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Revista Auténticos

EDITORAL
“ALUNO QUE LE MAIS ESCREVE MELHOR?”

Fazer com que a leitura regular de livros literarios, didaticos ou paradidaticos se
torne um habito praticado com frequéncia pelos alunos das escolas regulares parece
ser uma missdo cada vez mais dificil de ser cumprida. E dentro de um cenario de
comunicacao que se processa mediante a utilizacdo constante das redes sociais,
com suas caracteristicas de imediatismo e de abrangéncia, que tendem a estimular
e incentivar os jovens a escreverem frases e palavras cada vez mais curtas, tal
desafio parece ser algo inalcancavel.

Nesse contexto, surge um novo debate no movimento académico: um aluno que
lé mais escreve melhor? Acreditava-se que, de forma bastante 6bvia, essa pergunta
permitia somente a resposta afirmativa, entretanto, alguns estudiosos alimentam
este debate oferecendo outra possibilidade. Sem desmerecer a importancia da
leitura e sua contribuicdo para o desenvolvimento da linguagem escrita, atestam eles
gue a leitura somente agrega valor quando o individuo realmente compreende aquilo
que esta lendo.

Mesmo considerando que se trata de um processo interligado, escrita e leitura, na
visdo destes especialistas sdo processos que se complementam, contudo sdo
independentes. Para ler, basta a pessoa conhecer os cédigos de escrita e processa-
los. Entretanto, ler de forma efetiva, compreendendo a ideia que o autor do texto
quis expressar, demanda mais conhecimento. Para estes estudiosos, 0 aluno pode
ou ndo entender o que esta lendo, todavia, para escrever, ele necessitard de um
dominio do assunto e de formas de escrever, decidindo e separando as palavras que
ird utilizar, bem como a dindmica e os critérios que utilizara para elaborar um texto
de qualidade.

A grande maioria dos estudiosos, porém, assevera que a relacdo entre a leitura e
a escrita é concreta e inquestionavel, principalmente porque a pessoa que lé mais
conquista um vocabulario muito maior, muito mais rico, e formara um arsenal de
conceitos, informagfes e opinides. O ato de escrever estd sujeito a um
conhecimento linguistico, portanto, quanto mais a pessoa |€, mais conhecimentos
especificos e mais dominio das nuances e possibilidades de escrita ela tera,
especialmente porque a leitura feita de forma constante e regular possibilita que
estes individuos assimilem a maneira como 0s textos sao escritos, oferecendo ideias
para que eles produzam seus proprios conteldos adquirindo, com o passar do
tempo, seu proprio estilo de escrever.

Além dos especialistas nas diversas areas da educacdo, também os psicologos
ponderam que quanto mais um individuo realizar determinada atividade, muito mais
possibilidades se abrem em decorréncia. Como exemplo, apontam que criancas
criadas em um ambiente no qual seus familiares séao leitores regulares,
provavelmente havera ali também escritores. Dessa forma, criangas submetidas a
esse tipo de influéncia terao chances imensas de se tornarem leitores sistematicos,
bem como escritores de qualidade.

O objetivo da escola ndo € apenas cumprir a grade com atividades de leitura,
mas formar leitores que leem e que compreendem o texto, que buscam saber o
significado de alguma palavra ou o sentido de determinadas frases. Com essa
compreensdo, 0 aluno se transformara em um apreciador da leitura, ganhando
perspectivas, alargando seus horizontes e aumentando sua capacidade de
interpretacdo analitica.

Com essas caracteristicas, o aluno, seguramente, escrevera muito melhor os
seus textos, explorando suas ideias e sabendo comunicar bem o0s seus
pensamentos. Se um aluno Ié pouco, certamente escrevera mal, se ele Ié sem a
compreensdao correta daquilo que 1€, também escrevera mal. Contudo, se ele for um
leitor com o prazer da leitura, ampliara seus conhecimentos a medida que 1&, e ter4
diante de si todas as possibilidades de se tornar um excelente escritor.

Fernando Piffer, economista e administrador de empresas, com pos-graduacdo em
redacao e oratéria e editor da Revista Auténticos.
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FORMACAO E PRATICA DOCENTE NA EDUCACAO INCLUSIVA

Renata Cristina de Oliveira Sewavbricker

Formada em Pedagogia, com Pds-Graduacdo em Alfavetizacdo e Letramento e em
Psicopedagogia Institucional.

RESUMO

A inclusdo € um processo que vem sido discutido nas ultimas décadas, portanto ainda
€ algo novo, embora ja tenha servido para desencadear algumas diretrizes em ambito
mundial.

O objetivo desse trabalho foi analisar a compreenséo e as necessidades do professor
seja ele da rede municipal, estadual ou particular, frente ao processo de inclusao
educacional das pessoas deficientes.

