos e/ou conservadores
contra a reivindicacdo de direitos por parte de movimentos de mulheres. Todos esses
casos tém em comum o fato de que as mulheres sdo vitimas de violéncia fisica ou
simbdlica por conta principalmente de sua condi¢cdo enquanto mulher.

Evidentemente, nenhuma dessas atitudes discriminatorias contra as portadoras
do marcador género feminino e tampouco uma hierarquia na relacdo social entre
homem e mulher sdo desejaveis em uma sociedade que se pretende democratica. E o
gue determina a Constituicdo Federal de 1988: um dos objetivos fundamentais da
republica (art 3, IV) (BRASIL, 2018, p. 15). E para alcancar esse objetivo, a educacao &
um instrumento de essencial importancia. A Constituicdo estabelece os principios que
pautam o ensino (art 205-6) (BRASIL, 2018, p. 160).

Se pensarmos a pedagogia empreendedora como parte do processo
democrético brasileiro, € preciso, entdo, coloca-la para refletir a respeito dos aspectos
socioculturais que colocam obstaculos. para o empreendedorismo das mulheres
apenas por serem mulheres. A educacdo empreendedora néo se limita ao ensino para
criacdo e administracdo de empresas, mas trata-se de um processo mais amplo para
ensinar a avaliar uma dada situacdo, estabelecer metas e planejar estratégias para
atingi-las. N&o se trata apenas do fazer, mas do ser. Por sua vez, a sociologia e a
antropologia encontram padrdes e regularidades nas relacdes sociais de género que
evidenciam os obstaculos que a mulher encontra ndo apenas no empreender, mas em
toda a vida social. Ora, se a pedagogia empreendedora é parte de um processo
comunitario, isto €, uma tentativa de formular o “sonho coletivo” (DOLABELA, 2013, p.
32), entdo acreditamos, com base nos estudos produzidos pelas ciéncias humanas,
que é preciso refletir as desigualdades e os estereétipos de género no interior da
pedagogia empreendedora. A diversidade, a inclusdo e a remocao de obstaculos que
sdo pautados em marcadores sociais abrem espaco para o cultivo de talentos e para o
empreendedorismo de forma qualitativa.

O objetivo deste texto € o de mostrar que 0 género como categoria de analise
da sociedade ajuda a mostrar como situacdbes como as mencionadas acima se
reproduzem, reforcando esteredtipos, replicando violéncias e colocando obstaculos
para 0 desenvolvimento das capacidades de empreender. Por meio de um
levantamento bibliografico de autoras e autores que fazem as reflexdes mais avancadas
e sobre o tema, defende-se aqui a hipotese de que os esteredtipos e as violéncias de
género podem ser reduzidas por meio de politicas publicas educacionais que se
comprometam a fazer uma reflexdo séria e fundamentada em dados a respeito de

género. Como evidéncias de que essa hipétese se sustenta, apresenta-se a
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experiéncia do curso de Género e Diversidade na Escola — GDE. Para a qualificacdo do
debate apresenta-se uma breve reconstituicdo do conceito de género dentro das
ciéncias humanas. A partir deste panorama inicia-se a a reflexdo sobre a construcao
de esteredtipos de género dentro dos espacos escolares, bem como, a forma que
sao reproduzidos e sustentados, por exemplo, por padrdes midiaticos. Por fim analisa-
se a bibliografia sobre as experiéncias do curso de Género e Diversidade na escola e

sua aplicacdo em Santa Catarina e Rio Claro.

GENERO COMO CATEGORIA DE ANALISE

Na década de 1970, a antropdloga Gayle Rubin introduziu o sistema
“sexo/género” nos estudos sobre sexualidade. Tal sistema consiste na percepcéao de
gue sexo e género sao conceitos distintos, que dizem respeito a esferas diferentes da
vida. O género, de acordo com Rubin, é um produto das relacdes sociais de
sexualidade. Ela escreve: “é uma série de arranjos pelos quais uma sociedade
transforma a sexualidade biolégica em produtos da atividade humana, e nos quais
essas necessidades sexuais transformadas sao satisfeitas (RUBIN, 1986, p.97). Em
resumo: de um lado, o sexo seria 0 material inato, o natural; e, de outro lado, o
género, o culturalmente construido, as interpretacdes e representacbes que cada
cultura faz em torno do corpo biolégico.

Esta ideia sobre género perdurou até os anos 1980, momento em que a
naturalidade do sexo também comecou a ser questionada por autores como Thomas
Laqueur e Joan Scott. Ambos foram diretamente influenciados pelo pos-estruturalismo,
cujo principal expoente € Michel Foucault. Para Foucault (1988), o género é um saber
sobre a organizacao social da diferenca sexual que, por sua vez, gera percepgcdes nao
naturais sobre o sexo. Em sintese, para Foucault o sexo ndo é o material, o corporal, e
sim um entendimento sobre esse corpo e suas marcas. Para Laqueur (1990), o sexo &
situacional: é explicavel apenas dentro do contexto da luta sobre género e poder. Ja
nas palavras de Scott: “Género € o saber que estabelece significados para as
diferencas corporais. Esses significados variam de acordo com as culturas, os grupos
sociais e no tempo, ja que nada no corpo, incluidos ai os 6rgaos reprodutivos femininos,
determina univocamente como a divisao social sera definida” (SCOTT, 1994, p. 13).
Em um de seus artigos mais citados, Scott mostra sua aproximacao com as referéncias
de Foucault quando explica a categoria de género como “forma primaria de dar
significados as relacdes de poder” (SCOTT, 1995, p. 86).
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Mas qual a importancia em estabelecer uma distincdo entre sexo e género?
Segundo Scott (1990) o conceito de género foi criado para opor-se a um determinismo
biolégico nas relacdes entre os sexos, dando-lhes um carater fundamentalmente social.
Deste modo, a categoria género é (til para a analise historica - e ndo apenas a histéria
das mulheres, mas também dos homens, das relacdes entre homens e mulheres, dos
homens entre si e, igualmente, entre as mulheres -, porque permite apreender com

mais precisao quais sao os tragos culturalmente estabelecidos que distinguem
os homens das mulheres, em cada sociedade, em cada época. E, além disso, a
categoria género aumenta o campo de reflexdo sobre as desigualdades e das
hierarquias sociais entre 0s géneros: isto €, a desigualdade entre homens e mulheres
ndo € apenas corporal e bioldégica, mas também resultado de um desenvolvimento
histérico que consolidou papéis e funcbes sociais atribuidos a homens e mulheres.

Se 0 género é um constructo situacional que depende diretamente de
influéncias e significados histéricos e sociais, seu conteudo é sempre reiterado no
processo de formacdo e socializacdo dos individuos numa dada sociedade. Neste
sentido, a escola exerce um papel fundamental, enquanto instituicdo responséavel pela
formacao cultural da crianca e, em geral, € 0 meio onde ocorrem as primeiras relacdes
da crianca com outros que ndo compdem seu seio familiar.

A historiadora e educadora Guacira Lopes Louro é uma das principais autoras
que discutem o tema escola e género. Tal como a bibliografia apontada anteriormente,
Louro defende que a identidade de género é construida através de processos plurais
(como rituais, linguagens, fantasias, representacbes, simbolos, convencdes)
responsaveis pelas atribuicdes de significados ao corpo e executados, muitas vezes,
no espaco escolar. E importante ressaltar que embora plurais e distintos, todos esses
processos sdo moldados por relacdes de poder presentes na sociedade em questao.
Aqui, Louro toma a ideia de poder num sentido foucaultiano, isto €, como discurso,
como algo difuso na sociedade que define a forma como se processa a representacao.
No entanto, se poder € exercido no discurso, como forma de produzir representacdes,
iISSo nao significa que ele ndo tenha efeitos reais nas relagdes entre as pessoas e na
formacao das identidades individuais. Ela escreve:

Distintas e divergentes, as representacdes podem circular e produzir efeitos
sociais. Algumas delas, contudo, ganham uma visibilidade e uma forca tdo grandes que
deixam de ser percebidas como representacdes e sao tomadas como sendo a
realidade. Os grupos sociais que ocupam as posi¢des centrais, "normais” (de género,
de sexualidade, de raga, de classe, de religido, etc.) ttm possibilidade ndo apenas de

representar a si mesmos, mas também de representar os outros. Eles falam por si e
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também falam pelos "outros” (e sobre 0s outros); apresentam como padréo sua propria
estética, sua ética ou sua ciéncia e arrogam-se o direito de representar (pela negacao
ou pela subordinagéo) as manifestacées dos demais grupos. Por tudo isso, podemos
afirmar que as identidades sociais e culturais sao politicas. (LOURO, 2000, p.12).

De acordo com Louro, um dos efeitos que as representacfes produz é uma
relacdo de poder que produz uma hierarquizacdo social dos sujeitos femininos e
masculinos. Isto é, as representacfes sociais estabelecidas apresentam perspectivas
de vida e lugares sociais distintos e desiguais de acordo com o género do individuo.
Neste sentido, ao género masculino é atribuida a “normalidade”, enquanto o género
feminino é historicamente o outro, o género que nao produz sua prépria representacao,
mas é representada. Fala-se, entdo, de como os papéis sociais sdo compreendidos e
significados a partir de determinados contextos.