Para constatacdo do nosso trabalho, utilizamos a pesquisa bibliografica, pesquisa de
campo com os professores e pesquisa documental. Foi aplicado um questionario no
qual participaram dez professores, sendo cinco da rede publica e cinco da rede
privada.

A analise das entrevistas nos permitiu perceber que muitos ainda sdo muito os
guestionamentos, davidas e criticas dos professores a respeito do modelo educacéo
inclusiva, principalmente no que se refere a insercdo desse aluno deficiente em sala de

aula.
INTRODUCAO

Esta pesquisa destina-se a elaboracéo do Trabalho de Conclusdo de Curso em
Pedagogia e tem como tema a Formacao e Pratica Docente na Educacédo Inclusiva.
Nossa pesquisa teve como objetivo verificar se a formacéo que o professor recebe no
curso de graduacdo em Pedagogia realmente o capacita para trabalhar com alunos

deficientes, conhecer as necessidades dos educadores quanto a pratica pedagdgica



em seu cotidiano escolar e se de fato esse profissional recebe o apoio necessario
descrito nas legislacoes.

No primeiro capitulo falaremos sobre a Educacéo Inclusiva, abordaremos o que
€ e como acontece, e sua historia no Brasil e por que adota-la.

No segundo capitulo trataremos da formacao docente, a partir de uma analise
das matrizes curriculares de trés instituicbes de ensino superior e da legislacao que
regulariza o assunto e de entrevistas com as coordenadoras dos cursos. Para isso
escolhemos uma faculdade e uma Universidade da cidade de Sorocaba, sendo elas,
Anhanguera e UNIVERSIDADE SOROCABA (UNISO).

No terceiro capitulo falaremos sobre a pratica docente Ja no capitulo quatro

apresentaremos pesquisa de campo adotada e o instrumento utilizado.

EDUCACAO INCLUSIVA

A Educacao Inclusiva € um modelo de educacdo em que todos os alunos e
alunas com dificuldades, déficit de aprendizagem ou altas habilidades/superdotacéao,
com deficiéncia fisica, mental, visual, auditiva e outras, seja, elas permanentes ou nao,
devem frequentar as escolas regulares da rede publica ou privada com colegas sem
deficiéncias.

Mantoan (2005), diz que “incluir € a nossa capacidade de entender e
reconhecer o outro e, assim, ter o privilégio de conviver e compartilhar com pessoas
diferentes de nés”. A educacgao inclusiva deve acolher todas as pessoas, sem excecao.

“A educacéo inclusiva vem para substituir a escola tradicional, na
qgual todos os alunos precisavam se adaptar ao mesmo método
pedagolgico e eram avaliados da mesma forma. Quem n&o se
enquadrasse estava fora dos padrdes considerados aceitaveis e

era encaminhado para classe especial, para a escola especial ou,
simplesmente acabava desistindo de estudar”. (GIL,1999 p.25).

Devido a exclusdo de muitas pessoas dos bancos escolares, em nivel mundial,
foi realizada em 1990 em Jomtien (Tailandia), a Conferéncia Mundial sobre Educacéao
de Qualidade para Todos, na qual participaram governos, agéncias internacionais,



organismos ndo governamentais e personalidades do ambito educacional do mundo
todo.
“Tinham mais de 100 milh8es de criancas sem acesso a escola,
960 milhdes de adultos analfabetos funcionais e mais de 100
milhdes de criangcas e adultos que ndo conseguiam concluir o

ensino basico, ainda que em paises democraticos”
(TORRES,2001 p.53)

Essa conferéncia teve por objetivo recolocar as questdes educativas no centro,
chamando a atencdo para a importancia e a prioridade da educagéo, reconhecendo
que os diferentes grupos humanos, tém diferentes necessidades. Tais necessidades
variam em cada pais, em cada cultura, em virtude da raca, idade, cultura, religido, etc.
Era, portanto, o inicio do reconhecimento da diversidade, ponto de partida para um

grande movimento que favoreceria a educagao inclusiva em todo o mundo.

Respeitando o que foi decidido nesse encontro a Constituicdo Federal
(Brasil,1988), reconheceu como fundamentos da Republica, a cidadania e a dignidade
da pessoa humana (art. 1°, inc. Il e lll) e como um dos seus objetivos fundamentais, a
promocdo do bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e
quaisquer outras formas de discriminacdo (art. 3° inc. IV). Garante ainda,
expressamente, o direito a igualdade (art. 5°), e trata, no artigo 205 o direito de todos
a educacao. Esse direito deve visar “o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo

para o exercicio da cidadania e sua qualificacao para o trabalho”. (Brasil, 1988).

Além disso, elegeu como um dos principios para o ensino, “a igualdade de
condicbes de acesso e permanéncia na escola” no seu artigo 206 - inciso ),
acrescentando que “o dever do Estado com a educacdo sera efetivado mediante a
garantia de acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacao
artistica, segundo a capacidade de cada um”, artigo. 208 - inciso V)". Portanto, a

Constituicdo garante a todos o direito a educacao e 0 acesso a escola.

Toda escola, assim reconhecida pelos 6rgaos oficiais como tal, devem atender
aos principios constitucionais, ndo podendo excluir nenhuma pessoa em razéo de sua

origem, raga, sexo, cor, idade, deficiéncia ou auséncia dela.

Apenas estes dispositivos legais bastariam para que ninguém negasse a
qualquer pessoa com deficiéncia o acesso a mesma sala de aula de criancas ou
adolescentes com ou sem deficiéncia. Assim, quando nossa Constituicdo Federal

garante a educacao para todos, significa que é para todos mesmos, em um mesmo



ambiente e este pode e deve ser o mais diversificado possivel, como forma de atingir o

pleno desenvolvimento humano e o preparo para a cidadania.

Mantoan (2005) salienta que “a escola tem que ser o reflexo da vida do lado de
fora, o grande ganho para todos € viver a experiéncia da diferenga”. Se os estudantes
nao passam por isso na infancia, mais tarde terdo muita dificuldade de vencer os
preconceitos. Ainda segundo essa mesma autora:

“A inclusao possibilita aos que sao discriminados pela deficiéncia,
pela classe social ou pela cor que, por direito, ocupem 0 seu
espaco na sociedade. Se isso ndo ocorrer, essas pessoas serao
sempre dependentes e terdo uma vida cidada pela metade. Vocé
ndo pode ter um lugar no mundo sem considerar o do outro,
valorizando o que ele é e o que ele pode ser”. (MANTOAN,2005
p.13)

Sendo a escola um reflexo da vida do lado de fora, Rego (1995) afirma que “a
escola deve ser um espaco para as transformacdes, as diferencas, o erro, as
contradicdes, a colaboracdo mutua para a criatividade.” As Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Especial assegura que:

‘O conceito de escola inclusiva implica uma nova postura da
escola comum, que propde no projeto pedagdgico, no curriculo,
na metodologia de ensino, na avaliagdo e na atitude dos

educadores, acdes que favoregcam a interacdo social e sua opgao
por praticas (BRASIL,2001)".

Como diz Mittler (1999), “uma escola inclusiva tem a necessidade da
reformulacéo dos curriculos, das formas de avaliacdo, da formacao dos professores e a

adocdo de uma politica educacional mais democratica.”

Para uma reformulacéo no curriculo e nas formas de avaliacdo é necessario
segundo Mantoan (2005) um bom projeto pedagdgico, “um projeto que valoriza a
cultura, a histéria e as experiéncias anteriores da turma”. As praticas pedagdgicas
também precisam ser revistas. Como as atividades séo selecionadas e planejadas para
que todos aprendam? Atualmente, muitas escolas diversificam o programa, mas
esperam que no fim das contas todos tenham os mesmos resultados. Ainda segundo
Mantoan (2005), “o maior problema é que as redes de ensino e as escolas nao
cumprem a lei em nosso pais”.

“A educacdao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera

promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa”. (BRASIL, 1988)



O acesso a educacédo, em qualquer nivel, € um direito humano inquestionavel.
Assim, todas as pessoas com deficiéncia tém o direito de frequentar a educacao

escolar em qualquer um de seus niveis.

Mantoan (2005) lembra que caso as escolas se recusem a fazer tais matriculas
OuU cessem as ja existentes, € importante que a instituicdo especializada responsavel
pelo encaminhamento comuniqgue o Ministério Publico local, tendo em vista o crime

previsto em lei.

Ainda segundo Mantoan (2005), diz que “a escola precisa oferecer atendimento
educacional especializado paralelamente as aulas regulares, de preferéncia no mesmo
local”’. Assim, uma crianga cega, por exemplo, assiste as aulas com os colegas que
enxergam e, no contraturno, treina mobilidade, locomoc¢éao, uso da linguagem braile,

para fazer contas. Tudo isso ajuda na sua integracéo dentro e fora da escola”.

Favero (2005, p.64.) diz que “a tendéncia atual € que o trabalho da Educacéo
Especial garanta a todos os alunos com deficiéncia o acesso a escolaridade,
removendo barreiras que impedem a frequéncia desses alunos as classes comuns do
Ensino Regular’. Assim sendo, A Educacdo Especial comega a ser entendida como
modalidade que perpassa, como complemento ou suplemento, todas as etapas e niveis
de ensino. Ainda segundo a autora acima, “o atendimento educacional especializado é
uma forma de garantir que sejam reconhecidas e atendidas as particularidades de cada
aluno com deficiéncia”.