No ambiente escolar, a forca dos estereo6tipos de género, do homem e da
mulher idealizada, aumenta. O curriculo, os professores, 0s colegas, classificam alunas
e alunos entre atividades que podem ou ndo desempenhar - as atividades e
brincadeiras “de menina” e as “de menino”. Ao fazer isso, escreve Louro, a escola
afirma o que cada um pode (ou ndo pode) fazer, ela separa e institui. Informa o “lugar”
dos pequenos e dos grandes, dos meninos e das meninas [...] permite, também, que os
sujeitos se reconhegam (ou nao) nesses modelos [...]". (LOURO, 1997, p.58). Assim
derivam, o comportamento social de cada género, por exemplo, meninas devem ser
meigas, doces e passivas e meninos devem ser viris, fortes, corajosos. A mulher é
estimulada a reconhecer apenas as capacidades relacionadas ao espaco
doméstico/privado, e 0 menino ao publico.

A forma como o espaco escolar organiza as relacdes de género € essencial
nao apenas para a formacédo da compreenséo do individuo consigo mesmo, com seu
corpo, mas também das relagcdes com aqueles que apresentam padrdes diversos dos
seus. A educacgao, portanto, tem o papel ndo apenas de desenvolver a personalidade
da crianca, de maneira a fazer com que ela perceba e desenvolva seus préprios
talentos e interesses, visando assim que se desenvolva como um sujeito pleno, mas
também de formar sua capacidade de se relacionar com o0s outros que estdo fora do
circulo de afeto da familia. Discutir as representacfes que sdo socialmente atribuidas ao
marcador género é fundamental para ampliar a formacdo da personalidade e a
capacidade de se relacionar com os outros. Isso porque, em primeiro lugar, torna as
criancas cientes de que as representacbes de género e o0s padroes de
comportamento para “ser homem de verdade” ou “ser mulher de verdade” sdo menos

rigidos do que se apresentam. Em dois exemplos classicos: o menino pode fazer balé
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se assim desejar, bem como a menina pode jogar futebol, sem prejuizo para sua
autocompreensao, isto €, para o seu processo de formacdo autbnoma de sua propria
identidade, e para a sua relagdo com os outros. Para Lira e Nunes (2016), “assim, a
desconstrucdo das relagOes estereotipadas de género estabelecidas desde os
primeiros anos de escolarizacdo enseja o empreendimento de um conjunto de agbes
gue incluem dialogar com as criancas, explicitar a diversidade, ampliando o papel da
educacdo para além dos muros da escola”.

Diante disso, é possivel notar que ha uma espécie de naturalizacdo da
capacidade de empreender associada ao marcador social do género masculino: isto &,
diz-se que ha uma predisposicdo “natural” do homem para empreender, planejar e
resolver problemas concretos. As mulheres cabe a administracdo da esfera doméstica
gue envolveria, sobretudo, capacidades de cuidado e de afeto. Pensar as questdes de
género no interior da pedagogia empreendedora significa, portanto, reconhecer que
capacidades de empreendimento, bem como as capacidades de afeto, ndo sao
inerentes e nem essencializadas ao sexo, isto €, ndo estdo inscritos no DNA, nos
hormdnios ou na constituicdo bioldgica dos seres humanos, mas sao resultado de um
longo processo historico que atribui as mulheres um papel social que dificulta, ou até
mesmo nega, a formacédo de sua capacidade de empreendimento.

Tendo em mente este diagndstico das desigualdades de género e visando a
sua superacgao, organismos internacionais refletem intensamente sobre a questéo. Reis
e Eggert mostram nas especificacdes da Organizacdo das Nacdes Unidas - ONU de
1948 que vem sendo construidas pelo nosso pais “diversos documentos e tratados
internacionais que versam tanto sobre educacdo quanto sobre igualdade de direitos,
[...]"” (REIS e EGGERT, 2017, p.10). Os autores ainda destacam trechos explicitos de
construcdo e manutencao dos direitos indicado e incentivado pela ONU: “todo ser
humano tem direito a instrucédo [...] orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e pelas
liberdades fundamentais” (ONU, 1948 apud REIS e EGGERT, 2017, p.12). Da mesma
forma, a universalidade e a indivisibilidade dos direitos humanos também tém sido
postas como preceitos pétreos, de modo que “[...] todas as pessoas nascem livres e
iguais em dignidade e direitos [...] sem distincdo de qualquer espécie” (REIS e
EGGERT, 2017, p.10). Ao longo de seu trabalho Reis e Eggert mostram que a
trajetéria dos documentos influenciaram e orientaram as discussdes brasileiras e que
constroem uma plataforma educacional sobre direitos “uma educagdo com qualidade
social que [...] vise a superacao das desigualdades sociais, raciais, de género, de idade
e de orientacdo sexual” (BRASIL, 2008c, apud Reis e Eggert. 2017). Essas diretrizes
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foram resultado de um processo realizado por Conferéncias Nacionais da Educacéo
Basica — Coneb (2008) e também pelas Conferéncias Nacionais de Educacéo (conae,
2010).

J& na Declaracao Universal sobre Diversidade Cultural criada pela UNESCO —
Organizacao das Nacdes Unidas para Educacéo, Ciéncia e Cultura — e aprovada em
2001, o tema se apresenta da seguinte maneira; cada individuo deve reconhecer e
aceitar “o outro”, sendo esse “outro”, aquele que se manifesta, por vezes, diferente do
‘eu”. Ou seja, devemos respeitar a outra pessoa em sua totalidade, em todas as suas
maneiras, formas e manifestacdes, assentindo a pluralidade existente em cada individuo
de sociedades construidas de formas culturalmente tao diversas. A Declaracao discorre
sobre a diversidade, que em quaisquer de suas formas possa conviver de maneira
harmonica e tolerante.

“‘No entanto, ainda sdo muitas as barreiras que dificultam a convivéncia entre
as diferencas. Diferencas econbmicas, étnico-raciais, politicas e religiosas geram
grandes desafios em alguns paises. A convivéncia com elas comeca nos lares, portanto,
a sua aceitacdo encontra ai a sua génese. Mas é na escola onde h4 a maior
diversidade e o respeito pelo préximo pode ser exercitado de forma mais eficiente e
determinada.” (CORDINGLEY, 2007, p.26, grifos meus.)

Sao tais principios teoricos, pautados em reflexdes académicas e em
documentos de organiza¢des internacionais, que orientam algumas politicas publicas
voltadas para a igualdade de género. Antes, € importante entender o que séo politicas
publicas em geral. Elas podem ser definidas como diretrizes e principios capazes de
orientar a acdo do poder publico; mas uma vez que sdo aplicadas, se tornam
efetivamente acdo, ndo ficam apenas na esfera do norteamento. As politicas séo
capazes de transformar e organizar em regras, normas, procedimentos e acdes essas
relacdes entre o poder publico e a sociedade, ou seja, funcionam como mediadores
entre atores da sociedade civil, e diversasinstituicoes e o Estado.

No caso das politicas publicas especificas de género ha um elemento
diferencial no seu conceito.

Pode-se dizer que enquanto as:

“politicas publicas se constituem em uma das formas de interagéo
e de dialogo entre o Estado e a sociedade civil, por meio da
transformacéo de diretrizes e principios norteadores em acdes,
regras e procedimentos que (re) constroem a realidade. [...] As
politicas publicas (de género) devem, sobretudo, contemplar a
condicdo da igualdade e a dimensédo de autonomia das mulheres.

Para que as desigualdades de género sejam combatidas no
contexto do conjunto das desigualdades sdcio-historicas e
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culturais herdadas, pressupde-se que o Estado evidencie a
disposicdo e a capacidade para redistribuir riqueza, assim, como
poder entre mulheres e homens, entre as regibes, entre as
classes, as ragas e etnias e as geracoes.” (SAIAT, 2013, p. 08).

Portanto, o desafio que as desigualdades de género impdem € a sua natureza
sociocultural. Por mais que o Estado aja de maneira mediadora para reduzir as
desigualdades, ndo basta uma redistribuicdo de poder e de riqueza se 0s aspectos
culturais da desigualdade persistirem. E por isso que Vera Soares, mestre em fisica e
economia e membro da Secretaria de Politicas para Mulheres, defende pensar todas
as politicas de forma integrada, com a educacéao, sobretudo:

As multiplas causas das desigualdades das mulheres exigem elaboracdo de
politicas integrais e um esfor¢co de coordenacdo permanente entre as diversas areas do
governo. Nao se pode, por exemplo, favorecer uma melhor incorporacdo da mulher ao
mercado de trabalho e desenvolvimento profissional, sem o esforco conjunto das areas
de educacéo e trabalho, sem campanhas comunicativas que visem as mudancas nas
representacdes sociais associadas a cada sexo, sem servi¢os de cuidado infantil e sem
uma mudanca na organizacdo dos servicos sociais. (SOARES, 2002, p. 12 grifos
meus).

A defesa de politicas publicas integradas com varios setores, como o da
educacéo, é fundamental para o avan¢co em todas as propostas assumidas pelo pais de
combate ao preconceito e discriminacao.

- e ndo apenas direcionadas as mulheres. No que se refere ao género, a
mudanc¢a na forma como a mulher e o homem séo representados, como seres que
devem cumprir determinados papéis sociais, deve ser repensado nos ambientes
escolares durante a formacédo do estudante como sujeito politico ativo consciente de
seus atos e decisdes em relacédo ao conjunto da comunidade. E nesta perspectiva que
a discussado sobre género se torna tdo importante nestes espacos: trata-se da época
da formacdo de sua identidade e da descoberta de seus talentos, e ambos os
processos podem encontrar um obstaculo em esteredtipos de género. Levar a
discussdo a sala de aula significa abrir horizontes para que cada um possa, ha
linguagem da pedagogia empreendedora, descobrir quais sdo os seus sonhos. Desde
meados de 2013, o Brasil vem caminhando na elaboracdo da sua Base Nacional
Comum.

Curricular (BNCC), documento que determina o contelddo minimo que deve
aparecer em cada uma das etapas da educacdo basica, tanto no que se refere as

escolas publicas, quanto as privadas. A discussao é importante, porque a auséncia de
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uma base anteriormente definida contribui para que o conteiddo seja transmitido de
maneira desigual entre as escolas.

No inicio de 2017, o Ministério da Educacdo apresentou a terceira versao da
proposta da BNCC para andlise do Conselho Nacional de Educagcdo (CNE). Ainda
naquele momento algumas modificacbes foram inseridas pelo governo Temer,
mudancas em relacdo as versdes anteriores, elaboradas durante os governos de Lula e
Dilma. Entre as mudancas podiam ser observadas a retirada a todas as referéncias aos
termos “identidade de género” e “orientagao sexual’.

O caminho percorrido durante as versdes que seguiram excluiram, segundo o
jornal Folha de S&o Paulo, no minimo dez mencdes a género, isso apenas durante a
quarta versio do documento proposto.(SALDANA, 2017).

De acordo com a mesma matéria, durante a introducdo do documento no que
se refere as competéncias gerais da base, antes o governo afirmava que educadores
deveriam promover respeito ao outro, “sem preconceitos de origem, etnia, género,
idade, habilidade/necessidade, conviccao religiosa ou de qualquer outra natureza,
reconhecendo-se como parte de uma coletividade com a qual deve se comprometer”.
Depois de reformulado, o documento menciona apenas a promoc¢ao do respeito “sem
preconceitos de qualquer natureza”. (SALDANA, 2017).

A versdo que foi enviada no final de novembro de 2017 ndo contou com
nenhuma participacado popular ou reflexdo coletiva dos professores, alunos, direcao,
nem tdo pouco comunidade escolar que seriam afetadas diretamente pelas mudancas
propostas no documento.

Segundo a professora de lingua portuguesa Maria José NObrega, alguns
problemas devem ser mencionados referente a retirada de termos e conceitos como
género, orientacao e sexualidade dos livros didaticos:

Mais de 20 anos depois (dos parametros estabelecidos por Fernando Henrigque
Cardoso em 1990), vocé encontra retrocesso em relacdo a temas que afetam humanos
de um modo geral e que ja estavam assegurados no debate das escolas — a questao da
sexualidade, a da figura do homem e da mulher. A minha area é de lingua portuguesa,
e isso toca na selecdo de textos, que ja vinha se tornando uma questao dificil, ndo so
no que diz respeito a género e sexualidade. Vocé tem perseguicdo forte a textos que
lidem com a mitologia dos orixas, porque isso pode ser entendido como um conteudo
demoniaco pela bancada evangélica, por exemplo. O que observamos € que alguns
temas estdo um pouco no foco dessa atuacao de grupos como Escola Sem Partido e
MBL (Movimento Brasil Livre), que escolhem isso como pauta ndo sé na educacao,

como na area cultural. (FABIO, Nexo Jornal, 2017)
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Trata-se de uma disputa politica e isso fica bastante expresso nas palavras
apresentadas pela professora Maria José Noébrega.

Para a coordenadora da Rede de Género e Educacdo em Sexualidade
(Reges), Sylvia Cavasin, “a escola € um campo fértil para identificacdo das questdes
gue envolvem a opressao, 0s preconceitos, a homofobia, 0 sexismo, o0 racismo e outras
iniquidades [...] Essas questfes estdo postas no dia a dia escolar e ndo ha como a
escola ignorar essa realidade. A intervencéo € um procedimento educativo e necessario
e esta diretamente relacionada a garantia e reconhecimento das diversidades e dos
direitosde cidadania”. (SALGADO, 2015).

De acordo com a pesquisa sobre preconceito e discriminacdo no ambiente
escolar publicada em junho de 2009, atitudes discriminatorias pautadas no bullying,
com requintes de preconceito, discriminacgdo e violéncia, estdo altamente relacionadas a
evasdao escolar, um dos principais problemas que a escola enfrenta até os dias de hoje
e a qual ainda ndo tem previsao para ver seus indices baixarem.

Os dados da pesquisa revelam que as atitudes discriminatérias mais elevadas
se relacionam a género (38,2%), questdes geracionais (37,9%), muitas vezes podem
estar vinculadas, também, a categoria de género, necessidades especiais (32,4%), a
orientacdo sexual (26,1%), entre outras categorias importantes como, socioecondémica,
étinico-racial e territorial. (FIPE, 2009. p.13)

MIDIA E A EDUCACAO DE MENINAS E MENINOS

A partir da elaboracdo da Declaracédo Universal dos Direitos Humanos de 1948,
gue condena a discriminacao declarada e explicita a grupos minoritarios, novas formas
de exibicdo de preconceitos aparecem. Sao formas mais sutis, mas com grande
capacidade de influenciar e reproduzir os antigos problemas de discriminacdo e
ganham cada vez mais espaco principalmente entre criangas e jovens. Os novos meios
de comunicacéo exercem um papel fundamental.

As primeiras reflexdes sobre a influéncia dos meios de comunicagao na cultura
e na sociedade foram feitas por Theodor Adorno, ainda nos anos 1940. Segundo o
autor, através de costumes, etiquetas, estéticas e produtos, Hollywood dita padrées e
cria sentidos nos mais diversos contextos culturais. O conceito indispensavel para
pensar o cinema industrial deriva das concepcfes do autor Theodor Adorno: “...) o
sistema da induastria cultural surgiu nos paises industriais mais liberais, nos quais

triunfaram todos os seus meios caracteristicos: o cinema, o radio, o jazz e as revistas. E
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verdade que o seu desenvolvimento progressivo fluia necessariamente das leis gerais
do capital” (ADORNO, 2009, p.15).

Dentro desse contexto de representacdo e nado-representacdo, é importante
analisar os discursos e elementos simbdlicos apresentados nas producdes
cinematograficas dos Estudios Walt Disney com foco nas princesas da Disney, que
contribuem para a divulgacédo de uma visdo estereotipada da mulher e da feminilidade,
que em contrapartida constroem ao mesmo tempo seu par espelhado de valores
normativos na figura do homem que espera a mulher submissa e carinhosa, sempre
pronta a fazer todas as tarefas da casa e cozinhar e costurar ao final do dia, sorrindo e
cantando alegremente.

A antropOloga Michele Escoura da Universidade de S&o Paulo tenta
compreender como os ideais transmitidos pelas princesas da Disney sao entendidos
por criangas. A pesquisadora realizou observacao participante com a exibicdo de filmes
da Disney em duas escolas infantis da cidade de Jundiai, sendo uma particular e outra
municipal. As criancas observadas tinham em médias 5 anos de idade. Escoura (2011)
analisou os filmes enquanto produgdes transmissoras de significados. A propria Disney
diferencia suas princesas em duas categorias: as classicas, como a Cinderela, a Bela
Adormecida e a Branca de Neve; e as rebeldes, como é o caso da Mulan e da Pequena
Sereia. Durante a pesquisa as criancas eram interrogadas sobre as histérias, figuras e
comportamentos dessas princesas. De acordo com a autora, as meninas associaram
imediatamente a Cinderela a imagem de princesa a partir de caracteristicas como
cabelos claros e compridos. Quando a referéncia foi a princesa Mulan a reacdo da
plateia mirim se modificou, houveram ddvidas em relacéo a legitimidade da princesa
Mulan, cuja histéria e imagem rompem com um imaginario de feminilidade recorrente:
Mulan usa cabelos curtos, € guerreira e rompeu com regras paternas.

As princesas classicas fazem referéncia aquelas mais tradicionais, como a
Branca de Neve e a Cinderela, que cuidam da casa e sao obedientes, ja as rebeldes
como a Mulan e Pequena Sereia ndo possuem essas caracteristicas, inclusive
desrespeitam as regras impostas principalmente por seus pais. Em sintese, princesas
gue rompem alguns padrbes sao consideradas rebeldes.

Os estereotipos reproduzem relagbes de poder, desigualdade e exploragéo,
impedindo qualquer flexibilidade de pensamento na avaliagdo e comunicacao de uma
determinada realidade, reduzindo as caracteristicas de um grupo a poucos atributos
considerados essenciais, com a falsa justificativa de que seriam fixados pela Natureza,
por exemplo, tracos da personalidade, indumentaria, linguagem verbal e corporal etc.

Assim, encorajam ‘um conhecimento intuitivo sobre o Outro, desempenhando papel
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central na organizacao do discurso do senso comum’ (FREIRE FILHO, 2005, p. 23). A
analise do consumo de estereoétipos midiaticos permite ‘inferéncias inequivocas acerca
dos efeitos daqueles artefatos sobre o publico’ (FREIRE FILHO, 2005, p. 27), [...] N&ao se
pode olvidar ‘que a publicidade, as revistas femininas, o cinema hollywoodiano e a
ficcdo seriada televisiva refletem valores sociais dominantes e denigrem
simbolicamente a mulher’, seja por ndo apresenta-las ou por apresenta-las em situacoes
socialmente desvalorizadas. Assim, a condenacdo silenciosa e a estigmatizacao
ostensiva influenciariam ‘as definigbes e os parametros de feminilidade, domesticidade
e beleza por meio das quais as mulheres passavam a avaliar a si mesmas, aos seus
relacionamentos, as suas necessidades e as suas aspiragdes.” (AGUIAR e BARROS,
2015, p.04)

A Disney e outros veiculos de midia extrapolam o cinema e a televisdo e
alcancam o mercado de brinquedos e produtos variados (cosméticos, doces, roupas,
material escolar). O mercado voltado para as criancas, de modo geral, faz uma
diferenciacdo binaria entre seus produtos, vinculados a divisdo dual dos sexos
biolégicos. As princesas, bonecas, brinquedos associados ao cuidado, a esfera
doméstica, quase sempre cor de rosa, sdo predominantes na sessao de brinquedos
para meninas. Na parte dos brinquedos masculinos, ha um estimulo a competicéo,
forca, construcdo, com prateleiras repletas de brinquedos de montar, carros, bonecos
musculosos e/ou violentos. Um video famoso nas redes sociais exemplifica a relacédo
infantil com o comércio, apresentando uma garotinha que questiona o porqué dos
brinquedos direcionados para meninos serem vinculado a figuras herdicas, enquanto
0s voltados para meninas sao predominantemente cor de rosa e evocam figuras de
princesasda Disney.