“Séo consideradas matérias do atendimento educacional
especializado: Lingua brasileira de sinais (Libras); interpretacéo
de Libras; ensino de Lingua Portuguesa para surdos; Sistema
Braile; orientacdo e mobilidade; utilizacdo do soroban; as ajudas
técnicas, incluindo informéatica adaptada; mobilidade e

comunicagao alternativa/aumentativa; tecnologias assistivas; etc.”
(FAVERO 2005 p.64)

A denominacao Educacao Especial, segundo Favero (2004) é confundida com
escolarizagao especial. “Escola especial € quando a crianga frequenta apenas classe
ou escola que recebe somente deficientes com deficiéncias afins e 14 aprendem os
conteudos escolares”. A autora salienta que “a crianga deve ser matriculada na escola
comum convivendo com quem nao tem deficiéncia e caso seja necessario, tem o direito
de ser atendida no contraturno em uma dessas classes ou instituicdes, cujo papel é

buscar recursos, terapias e materiais para ajudar o estudante ter sucesso escolar”.



E preciso averiguar se aos alunos deficientes, esta sendo
garantido, além do acesso a escola, 0 acesso a educacao, aqui
compreendida como processo de desenvolvimento da capacidade
fisica, intelectual e moral da crianca e do ser humano em geral,
visando a sua melhor integragao individual e social’. (MANTOAN
E PRIETRO,2006)

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagao Especial
(BRASIL,2001) “a construgcdo de uma sociedade inclusiva € um processo de
fundamental importéancia para o desenvolvimento e a manutengdo de um Estado
democratico” e, segundo Werneck (1993) “a escola é o comego de tudo e néo existe

democracia sem educagao, nem educagao sem democracia”.

A politica de inclusdo de alunos deficientes na rede regular de ensino néo
consiste apenas na permanéncia fisica desses alunos junto aos demais educandos,
mas representa a ousadia de rever concepcoes e paradigmas, bem como desenvolver
o potencial dessas pessoas, respeitando suas diferencas e atendendo suas

necessidades. (Mantoan, 2005).

Se a educacdo é uma questao de direitos humanos e os individuos com
deficiéncia devem fazer parte das escolas, estas devem modificar seu funcionamento
para incluir todos os alunos, como diz a mensagem transmitida pela Conferéncia
Mundial de 1994 da UNESCO, sendo assim, um ensino inclusivo é a pratica da
inclusédo de todos onde existe um trabalho unificado.

‘Um trabalho unificado, € um trabalho em equipe, onde todos
estejam envolvidos num projeto com o0 mesmo objetivo.Uma
equipe de apoio € um grupo de pessoas que se reune para
debater, resolver problemas, trocar idéias, métodos, técnicas e
atividades para ajudar os professores e 0s alunos a conseguirem
0 apoio que necessitem para ser bem sucedidos e seus papéis. A
equipe pode ser constituida de duas ou mais pessoas, tais como

alunos, diretores, pais, professores, psicélogos, fono, terapeutas.”
(STAINBACK 1999, p.30)

Ainda segundo Stainback (1999), “a educacgéo inclusiva propdem um modo de
constituir o sistema educacional que considera as necessidades de todos os alunos e
que é estruturado em fungé@o dessas necessidades”. A inclusdo causa uma mudanca
de perspectiva educacional, pois ndo se limita a ajudar somente os alunos que
apresentam dificuldades na escola, mas apoia a todos: professores, alunos, pessoal
administrativo, para que obtenham sucesso na corrente educativa geral A metafora da
inclusdo é a do caleidoscoOpio. Esta imagem foi muito bem descrita no que segue. O
caleidoscépio segundo precisa de todos os pedacos que o compdem. Segundo (Forest

10



Et Lusthaus, 1987) “quando se retira pedacgos dele, o desenho se torna menos
complexo, menos rico”. As criangas se desenvolvem, aprendem e evoluem melhor em
um ambiente rico e variado”.

O mais importante de tudo afirma Sassaki (2001), é que “a pratica da Educacao
Inclusiva pressupfe que o professor, a familia e toda a comunidade escolar estejam
convencidos de que o objetivo da Educacao Inclusiva € 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 € 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

Falar de inclusdo € eliminar qualquer tipo de preconceito, principalmente na
forma no qual nos referimos ao deficiente. Como se referir & pessoa que apresenta
deficiéncia? “Responder esta pergunta tdo simples é simplesmente trabalhoso, por

incrivel que possa parecer”.