Estimuladas por este mundo fantastico de diversdo e ilusdo, as criangas
crescem e comecam a desenvolver suas expectativas sustentadas com base em um
mundo irreal, que existe apenas nesses filmes baseados em contos e histérias de
fantasia. Crescem criangcas a espera do principe encantado, preocupadas
excessivamente com um ideal de beleza estereotipada inalcancavel e a certeza do final

feliz trazido aos bragos do principe.

A EXPERIENCIA DA FORMACAO CONTINUADA EM “GENERO E
DIVERSIDADE NA ESCOLA - GDE”

Depois de tantos questionamentos e problematizacdes fica clara a necessidade

de reavaliar e transformar a forma com que se trabalham as questdes de género na
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escola, tanto nos materiais didaticos, atividades e exercicios, como nas posturas
tomadas diante de acontecimentos praticos do cotidiano escolar. Neste topico analisa-
se algumas opcoes trabalhadas a partir da experiéncia do curso de Género e
Diversidade na Escola, no intuito dessa experiéncia inspirar os alunos e professores a
tracar mudancas mais efetivas dentro de seus ambientes escolares.

Segundo o site da Secretaria Nacional de Politicas para Mulheres (SPM), foi
em 2005 que se iniciou um projeto de parceria entre a SPM e o Conselho Britanico,
visando a “discussao para elaboracdo de uma acéo de formacao na teméatica de género
e feminismo para o corpo docente da rede publica de educagao.” (SPM, 2010). A partir
desta parceria efetivou-se a proposta de concepc¢do de um curso de formacédo para
professoras e professores. O curso se propunha a trabalhar essencialmente as tematicas
de género, relacbes étnico-raciais e orientagao sexual e “contou com a participagao da
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), da
Secretaria de Educacdo a distancia, (ou de forma semipresencial - dependendo da
proposta da universidade que realizou a formacédo) ambas do Ministério da Educacao
(MEC), mais a Secretaria Especial de Politicas de Promoc¢édo da Igualdade Racial
(SEPPIR) e o Centro Latino-Americano em Sexualidade e Direitos Humanos (CLAM) da
Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ).” (SPM, 2010).

O projeto piloto previa um curso na modalidade ensino a distancia para a
formacao de professores que trabalhassem com o publico da rede de ensino médio. A
primeira edicdo aplicou o programa piloto nas cinco regiées do pais, entre estas
regides conseguiu atingir seis municipios (Porto Velho, Salvador, Maringa, Dourados,
Niterdéi e Nova lguacu). Foi ai que o curso recebeu o titulo de “Género e Diversidade na
Escola” (GDE). A versao piloto contou com mil vagas, oferecidas em divisGes por
municipio, nas quais duzentas vagas para cada municipio e ao final do curso “a taxa de
evasao ficou abaixo de 19%, (o total de inscritos foi de 1.415, embora 1.071 tenham
efetivamente iniciado o curso. Destes, 865 concluiram as atividades), o que é
considerado para cursos deste tipo de metodologia um indice muito baixo de
desisténcia. O sucesso deste projeto levou o curso a ser incluido na rede da
Universidade Aberta do Brasil (UAB) do Ministério de Educagao (MEC)” (SPM, 2010) e
foi a partir destes 6rgdos que o curso passou a ser oferecido, contando também com
parcerias internacionais, como do British Council (6rgao internacional do Reino Unido
para assuntos de Educacao e Cultura). O objetivo principal do GDE foi ampliar o olhar
dos professores sobre género, sexualidade, orientagcao sexual, etnia, relacdes raciais
entre outros marcadores da diferenca e diversidade. Segundo o catdlogo de

apresentacdo do curso:
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O objetivo do projeto é ousado: contribuir para a formacdo continuada de
profissionais de educacdo da rede publica de ensino acerca dessas trés questoes,
tratando articuladamente: as relacbes de género, as relagbes étnico-raciais e a
diversidade de orientacdo sexual. Partimos da concepcdo de que 0S processos
discriminatorios tém especificidades e relacionamentos que precisam ser analisados a
luz dos direitos humanos, para que nenhuma forma de discriminacéo seja tolerada, na
escola ou fora dela. A partir desta e de outras iniciativas, esperamos que professoras,
professores e demais profissionais da educacgao fortalecam o papel que exercem de
promotores/as da cultura de respeito a garantia dos direitos humanos, da equidade
étnico-racial, de género e da valorizacdo da diversidade, contribuindo para que a escola
nao seja um instrumento da reproducdo de preconceitos, mas seja espaco de
promogado e valorizagdo das diversidades que enriguecem a sociedade brasileira.
(SPM/CEPESC, 2007, p.16, grifos meus).

Neste trabalho destaca-se as contribuicbes do modulo de género para
nos ajudar a pensar possibilidades de atuacdo nos espacos da escola; o modulo
entende que nos colégios, como aponta Foucault, h4 uma pedagogia do sexo
caracterizada por um intenso controle sobre sexo dos garotos e garotas, esta
preocupacdo é acompanhada do medo de falar sobre sexo principalmente quando se
refere a homossexualidade, relegada historicamente ao segredo e aos ambientes
privados.

Trazer a campo o debate de género e sexualidade para a formacdo de
professores ja € evidenciar o desafio que envolve todos os componentes da escola, ja
que a proposta do curso € levar a discussdo para todos os envolvidos, direcao,
coordenacao, professores, alunos, monitores, auxiliares, funcionarios e pais.

As metas que levam em consideracdo pensar esses eixos tematicos foram
expressas no planejamento da politica governamental em varios documentos, entre
eles podemos citar Plano Nacional de Politicas para as Mulheres (2004), e reafirmados
nos planos seguintes, Programa Brasil sem Homofobia, Programa de Combate a
Violéncia e a Discriminagédo contra GLBTT e Promog¢&o da Cidadania Homossexual,
Politica Nacional de Promocao da Igualdade Racial.

No mddulo sobre diversidades ja se estabelece o primeiro desafio, apresentado
aqui durante nosso debate bibliografico, perceber que “Os esteredtipos sdo uma
maneira de “biologizar” as caracteristicas de um grupo, isto €, considera- las como fruto
exclusivo da biologia, da anatomia. O processo de naturalizagcdo ou biologizacdo das

diferencas étnico-raciais, de género ou de orientagdo sexual, que marcou o0s séculos
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XIX e XX, vinculou-se a restricdo da cidadania a negros, mulheres e homossexuais.”.
(SPM/CEPESC, 2009, p.25).

Ou seja, trata-se de vincular os debates teoricos de género, sexualidade,
preconceito, discriminagdo a uma luta por direitos civis e politicos. Trata-se de
transformar as reflexdes tedricas, que apresentamos na primeira se¢ao do texto, em
uma politica publica que vise a promocao da igualdade de género, estendendo direitos
as mulheres.

E também nesse mddulo que é colocada a preocupacgdo com a diversidade.
Afinal, o que é diversidade e qual a importancia de um curso que trabalhe com os
marcadores da diferenca?

Diversidade sao as diferencas visiveis e invisiveis entre as pessoas, que
incluem género, habilidades mentais e fisicas, raca, etnia, identidade sexual, religido,
nivel educacional, idade, status conjugal, poder aquisitivo, entre outras. Essas
diferencas podem resultar em experiéncias variadas, diferentes valores, formas de
pensar e agir. Sob esta perspectiva, para lidar com a diversidade se faz necessario um
olhar positivo sobre as diferencas e um compromisso de valorizar o individuo por
razdes sociais e morais. Entende o Reino Unido que valorizar a diversidade e lidar com
ela cotidianamente contribui para o combate ao preconceito, a discriminacdo, a
estereotipacdo e a injustica, motivando as pessoas a estar atentas ao impacto que
suas palavras e acdes podem ter. (SPM/CEPESC, 2007, p.20).

A EXPERIENCIA DE SANTA CATARINA

Em Santa Catarina foram realizadas duas edicdoes de cursos de
aperfeicoamento e uma edi¢ao do curso de especializacdo em Género e Diversidade na
Escola - pelo Instituto de Estudos de Género (IEG) da Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC). O primeiro curso de aperfeicoamento foi realizado entre marco e
junho de 2009, em dez cidades que foram polo e recebeu a inscricdo de quinhentos
profissionais da educagdo vinculadas/os a diversas redes publicas de ensino. A
segunda edicdo do curso GDE foi realizada em cinco cidades-polo de Santa Catarina,
entre outubro de 2012 ejunho de 2013, e ofereceu trezentas vagas.

Segundo Mareli Graupe e Miriam Grossi (2014), o curso em GDE promoveu um
espaco para a discusséo coletiva sobre género, sexualidade e homofobia nas escolas
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com professoras, professores e estudantes catarinenses. O estudo de género no
contexto escolar possibilitou “[...] entender que nascemos e vivemos em tempos,
lugares e circunstancias diferentes e especificas e, também, que existem muitas
formas de definir e viver a feminilidade e a masculinidade” (GRAUPE; GROSSI, 2014,
p. 30). Estudar género nao significa apenas considerar o olhar sobre as mulheres,
“[...] mas privilegiar as relacdes de poder entre cisgéneros, trans, gays e léshicas e
diversas outras formas sociais e culturais que os constituem como ‘sujeitos humanos’
(WELTER, GROSSI, 2018 p.134).

Além disso no mesmo trabalho Welter e Grossi destacam o0s impactos da
formacdo em género e sexualidade a partir de relatérios e depoimentos orais. Foram
diversos os estudantes e profissionais da area da educacdo que afirmaram que o
projeto trouxe a experiéncia da reflexdo teorica sobre esses temas pela primeira vez. E
foi com a contribuicdo de pesquisadoras e pesquisadores que se fez essa construcao
de pensamento reflexivo. O formato de participacao via projetos de iniciacao cientifica
(PIBIC) também estimulou este contato com as teorias além de aproximar dos
contextos sobre “violéncias, especialmente sexistas e heterossexistas, a revisdo de
pré(conceitos), denuncia de violéncias praticadas dentro e fora de ambientes
educacionais e engajamento em projetos visando o enfrentamento das violéncias e

valorizacéo da diversidade.” (Idem, p.139)

A EXPERIENCIA DE RIO CLARO-SP

Em Rio Claro o curso Género e Diversidade na Escola foi oferecido em 2009 e
2010, pela Universidade Aberta do Brasil (UAB), em convénio com a Universidade
Estadual Paulista (Unesp) e no Estado de Sao Paulo, os polos de formac&o foram
distribuidos em nove municipios, ao final o curso formou cerca de 1.080 profissionais
somando as redes estadual e municipal.

O curso GDE se inseriu na modalidade de formag&o continuada de
professores/as da Educacéo Basica de escolas publicas, de forma semipresencial, e
foi dividido em cinco moddulos tematicos: diversidade, género, sexualidade e
orientacdo sexual, raca/etnia, contou com uma formacdo de 12 meses num convénio

gue contava com o0 acompanhamento de um grupo selecionado pela proépria
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Universidade. Essa equipe contava com coordenacao geral, coordenacédo de tutoria,
tutores, professoras, professores, as doutoras e doutores pesquisadoras e
pesquisadores especializados na area. A forma escolhida por Rossi et al. (2012) para
andlise dos impactos do curso foi por meio dos materiais produzidos em algumas
atividades finais do GDE, os memoriais pedidos para que o0s educadores
produzissem. Os autores obtiveram relatos sobre os conflitos entre crencas pessoais
e responsabilidades profissionais, envolvimentos da historia de vida de professores
na atuagdo nos espagos escolares, entre outros aspectos.

Foi possivel perceber por meio das problematizacbes feitas no decorrer do
curso as tematicas: relacbes de género, diversidade sexual, raca/etnia, temas que, ao
adentrarem na escola, ndo raramente aparecem nas discussdes carregados de um
carater religioso, com viés moralista ou ainda discutidos pelo viés meramente bioldgico,
sem considerar as questdes sociais, politicas, historicas, culturais. A questédo colocada
pelo/a educador/a a seguir, bem como as afirmacdes com que ele/a responde e
problematiza a questdo permite-nos localizar as mudancas que o GDE pode ter
proporcionado ao cursista e também aponta caminhos para que educadores/as
possam repensar suas praticas no cotidiano escolar: E nos educadores, o que
fazemos? Continuamos classificando, rotulando e separando meninos e meninas em
filas, brincadeiras, cor de capa de caderno, etc..., muitos estdo com a venda nos olhos,
anulando criangas, esquecendo que todos tém gostos, vontades, desejos, aptiddes,
talentos Unicos, que devem ser levados em conta, e ndo deixados de lado para aceitar
0 que nos ou aescola julga ser o melhor, para forma-los e inseri-los como seres sociais.
Porque ndo da para continuarmos achando que as crian¢as sdo massa de manobra, ou
producdes em série, pois ninguém € igual a ninguém (Professor/a55) Rossi et al. (2012,
p. 17).

Ressalta-se que estas foram alguns exemplos de experiéncias e suas
respectivas andlises sobre o impacto do curso neste lugares, o principal esforco do
modulo de género e de todo o GDE é na forma de trabalhar a diversidade com a
intencdo de valoriza-la e qualifica-la, e ndo para padronizar e fixar uma identidade
Unica, assim a diferenca deixa de aparecer como um problema e é estimulada, no caso
do género, a mostrar a liberdade de viver o feminino e o masculino independentemente

do sexo anatébmico ou de uma suposta identidade sexual.

CONSIDERACOES FINAIS
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A analise articulada de construcdes de género, considerando elementos
fundamentais como midia e escola, evidenciou a importancia do educador na formacéo
de sujeitos criticos. O professor € mediador de cenas que trazem a luz problemas
latentes de diferenca sexual e de género e deve estar preparado para lidar com essas
situacbes de forma adequada, respeitando cada aluno em suas singularidades
proprias. A persisténcia de uma abordagem medicalizada das marcas sexuais dos
alunos reduz um escopo de discussdao que, se mais abrangente, poderia ser
responsavel pela formagdo de sujeitos criticos, capazes de questionar sobre os
significados atribuidos a seus corpos e comportamentos. Significados independentes
dos eixos de igualdade reconhecidos socialmente. Acreditamos que essa abordagem
nao essencializante que aqui sugerimos seja enriquecedora no sentido de propiciar um
exercicio e entendimento da sexualidade mais consciente e saudavel, além de uma
abrangéncia de identidades muito mais ampla, ponto crucial da educacéo inclusiva.

Devemos pensar possibilidades politicas que sejam consequéncia de uma
critica de categorias que ndo correspondem ao que encontramos na realidade social.
Sendo assim, a escola enquanto protagonista de formacédo politica e social de sujeitos,
deve preocupar-se com essas possibilidades, fazendo emergir espacos para
pluralidades no interior de rigidas dicotomias. Mudancas radicais ou até mesmo a
imploséo de eixos de inteligibilidade tais quais os demonstrados nas construcées de
género tornam-se fundamentais para se pensar uma educagdo que respeite as
singularidades dos sujeitos.

A escola e a midia corroboram modelos de feminilidade e masculinidade que
mantém os marcadores bioldgicos: nas meninas devem ser meigas, doces e passivas e
meninos devem ser viris, fortes, corajosos. A mulher continua sendo associada ao
espaco doméstico e o menino ao publico. O educador deve ser responsavel por
distanciar os sujeitos de concepcdes essencializantes de género, mostrando aos
alunos a pluralidade que as identidades podem assumir, quando descoladas da
materialidade corporal.

Sabemos que a escola, ndo se trata de um lugar restrito de transmisséo de
conhecimentos, € um ambiente para encontros, no qual se realiza a socializagdo dos
estudantes, professores e trocas de saberes entre todas as esferas envolvidas. Mas,
também sabemos que € obrigacdo do Estado Democratico de Direito assegurar o
reconhecimento da pluralidade, das diversidades, no entanto, observamos que as
escolas publicas brasileiras estdo, muitas vezes, na contra mado desta proposta, mais
comprometidas com a profuséo de diversas praticas discriminatérias, violéncias e com

a promocao ou manutencao de desigualdades e assimetrias entre as pessoas.
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Tendo a escola como o espaco do 'tornar-se’, principal local de acesso a cultura
para muitos jovens, onde o curriculo escolar gira em torno da escolha de conteudos
julgados pertinentes para a formacdo do cidaddo, tal conteido estd baseado em
relacbes de poder, ou seja, o ensino oferecido se encarrega de criar um sistema
simbdlico no qual o aluno seré imerso.

Levando em conta este tipo de estrutura curricular pode-se dizer que o papel
do professor € crucial para a inclusédo, seja a de que tipo for, ocorrer, pois ele é o
mediador entre o curriculo e o aluno, sendo fungcédo sua entdo a desconstrucdo dos
discursos daqueles que podem ser considerados normais ou anormais fixados pela
sociedade.

E preciso elaborar conteldos ndo apenas isentos de componentes
discriminatérios explicitos, mas capazes de contribuir para a construcédo da igualdade.
Nesse sentido acreditamos que as experiéncias do curso GDE que trabalhamos no
topico anterior possibilitaram as educadoras e educadores entrar em contato, muitas
vezes pela primeira vez, com guestdes pertinentes ao seu dia a dia, refletir sobre suas
posturas dentro dos espacos escolares e concepcdes de educagédo e que o conjunto
dessa experiéncia pode contribuir para a transformacédo de suas praticas na escola,

possibilitando novos olhares sobre as questdes de género e de sexualidade.
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RESUMO

O artigo aborda a concepcéo de infancia ao longo da histéria da educacao infantil no
Brasil. Nossos estudos partem do breve histérico da educacdo infantil brasileira,
passando pelas concepc¢fes iniciais a ela atribuidas, chegando as concepcdes
vigentes. A legislacdo educacional foi suporte para as investigacoes, visto que elas
expressam o verdadeiro sentido da educacado infantil, e as publicacbes como o0s
Referenciais Curriculares Nacionais para a educacéo infantil e as Diretrizes curriculares
nacionais para a educacao infantil apontam os objetivos e a forma como se deve

organizar a educacao infantil no Brasil.

PALAVRAS CHAVES: Educagéo Infantil; RCNS; Desafio.

INTRODUCAO

A educacéao infantil, primeira etapa da educacdo basica, € fundamental para

que as criancas possam desenvolver-se integralmente, em seus aspectos fisicos,
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psicoldgicos e sociais. As acOes desenvolvidas na educacdo devem complementar as
acOes da familia e da comunidade, respeitando as caracteristicas sociais e historicas
de cada crianca e familia.