Segundo Sassaki (2004) “Jamais houve ou havera um unico termo correto,
valido definitivamente em todos o0s tempos e espacos, ou seja, latitudinal e
longitudinalmente”. A razado disto reside no fato de que a cada época sédo utilizados
termos cujo significado seja compativel com os valores vigentes em cada sociedade
enquanto esta evolui em seu relacionamento com as pessoas que possuem este ou
aguele tipo deficiéncia. Percorramos, mesmo que superficialmente, a trajetéria dos

termos utilizados ao longo da histdria da atencéo as pessoas com deficiéncia, no Brasil.

Durante a década de 1920 até 1960 se usava o termo ‘“invalido” ou
“‘incapacitados”. O termo significava, de inicio, "individuos sem capacidade" e, mais
tarde, evoluiram e passaram a significar "individuos com capacidade residual". Durante
varias décadas, era comum o uso deste termo para designar pessoas com deficiéncia
de qualquer idade. Uma variacao foi o termo "os incapazes”, que significava "individuos

gue nédo sao capazes" de fazer algumas coisas por causa da deficiéncia que tinham.

Ainda segundo o autor, afirma que “foi um avango da sociedade reconhecer
que a pessoa com deficiéncia poderia ter capacidade residual, mesmo que reduzida”.
Mas, a0 mesmo tempo, considerava-se que “a deficiéncia, qualquer que fosse o tipo,
eliminava ou reduzia a capacidade da pessoa em todos os aspectos: fisico, psicoldgico,

11



social, profissional”. Por volta de 1980 o termo utilizado era “Defeituosos / Deficientes /

Excepcionais.

Os “defeituosos" significava ‘"individuos com deformidade"

principalmente fisica. "Os deficientes" "individuos com deficiéncia"
fisica, mental, auditiva, visual ou mudltipla, que os levava a
executar as funcdes basicas de vida (andar, sentar-se, correr,
escrever, tomar banho etc.) de uma forma diferente daquela como
as pessoas sem deficiéncia faziam. E isto comegou a ser aceito
pela sociedade. "Os excepcionais significava "individuos com
deficiéncia mental” (SASSAKI 2004 p.12)

A sociedade passou a utlizar estes trés termos, que focalizavam as
deficiéncias em si sem reforcarem o que as pessoas ndo conseguiam fazer como a
maioria. Simultaneamente, difundia-se o movimento em defesa dos direitos das
pessoas superdotadas (expressado substituida por "pessoas com altas habilidades" ou
"pessoas com indicios de altas habilidades™). O movimento mostrou que segundo
Sassaki(2004) o termo "os excepcionais" ndo poderia referir-se exclusivamente aos
que tinham deficiéncia mental, pois as pessoas com superdotacdo também sé&o

excepcionais por estarem na outra ponta da curva da inteligéncia humana”.

Entre 1981 até 1987 o termo mudou para “Pessoas Deficientes”, Sassaki
(2004) afirma que “pela primeira vez em todo o mundo, o substantivo deficiente passou
a ser utilizado como adjetivo, sendo-lhe acrescentado o substantivo pessoas". A partir
de 1981, nunca mais se utilizou a palavra "individuos" para se referir as pessoas com
deficiéncia. Foi atribuido o valor "pessoas" aqueles que tinham deficiéncia, igualando-
os em direitos e dignidade a maioria dos membros de qualquer sociedade ou pais.

O Sassaki (2004) salienta que por volta de 1988 até cerca de 1993. Alguns
lideres de organizagbes de pessoas com deficiéncia contestaram o termo "pessoa
deficiente" alegando que ele sinaliza que a pessoa inteira é deficiente, o que era

inaceitavel para eles.

O termo que, utilizado somente em paises de lingua portuguesa, foi proposto
para substituir o termo "pessoas deficientes". Pela lei do menor esfor¢o, logo reduziram

este termo para "portadores de deficiéncia”.

Segundo Sassaki (2004), o valor da pessoa: O "portar uma deficiéncia” passou

a ser um valor agregado a pessoa. A deficiéncia passou a ser um detalhe da pessoa.

Em 1990 termo passou a ser “Pessoas com necessidades Especiais”. Esse

termo veio primeiramente para substituir "deficiéncia" por "necessidades especiais”. Dai
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a expressao "portadores de necessidades especiais”. Depois, esse termo passou a ter
significado préprio sem substituir o nome "pessoas com deficiéncia”. O art. 5° da
Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 11/9/01, explica que as necessidades especiais
decorrem de trés situacdes, uma das quais envolvendo dificuldades vinculadas a
deficiéncias e dificuldades ndo vinculadas a uma causa organica. No mesmo ano de

1990, o termo mudou para “Pessoas Especiais”.