Os objetivos da educacdo infantil, além do desenvolvimento integral, sdo
descritos no documento “Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil”.
Nesse documento estdo descritos 0 que se espera em todos 0s momentos propiciados
pela educacéo infantil.

Nosso objetivo com esse trabalho € o de descrever, ap0s revisdo de textos
legais e documentos publicos, sobre a importancia da educacao infantil no Brasil e o
papel a ser assumido pelas instituicdes e educadores de criancas de 0 a 5 anos.

Nessa faixa etaria, as criancas sdo capazes de criar vinculos com os adultos
que a cerca, e referenciar-se neles. A imitacdo do adulto é fator importante e contribui
para a formacédo da crianca.

Dessa forma iniciamos nosso trabalho com histérico da educacéo infantil no
Brasil. E importante entender os processos que levaram a educacéo infantil a chegar
ao ponto em que estad tomando cada vez maiores proporcdes e ganhando espacgo na
educacdo. Abordamos a questao da funcéao inicial da educacéo infantil em tempos de
revolucdo industrial. As maes que necessitavam trabalhar nas indudstrias ou como
domésticas deixavam seus filhos em instituicdes denominadas creches para que Ihes
fossem dispensados cuidados de alimentacdo, higiene e sono, sem nenhuma
intencionalidade pedagdgica. Nesse sentido, as creches apenas serviam como abrigos
temporarios para as criancas enquanto suas maes trabalhavam. Nessa época,
atentava-se também para um novo modelo de familia, em que as maes trabalhavam
muitas vezes como arrimos de familia.

Esse contexto comeca a mudar décadas apd0s a revolucdo industrial, e
principalmente apos a promulgacdo da constituicdo, momento em que a educacéo
infantil passa a ser considerada no quadro educacional como modalidade de ensino a
ser oferecida gratuitamente nos sistemas de ensino publicos.

A questdo da legislacdo educacional brasileira. As definicdbes de educacéo
infantil que passam a ser adotadas nos textos legais bem como seus objetivos,
contemplados principalmente na constituicdo Federal e na LDBEN, ganham espaco na
educacao brasileira. A educacédo infantil passa entdo a integrar a educacdo basica.
Abordamos as diferencas entre as creches antes e depois da legislacdo atual, bem
como a intencionalidade em cada época. Aprofundando os estudos acerca dos
objetivos da educacéo infantil. Como ponto de partida, tivemos a LDBEN, que foi o

primeiro documento em que a educacéao infantil ganha um objetivo. Posteriormente os
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RCNSs, que estabelecem os objetivos para educacdo infantil de forma mais clara,
detalhando em seu texto o que significa o desenvolvimento integral da crianca. Visando
a educacéo infantil como um fato histérico e social.

O presente trabalho teve o intuito de contribuir para um estudo sobre os

aspectos relevantes da educacéo infantil na educacéo brasileira.

A EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

Até meados do século XIX ndo existiam instituicbes que cuidassem de
criancas, como as creches e as pré-escolas. Antes de serem criadas essas instituicbes
existiam os orfanatos, que eram locais onde as criancas eram deixadas a propria sorte.

Com o advento da revolucao industrial, muitas familias deixaram o campo para
vir morar na cidade com intuito de conseguir um emprego. Essa mudan¢a marcou o
inicio das mudancas na familia brasileira.

As maes, que antes cuidavam de seus filhos em casa viram nas fabricas a
oportunidade de trabalho. Para as industrias, a mulher era mao de obra barata. Como
néo tivessem onde deixar seus filhos, muitas acabavam levando-os as fabricas, e eram
também forcados a realizar trabalhos pesados.

Com a organizacdo da sociedade da época, e até por interesse das proprias
indUstrias comecaram a surgir as creches, para que as maes pudessem deixar seus
filhos enquanto trabalhavam.

O atendimento proporcionado a crianga, filhos e filhas de mées trabalhadoras
da industria e também as domésticas, que ingressavam nas instituicdes de educacao
infantil, tinha um carater assistencialista, higienista e até mesmo disciplinador da
crianca e de sua familia.

As instituicbes de educacédo infantil, em fins do século XIX n&o tinham uma
intencionalidade pedagdgica que norteasse a aprendizagem e o desenvolvimento
integral das criangas, tendo como funcédo atender basicamente as necessidades de
sono, higiene, alimentacdo e, quando muito, ensinando-as a rezar, cantar, recitar e
realizar trabalhos manuais.

Em 1988, com a promulgacdo da Constituicdo Federal, a educacao infantil
passa a integrar a educacao basica, sendo sua oferta ainda ndo obrigatéria.O artigo
208, inciso IV, que garantia a educacao infantil em creches e pré-escolas para criangas
de 0 a 6 anos de idade, em 2006, com a emenda constitucional n°53, passou a vigorar
com a seguinte redagao: “IV - educacéo infantil, em creche e pré-escola, as criangas
até 5 (cinco) anos de idade”.
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Para as criancas a partir dos quatro anos de idade, a educacdo passou a ser
obrigatdria. Se compreendermos que com quatro anos as criancas estao na fase pre-
escolar, podemos dizer que pelo menos parte da educacdo infantil passou a ser
obrigatoria a partir de 2009, com a emenda constitucional 59, que altera o inciso | da

Constituicao Federal.
ALDB EA EDUCAQAO INFANTIL

A definicdo legal estabelece que a educacao infantil € a primeira etapa da
educacédo basica e que esta incorporada aos sistemas de ensino.

Nos ultimos 25 anos no Brasil a idéia que vem sendo construida sobre a
educacao de criancas de 0 a 6 anos € que essas sao cidadas e tém todas 0os mesmos
direitos. Entre esses direitos, esta o de serem educadas e cuidadas em instituicbes
especificas, que € o caso das creches e pré-escolas.como primeira etapa da educacao
bésica, a educacao infantil “tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianga
até 6 anos de idade, em seus aspectos fisicos, intelectual e social, complementando a
acgao da familia e da comunidade” (LDBEN, Art.29).

De acordo com CAMPOS (2004), nessa definicdo o que estd em foco é o
momento presente da crianca, mais especificamente o desenvolvimento integral e néo
o preparo para um papel futuro a ser desempenhado na sociedade.

O desafio da educacado esta em responder a duas tarefas: garantir os direitos
das criancas no presente, no seu cotidiano, respeitando as caracteristicas e
necessidades de sua faixa etéria, favorecendo seu desenvolvimento afetivo, cognitivo,
cultural e, ao mesmo tempo, ajudar na formacao de uma nova geracao que seja capaz
de viver e contribuir para melhorar a vida de um mundo cada vez mais complexa.

Entendida em um sentido amplo, a educacao infantil pode englobar todas as
modalidades educativas vividas pelas crian¢cas pequenas na familia e na comunidade
antes mesmo de atingirem a idade da escolaridade obrigatoria.

Num sentido mais restrito e que hoje esta cada vez mais difundido, a educacao
infantil designa a frequéncia regular a um estabelecimento educativo exterior ao
domicilio familiar, por criangas que n&o estdo ainda submetidas a obrigatoriedade
escolar. No Brasil, abrange criancas na faixa etaria de 0 a 5 anos, pois a
obrigatoriedade escolar se inicia para criangas a partir de 6 anos.

A educacdo infantil € uma etapa regida, portanto, pelos principios e fins da
educacao brasileira, os quais expressam 0s grandes ideais e valores da nacao sobre a

educacao dos seus cidadaos.

174



A LDB inclui as creches ou entidades equivalentes e as pré-escolas no
sistema de ensino. As creches e pré-escolas se diferenciam na lei atual, apenas pela
faixa etaria das criancas que acolhe.: Creche ou entidade equivalente para criangas na
faixa de idade de 0 a 3 anos e pré-escola para aquelas de 4 a 5 anos (LDBEN, art. 30).

Antes desta legislacdo a diferenca entre creche e pré-Oescola era socio-
econdbmica ou em funcéo do tempo que as criancas permaneciam nas instituicoes.

A Constituicdo de 1988 define, de forma clara, a responsabilidade do Estado
para com a educacdo das criancas de 0 a 6 anos em creches e pré-escolas, sendo
entendida como educacdo ndo obrigatoria e compartilhada com a familia (art. 280,
inciso V).

O direito dos trabalhadores — homens e mulheres, urbanos e rurais — a
assisténcia gratuita aos filhos e dependentes em creches e pré-escolas (art. 7°, inciso
XXV) também é assegurado.

As legislacdes complementares que se seguiram — o Sistema Unico de Salde
(SUS), o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), a Lei Organica da Assisténcia
Social (LOAS) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) — todas
produzidas nos primeiros anos Ada década de 90, além de reiterarem os direitos da
crianca pequena a educacédo, consagram o principio da descentralizacdo administrativa
com énfase no papel do municipio e na parceria da sociedade civil, 0 que se expressou
na criacdo dos diversos conselhos, com o principio da democracia participativa.

Ao municipio é atribuida a responsabilidade para o Ensino Fundamental e a
Educacao Infantil, em colaboracdo com a Unido e os estados (art. 8° e 11). Além disso,
a oferta da Educacéo Infantil deve ser regulamentada no ambito dos sistemas de
ensino, o que significa o estabelecimento de padrdes basicos para a criacdo e o
funcionamento das instituicbes de atendimento. Assim, regulamentar significa estar de
acordo com a lei, com a norma. No caso da Educacao Infantil, ela deve estar
organizada e funcionar segundo as leis e as normas educacionais, o que implica operar
com determinados conceitos do que € e do que nado é considerado Educacéao Infantil.

Aléem da oferta, os municipios sdo imcumbidos de autorizar, credenciar e
supervisionar as instituicbes infantis publicas e privadas do seu sistema de ensino, o
que pressupde a criacdo de Conselho municipal de Educac¢do, como 6rgdo normativo
do sistema (art.11), e a necessidade de regulamentacdo da educacao infantil de acordo
com normas proprias, respaldadas na legislagdo e normatizacdo atuais. O municipio
pode optar, ainda, por se integrar ao sistema estadual de ensino ou formar com ele um

sistema uUnico. Neste caso, é destacavel o papel regulamentador do Conselho Estadual
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de Educacéo, bem como o papel supervisor das Secretarias Estaduais de Educacéao,
bem como o papel supervisor das Secretarias Estaduais de Educacao

Resumidamente, a legislagdo nos permite concluir que, em nosso pais, a
Educacéo Infantil € a educacdo e o cuidado para criangcas de 0 a 5 anos, de carater
nao-obrigatorio e compartilhada com a familia, que se passa em espacos institucionais
nao-domésticos, coletivos, publicos ou privados, nomeados creches e pré-escolas,
consideradas instituicbes educacionais, que integram sistemas de ensino segundo
regulamentagcédo especifica, consoante com a legislagdo educacional e correlata.
Articula cuidado e educacédo, que exigem qualificacdo e formacdo profossional
especifica de carater docente.

Padrdes béasicos de funcionamento sdo estabelecidos, como, por exemplo
agueles que se relacionam com a infra-estrutura e a formacdo dos profissionais,
visando dar condi¢cdes para que creches e pré-escolas cumpram sua finalidade
educativa com qualidade. E para que possa responder, pelo menos, a dupla funcao:

Promover o desenvolvimento integral da crianca de 0 a 5 anos em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social complementando a acao da familia e da
comunidade.

Promover igualdade de oportunidades para homens e mulheres.

Como na nossa sociedade a criacao/educacédo de filhos pequenos tem sido,
sobretudo, responsabilidade feminina, a Educacao Infantil assume o papel de promover
a igualdade de acesso ao trabalho para homens e mulheres, facilitando para as
mulheres trabalharem fora de casa. Ao permitir que 0s pais ou responsaveis combinem
as suas responsabilidades pelos filhos com as suas atividades profissionais, a
educacéo infantil também pode ser entendida como parte de uma politica de apoio ao
trabalho.

OS OBJETIVOS DA EDUCACAO INFANTIL

A LDB composta por cerca de 90 artigos, reserva a educagédo infantil apenas

trés de seus artigos

Art. 29. A educacao infantil, primeira etapa da educacao basica,
tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até
seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade.

Art. 30. A educacéo infantil seréa oferecida em:

| - creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés
anos de idade;
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Il - pré-escolas, para as crian¢as de quatro a seis anos de idade.
Art. 31. Na educacgdo infantii a avaliagdo far-se-4 mediante
acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem o
objetivo de promocdo, mesmo para O acesso ao ensino
fundamental.

No artigo 29 da LDBEN, a educacéo infantil, entendida como primeira etapa da
educacdo basica, deixa clara sua intencionalidade quanto a crianca, que € de
desenvolvé-la integralmente complementando a acdo da familia e da comunidade. No
artigo 30 estabelece onde estas criancas devem ser atendidas e suas faixas etarias
para frequientarem as instituicoes.

No artigo 31, no que se refere a avaliacdo, aponta para uma avaliacao
formativa, sem objetivo de promocéo para o ensino fundamental.

Apenas com esses trés artigos, que norteiam a educacao infantil no Brasil, fica
dificil perceber quais os objetivos concretos da educacao infantil. No entanto, havemos
de considerar outro documento que tem norteado as acdes das instituicbes de
educacao infantil, que sdo os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil. Os volumes de 1 a 3 dessa publicacdo podem contribuir para o planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo de praticas educativas, além da construcédo de propostas
pedagogicas que respondam as necessidades das criancas e de seus familiares.

A publicacédo de 1998, traz em seu volume 1 a introducdo do que se pretende

com o documento, definindo também os objetivos gerais da educacéo infantil

A prética da educacéo infantil deve se organizar de modo que as
criangas desenvolvam as seguintes capacidades:

» desenvolver uma imagem positiva de si, atuando de forma cada
vez mais independente, com confianca em suas capacidades e
percepcgédo de suas limitacoes;

* descobrir e conhecer progressivamente seu préprio corpo, suas
potencialidades e seus limites, desenvolvendo e valorizando
habitos de cuidado com a propria saude e bem-estar;

* estabelecer vinculos afetivos e de troca com adultos e criangas,
fortalecendo sua auto-estima e ampliando gradativamente suas
possibilidades de comunicacao e interacéo social;

» estabelecer e ampliar cada vez mais as relagbes sociais,
aprendendo aos poucos a articular seus interesses e pontos de
vista com os demais, respeitando a diversidade e desenvolvendo
atitudes de ajuda e colaboracéo;

» observar e explorar o ambiente com atitude de curiosidade,
percebendo-se cada vez mais como integrante, dependente e
agente transformador do meio ambiente e valorizando atitudes
gue contribuam para sua conservagao;

» brincar, expressando emocfes, sentimentos, pensamentos,
desejos e necessidades;

» utilizar as diferentes linguagens (corporal, musical, plastica, oral
e escrita) ajustadas as diferentes intengbes e situacdes de
comunicacdo, de forma a compreender e ser compreendido,
expressar suas idéias, sentimentos, necessidades e desejos e
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avancar no seu processo de construcdo de significados,
enriguecendo cada vez mais sua capacidade expressiva;

» conhecer algumas manifestagcbes culturais, demonstrando
atitudes de interesse, respeito e participacdo frente a elas e
valorizando a diversidade (RCNEI, Vol.1, 1998).

Dentro dos objetivos gerais podemos perceber, de modo implicito, a
importancia do professor da educacéo infantil, o qual serve de referencial para as
criangas, por ser ele o adulto em questdo, que muitas vezes sera o imitado, o adulto
para quem a crianga devera mostrar-se.

Podemos perceber também, que aparece neste documento a intencionalidade
pedagdgica, a qual visa proporcionar nas instituicées de educacao infantil muito mais
gue as necessidades de sono, alimentacao e higiene, também importantes, mas nao
Unicos no cuidado com a crianga.

No volume 2, o documento apresenta quais a concepg¢ao de crianga como ser
social, que necessita de interacdo com o outro, para desenvolver suas competéncias
éticas e morais.

A crianga precisa aprender a conviver com 0 outro, respeitar as diferengas e
conviver com elas. As instituicdes de educacéo infantil devem proporcionar entao
situacdes que promovam a interagdo entre as criangas, respeitando sua cultura e o
modo como vivem suas familias.

O trabalho educativo pode, assim, criar condicdes para as
criangas conhecerem, descobrirem e ressignificarem novos
sentimentos, valores, idéias, costumes e papéis sociais.

A instituicdo de educacao infantil € um dos espacgos de insergcéo

das criangas nas relagBes éticas e morais que permeiam a
sociedade na qual estdo inseridas (RCN, Vol 2, 1998).

Neste sentido o fazer pedagdgico deve valorizar muito mais a interacao entre
as criancas que o simples cuidado com as necessidades basicas do ser humano. Estas
necessidades devem ser sim atendidas, mas como parte de um processo que respeite
o ser humano que ha em cada crianca.

No volume trés estabelecem-se 0s objetivos especificos paras as criancas nas
faixas etarias de 0 a 3 anos e de 4 a 6 anos.

Para a faixa de 0 a 3 anos

A préatica educativa deve se organizar de forma a que as criancas
desenvolvam as seguintes capacidades:

« familiarizar-se com a imagem do préprio corpo;

» explorar as possibilidades de gestos e ritmos corporais para

expressarem-se nas brincadeiras e nas demais situacdes de
interacéo;
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» deslocar-se com destreza progressiva no espago ao andar,
correr, pular etc., desenvolvendo atitude de confianga nas préprias
capacidades motoras; explorar e utilizar os movimentos de
preensdo, encaixe, lancamento etc., para o uso de objetos
diversos (RCN, Vol. 3, 1998).

A importancia de o professor organizar o tempo e 0 espaco com atividades que
valorizem o reconhecimento do préprio corpo e 0s movimentos capazes de realizar as
criangas nessa faixa € o que norteia a pratica docente para o trabalho com essa faixa
etaria.