O termo apareceu como uma forma reduzida da expressao
"pessoas com necessidades especiais’, constituindo um
eufemismo dificilmente aceitavel para designar um segmento
populacional. O adjetivo "especiais" permanece como uma
simples palavra, sem agregar valor diferenciado as pessoas com
deficiéncia. O "especial" ndo é qualificativo exclusivo das pessoas
gue tém deficiéncia, pois ele se aplica a qualquer pessoa.
Surgiram entdo expressdes como “criangas especiais”, "alunos
especiais”, "pacientes especiais" e assim por diante numa
tentativa de amenizar a contundéncia da palavra "deficientes"
(SASSAKI 2004 p.13).

Em 2002, o termo passou para Portadores de Direitos Especiais. O termo e sua
sigla PODE apresentam problemas que inviabilizam a sua adocdo em substituicdo a
qualquer outro termo para designar pessoas que tém deficiéncia. Segundo Sassaki
(2004), o termo portadores” ja vem sendo questionado por sua alusdo a
"carregadores"”, pessoas que "portam" (levam) uma deficiéncia. O termo "direitos
especiais" é contraditorio porque as pessoas com deficiéncia exigem equiparacdo de
direitos e nao direitos especiais. E mesmo que defendessem direitos especiais, 0 nome
"portadores de direitos especiais” ndo poderia ser exclusivo das pessoas com

deficiéncia, pois qualquer outro grupo vulneravel pode reivindicar direitos especiais.

Atualmente o termo “Pessoas com Deficiéncia”, passa a ser o termo preferido
por um numero cada vez maior de adeptos. Os principios basicos para eles chegarem
a esse nome € ndo esconder ou camuflar a deficiéncia; ndo aceitar o consolo da falsa
idéia de que todo mundo tem deficiéncia; mostrar com dignidade a realidade da

deficiéncia; valorizar as diferencas e necessidades decorrentes da deficiéncia.

‘Defender a igualdade entre as pessoas com deficiéncia e as
demais pessoas em termos de direitos e dignidade, o que exige a
equiparacdo de oportunidades para pessoas com deficiéncia
atendendo as diferencas individuais e necessidades especiais,
que nao devem ser ignoradas” (SASSAKI, 2003 p.15).
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HISTORIA DA EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL

O objetivo deste texto & fazer um rastreamento histérico da Educacgao Especial,
procurando resgatar os diferentes momentos vivenciados, objetivando compreender os
fatos que influenciaram na prética do cotidiano escolar as conquistas alcancadas pelas

pessoas com deficiéncia.

A histodria da Educacgéo Especial no Brasil comegou com a criagao do “Instituto
dos Meninos Cegos que hoje chamamos de Instituto Benjamin Constant em 1854, e do
Instituto dos Surdos-Mudos, hoje, Instituto Nacional de Educacédo de Surdos INES em
1857, ambos na cidade do Rio de Janeiro, por iniciativa do governo Imperial
(JANNUZZ1,1992).

A fundacéo desses dois Institutos representou uma grande conquista para o
atendimento dos individuos deficientes, abrindo espaco para a conscientizacdo e a
discussao sobre a sua educacdo. No entanto, ndo deixou de “se constituir em uma
medida precaria em termos nacionais, pois em 1872, com uma populacdo de 15.848
cegos e 11.595 surdos, no pais eram atendidos apenas 35 cegos e 17 surdos nestas

instituicées.” (Mazzotta,1996).

Ainda segundo (Mazzotta, 1996), a Educacédo Especial se caracterizou por
acOes isoladas e o atendimento se referiu mais as deficiéncias visuais, auditivas e, em
menor quantidade, as deficiéncias fisicas. Podemos dizer que em relacdo a deficiéncia

mental houve um siléncio quase absoluto.

A concepcéo de deficiéncia mental, de acordo com Jannuzzi (1992), passou a
englobar diversos tipos de criangas que tinham em comum o fato de apresentarem
comportamentos que divergiam daqueles esperados pela sociedade e

conseqguentemente pela escola.

No Brasil, a deficiéncia mental ndo era considerada como uma ameaca social
nem como uma degenerescéncia da espécie. “Ela era atribuida aos infortunios
ambientais, apesar da crenga numa concepgao organicista e patolégica”’. (MENDES,
1995).

(Jannuzzi 1992) nos mostrou que “a defesa da educacdo dos deficientes
mentais visava economia para 0s cofres publicos, pois assim evitaria a segregacao

destes em manicomios, asilos ou penitenciarias”.

14



Ainda segundo (Jannuzzi 1992) nos diz que, no panorama mundial, a década
de 50 foi marcada por discussbes sobre o0s objetivos e qualidade dos servicos
educacionais especiais. Enquanto isso, no Brasil acontecia uma rapida expansao das
classes e escolas especiais nas escolas publicas e de escolas especiais comunitarias
privadas e sem fins lucrativos. O numero de estabelecimentos de ensino especial
aumentou entre 1950 e 1959, sendo que a maioria destes era publicos em escolas

regulares.

Porém essas classes e escolas especiais nas escolas publicas tinham como
objetivo somente integrar esse individuo na escola, sem menores preocupagdes com
seu aprendizado. Por integracdo entende-se um modelo de atendimento que visa
moldar a pessoa com deficiéncia dentro dos padrfes aceitaveis para vivéncia em

sociedade, ndo busca transformacdes sociais que permitam o seu desenvolvimento.

Esse tipo de atendimento é fortemente marcado pelo modelo médico de
deficiéncia, que vé o deficiente como um doente. Sassaki (1997) critica tal modelo e

refuta “..neste a pessoa deficiente € que precisa ser curada, tratada, reabilitada,
habilitada, etc. A fim de ser adequada a sociedade como ela é, sem maiores

modificagdes.”

Em 1960 foi criada a “Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacao de
Deficientes Mentais” (CADEME). Segundo Mazzotta(1996) A CADEME tinha por
finalidade promover em todo territério Nacional, a educacéo, treinamento, reabilitacdo e
assisténcia educacional das criancas retardadas e outros deficientes mentais de

qualquer idade ou sexo.

Em 1967, a Sociedade Pestalozzi do Brasil, jA contava com 16 instituicdes por
todo o pais. A Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais ja contava também com
16 instituicbes em 1962. Nessa época, foi criada a Federacdo Nacional das APAES
(FENAPAES) que, em 1963, realizou seu primeiro congresso.

(Mendes 1995) diz que,“Ao longo da década de 60, ocorreu a maior expansao
no numero de escolas de ensino especial ja vista no pais”.Em 1969, havia mais de 800
estabelecimentos de ensino especial para deficientes mentais, cerca de quatro vezes
mais do que a quantidade existente no ano de 1960, porém essas instituicdes
mantinham somente seu atendimento em carater assistencialista, sem menores
preocupacdes com a Educacdo . Em 1973 foi criado o Centro Nacional de Educacéao
Especial (CENESP):
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“Essa instituicao tinha como objetivo promover uma ac¢ao politica,
cultural, social e pedagdgica, desencadeada em defesa do direito
de todos os alunos de estarem juntos, aprendendo e participando,
sem nenhum tipo de discriminagcdo” (MENDES, 1955 p.23).

A pratica da integracdo social no cenario mundial teve seu maior impulso a
partir dos anos 80, reflexo dos movimentos de luta pelos direitos dos deficientes. “No
Brasil, segundo Mazzotta (1996), “essa década representou também um tempo

marcado por muitas lutas sociais empreendidas pela populagdo marginalizada”,

Porém esse processo de integracdo segundo (Hamze 2002), “referia a
necessidade de modificar a pessoa deficiente, de maneira que esta pudesse vir a se
identificar, com os demais cidadaos, para entdo poder ser inserida na sociedade”.
Integrar constituia localizar no sujeito o foco da mudanca, e as reais dificuldades
encontradas no processo de busca de “normalizacdo” da pessoa com deficiéncia. Esse
tipo de conceito que ndo considerava que as diferencas na realidade. Como se ao ser
diferente fosse razdo para determinar sua inferioridade enquanto ser humano e ser

social.

A Constituicao Federal de 1988, em seu artigo 208, “estabelece a integracao
escolar enquanto preceito constitucional, preconizando o atendimento aos individuos
gue apresentam deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”, no intuito de

reforcar a obrigacdo do pais em prover a educacao.

Em 1994, foi criada a Declaracdo de Salamanca, um documento internacional,
um marco fundamental na histéria da inclusédo escolar aqui no Brasil e no mundo todo,
pois, assegura esta ideia e afirma que todas as pessoas deficiéntes tém direito ao
acesso as escolas comuns, que devem respeitar suas particularidades, numa

pedagogia centralizada na crianca. (UNESCO, 1994).

Em 1996 é publicada, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
9.394/96. Essa lei expressa em seu conteudo alguns avancos significativos.
Constatamos que o capitulo V dessa lei trata especificamente da Educag¢do Especial
citando que “a educacgao especial deve ser oferecida preferencialmente na rede regular

de ensino e, quando necessario, deve haver servigos de apoio especializado”.

Em 2001, promulgou-se a Convencdo da Guatemala - a Convencao
Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as

Pessoas Portadoras de Deficiéncia onde foi reafirmado que:
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“‘As pessoas portadoras de deficiéncia tém os mesmos direitos
humanos e liberdades fundamentais que outras pessoas e que
estes direitos, inclusive o direito de ndo ser submetidas a
discriminacdo com base na deficiéncia, emanam da dignidade e
da igualdade que s&o inerentes a todo ser humano” (BRASIL,
2001).