Para a faixa de 4 a 6 anos

[...] os objetivos estabelecidos para a faixa etaria de zero a trés
anos deverdo ser aprofundados e ampliados, garantindo-se,
ainda, oportunidades para que as criangas sejam capazes de:

» ampliar as possibilidades expressivas do préprio movimento,
utiizando gestos diversos e o ritmo corporal nas suas
brincadeiras, dancas, jogos e demais situacdes de interacao;

* explorar diferentes qualidades e dinAmicas do movimento, como
forca, velocidade, resisténcia e flexibilidade, conhecendo
gradativamente os limites e as potencialidades de seu corpo;

* controlar gradualmente o préprio movimento, aperfeicoando seus
recursos de deslocamento e ajustando suas habilidades motoras
para utilizagdo em jogos, brincadeiras, dancas e demais
situacoes;

« utilizar os movimentos de preensdo, encaixe, langcamento etc.,
para ampliar suas possibilidades de manuseio dos diferentes
materiais e objetos;

* apropriar-se progressivamente da imagem global de seu corpo,
conhecendo e identificando seus segmentos e elementos e
desenvolvendo cada vez mais uma atitude de interesse e cuidado
com o préprio corpo(RCN, vol.3, 1998)

Dessa forma o trabalho do professor da educacao infantil esta amparado pelos
Referenciais Curriculares nacionais Para a Educacédo Infantil, além de ser um direito
assegurado pela constituicdo a todas as criancas e estar regulamentado também,

embora em apenas trés artigos, pela LDBEN

A FORMACAO SOCIAL DA CRIANCA NA EDUCACAO INFANTIL

Hoje podemos dizer que a concepgédo inicial da educacédo infantil —
assistencialista — mudou se pensarmos em termos legais e nas conquistas que a
educacao infantil teve nos ultimos anos. Hoje existe o reconhecimento de que a
educacao infantil € um direito da crianca e de sua familia e de que esta é a primeira

etapa da educacao basica.
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A funcéo da instituicdo de educacao foi modificada nos ultimos anos, e a forma
como a crianca vem sendo tratada também mudou ao longo desse tempo. Hoje o
tratamento dispensado As criancas é diferente daquele que a sociedade praticava
cerca de dez, quinze, vinte anos atrds. A concepcdo de infancia muda em cada
momento histérico. Essas diferencas podem ser percebidas até mesmo pela forma
como os adultos de hoje eram tratados quando criancas. Essas diferencas se devem
ao fato de a infancia ndo ser um fato natural, mas social, ou seja, a crianga € um ser
social e historico, que possui singularidades e particularidades que vao se constituindo
a partir das relacdes que ela vivencia com outras pessoas em seu meio social.
Uma das particularidades da sociedade brasileira é a diversidade
étnica e cultural.
Essa diversidade apresenta-se com caracteristicas proprias
segundo a regido e a localidade; faz-se presente nas criancas que
freqientam as instituicdbes de educacdo infantil, e também em
seus professores.
O ingresso na instituicdo de educacdo infantil pode alargar o
universo inicial das criancas, em vista da possibilidade de
conviverem com outras criancas e com adultos de origens e
habitos culturais diversos, de aprender novas brincadeiras, de
adquirir conhecimentos sobre realidades distantes.
Dependendo da maneira como € tratada a questdo da
diversidade, a instituicdo pode auxiliar as criangas a valorizarem
suas caracteristicas étnicas e culturais, ou pelo contrario,
favorecer a discriminagdo quando € conivente com preconceitos.
(RCN, Vol.2, 1998).
A questdo da diversidade cultural estd intimamente ligada ao fato de como a
crianca € tratada em seu meio. Como sua histéria ocorre e quais os fatores essenciais

gue caracterizam a infancia em determinados grupos.

AS DIRETRIZES NACIONAIS DA EDUCACAL INFANTIL

O documento publicado em 2010 e que teve como precedente a Resolugédo n°
5, de 17 de dezembro de 2009, denominado Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil, faz observancia quanto a organizacédo de propostas pedagodgicas na
educacao infantil, articulando-se as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Bésica.

As diretrizes trazem definicbes ainda nao apresentadas nas legislacoes
pertinentes a educacao infantil. As definicbes vao além da simples classificacdo por
idade, até entdo citadas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacé&o Nacional.

O documento define Educacéao Infantil como
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Primeira etapa da educacado basica, oferecida em creches e pré-
escolas, as quais se caracterizam como espacgos institucionais
ndo domésticos que constituem estabelecimentos educacionais
publicos ou privados que educam e cuidam de criancas de 0 a 5
anos de idade no periodo diurno, em jornada integral ou parcial,
regulados e supervisionados por 6rgdo competente do sistema de
ensino e submetidos a controle social. E dever do Estado garantir
a oferta de Educacéao Infantil pablica, gratuita e de qualidade, sem
requisito de selecdo. (RCN, 2010)

A LDB ja apontava a educacdo infantil como primeira etapa da educacao
basica. No entanto o documento aprofunda o termo levando-nos a compreensao dos
espacos onde ocorre sua oferta.

A definicdo de crianca leva-nos a compreensdo de crianca como um ser que
nao é natura, mas social e historicamente construido.

Sujeito histérico e de direitos que, nas interacfes, elacdes e
praticas cotidianas que vivencia, constréi 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. (RCN, 2010)

O documento traz outras duas importantes definicdes que norteardo as acées

das instituicdes de educacao infantil. Define curriculo como:

Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os
saberes das criangas com os conhecimentos que fazem parte do
patrimonio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de
modo a promover o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5
anos de idade.(RCN, 2010).

E define também proposta Pedagdgica

7

Proposta pedagodgica ou projeto politico pedagdgico € o plano
orientador das ac¢des da instituicdo e define as metas que se
pretende para a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas
que nela sdo educados e cuidados. E elaborado num processo
coletivo, com a participacdo da direcdo, dos professores e da
comunidade escolar. (RCN, 2010).

A concepcao de educacéo infantil, diferente da concepgéo que pairava em fins
do século XIX, passa a ser obrigatéria para as crian¢cas que completam 4 ou 5 anos até
31 de marco. Embora haja a obrigatoriedade de matricula, a frequéncia nao € requisito

para o ingresso no ensino fundamental.
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A jornada de educacao infantil passa a ser considerada como parcial, para
criangcas que permanecam no minimo quatro horas, e integral para aquelas que
permanecem por um periodo igual ou superior a sete horas na instituicéo.

As diretrizes complementam as demais publicagdes, trazendo novos objetivos
para as criancas na educacao infantil dependendo também da comunidade onde estéo
inseridas. Aborda a questdo da crianca indigena e do campo, e sugere a organizacao
do tempo e espacgo escolares para que se possam desenvolver atividades que atendam
o desenvolvimento integral da crianga.

A avaliacdo na educacéao infantil, contemplada também no documento, devem
ser desenvolvidas sem o intuito de selecao, classificacdo ou promocéo, devendo ser
realizadas por meio de registros e observacdes criticas a cerca do desenvolvimento da
crianca durante sua permanéncia nesta etapa da educacdo basica. O documento,
embora deixe claro que a avaliacdo ndo deve ter cunho de promocao, reforca a idéia
de que ndo havera retencdo na educacéao infantil.

Na educacéao infantil, mesmo nas etapas em que estdo em transicdo para o
ensino fundamental, ndo devem ser trabalhados contetdos do ensino fundamental. A
idéia basica da educacao infantil, € que sejam desenvolvidos contetidos que promovam
o desenvolvimento integral da crianca, e que apds seu ingresso no ensino fundamental

esses conteldos possam ser continuados.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste artigo procurou se explanar as idéias que perpassaram a educacao
infantil no Brasil desde o final do século XIX aos dias atuais. A concepc¢éo de educacao
infantil como assistencialista foi, ao longo de décadas reproduzida nas instituicbes que
dispensavam cuidados as criancas.

Nas ultimas décadas uma nova concepcao instaurou-se no meio educacional, a
ponto de a educacédo infantil ser considerada uma das etapas da educacdo basica.
Nesta nova concepc¢éo, a educacao infantil ganhou papel importante na educacéo,
pois, como foi considerado nas legislagdes estudadas, visa o desenvolvimento integral
das criancas de 0 a 5 anos.

A educacao infantil, oferecida nas creches e pré-escolas, ou instituicoes
equivalentes, foi concebida na Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional como
primeira etapa da educagdo basica e, em 1998 um importante documento, 0O

Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil, foi publicado. O documento,
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composto de trés volumes, traz em seu teor os objetivos da educacao infantil
detalhadamente por faixa etaria, levando-nos a compreenséo do que se pretende dizer
com “desenvolvimento integral’. Nessa perspectiva a educagao infantil, que deve além
de tudo, complementar a acdo da familia e da comunidade, ganha novo sentido no
cenario educacional.

De assistencialista, a educacao infantil ganha um aspecto pedagdgico, que
considera a crianga como cidadédo, plena de direitos e que necessita de uma
aprendizagem que |he possibilite desenvolver-se em todos os aspectos de sua vida.

A formacdo social da crianca, abordado no segundo volume dos RCNs, é
entendida a partir do momento que as faz a concepcao de crianca como um sujeito
social e a infancia como um fato social e histérico, em que se precisa levar em conta o
contexto em que estéo inseridos as criancas e suas familias e a comunidade.

Com os avancos nos estudo acerca da infancia e da concepcéo de crianca e
educacao infantil, em 2010, outro documento importante para a educacao infantil &
apresentado no meio educacional. As definicbes apresentadas nesse documento
levam-nos a compreensao mais precisa do que é crianga, infancia, educacéao infantil, e
proposta pedagdégica. Essas definicbes ajudam-nos na medida em que passamos para
0s objetivos da educacao infantil apresentados nesse documento.

Como pode se constatar nos estudos aqui apresentados, a educacao infantil
nao tem objetivo de promover, classificar ou selecionar as criangas para 0 acesso ao
ensino fundamental, nem deve em suas avaliacOes reter as criancas na educacgao
infantil. Como ficou clara, mesmo nas publicacdes mais recentes, a crianca ha
educacao infantil deve ser considerada integralmente.

Os contetudos trabalhados na educacdo infantii devem favorecer esse
desenvolvimento sem objetivo de adiantar os contetdos a serem trabalhados no ensino
fundamental. No entanto, as avaliacdes, que devem ser feitas através de observacao,
registros e relatorios, devem possibilitar aos professores do ensino fundamental a
continuidade no processo de desenvolvimento das criangas.

Os avancos que tivemos na educacdo infantil, desde a promulgacdo da
Constituicdo Federal de 1988, revelam que a crianga tem ganhado espaco na
sociedade e que precisa ser respeitada em seus direitos. Os adultos, que s&o os
primeiros referenciais dos pequenos podem e deve