Muitas conquistas foram alcangadas, entretanto, precisamos garantir que essas
conquistas, expressas nas leis, realmente possam ser efetivadas na pratica do
cotidiano escolar, pois 0 governo ndo tem conseguido garantir a democratizacao do
ensino, permitindo o acesso, a permanéncia e 0 sucesso de todos os alunos do ensino

especial na escola.

Bueno (1993) diz que “ndao podemos negar que a luta pela integracéo social do
individuo que apresenta deficiéncia foi realmente um avanco social muito importante,
pois teve o mérito de inserir esse individuo na sociedade de forma sistematica, se

comparado aos tempos de segregagao’.

Somente agora, em pleno século XXI, depois de muitas lutas, é que o

deficiente esta conseguindo conquistar seu espaco na sociedade.

Entretanto, como consta no livro A escola e o aluno relacdes entre o sujeito-
aluno e o sujeito professor, Furlaneto, Meneses e Pereira (2007, p126), muitos
educandos tém suas matriculas aceitas por forca da legislacdo, ganham uma ficha
escolar e tornam-se mais um numero nas estatisticas educacionais. Eles frequentam
as aulas, séo integrados nas salas de aula, mas ndo séo incluidos e, muitas vezes,
tornam-se “invisiveis” aos olhos dos colegas e de muitos educadores, que ndo atendem
as suas especificidades e singularidades, contribuindo para o fracasso, a exclusao

escolar e social desses cidadaos.

Mantoan (2006), diz que “apesar dessas conquistas legais, estamos longe da
verdadeira inclusdao que é aberta a todos os alunos”. O que existe sao projetos de
inclusdo escolar descontextualizados da realidade e que continuam a atender os
deficientes em salas especiais, ou seja, uma sala que disponibiliza uma educacao
diversificada com determinadas particularidades para atender alunos com diversas

deficiéncias”.

Garantir o acesso de toda e qualquer crianca em idade escolar a uma sala de
aula ndo € hoje, necessariamente, a questdo mais urgente da educacédo brasileira. o,
Aquino (1998), diz que “embora ndo se tenha conseguido, ainda e integralmente, que
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a cada crianca corresponda uma vaga em uma escola, bem como condi¢cdes efetivas

de frequenta-la, a questao crucial € a permanéncia daqueles que la estao”.

FORMACAO DE PROFESSORES

Elaborada a Declaracdo de Salamanca, documento que teve origem na
Declaragao Mundial para Todos, ocorrida em Jontiem em 1990, o Brasil, como um dos
paises signatarios, comprometeu-se com o0 alcance dos objetivos propostos nos
documentos que visam a transformacdo dos sistemas de educacdo em sistemas
educacionais inclusivos.

[...] reafirmamos, pela presente Declaragcdo, nosso compromisso
com a Educacdo para todos, reconhecendo a necessidade e a
urgéncia de ser o ensino ministrado, no sistema comum de
educacdo, a todas as criangas, jovens e adultos com
necessidades educativas especiais, e apoiamos, além disso, a
Linha de Acdo para as Necessidades Educativas Especiais cujo

espirito, refletindo suas disposicbes e recomendacgles, deve
orientar a organizagdes e governos (CORDE, 1994, p. 14)

O Brasil, para atender as metas assumidas, preparou varios documentos

legais.

O Plano Decenal de Educacdo para Todos (Brasil,1993-2003) lista diversas
metas a serem alcancadas e, entre elas, destaca “a promog¢ao da revisao critica dos
cursos de licenciatura e da escola normal, de forma a assegurar as instituicées

formadoras um novo padrao de qualidade.” (BRASIL; 1994)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, promulgada em 1996,
trouxe em seu bojo varios artigos que tratam da formacdo docente. Essa lei tras nos
seus artigos 58, 59 e 60 respectivamente que, considera professor capacitado aquele
que comprova através de seu histérico escolar que na sua formacdo em suas
disciplinas e conteudos sobre esse tema em sua formagéo inicial ou continuada e
considera-se professor especialista para atuar com a educacéo especial, aquele que
comprove sua formacdo em cursos de licenciatura com habilitacdo especifica na area
ou em cursos de pos-graduacdo em educacdo especial sendo considerado, também
especialista em educacao especial quem possui curso de nivel médio com énfase em

educacao especial. Com base nisso, Amorim (2006), argumenta “que essa lei admite

18



formacao em nivel médio, contrariando a orientacao geral para o magistério, a qual tem

estimulado ou exigido a formagao no ensino superior.”

Essa legislacdo que orienta e embasa o0s cursos de Pedagogia expressa a
importancia e necessidade dos especialistas, mas as instituicbes de ensino superior
ndo podem perder de vista o seu compromisso politico ao formarem seus alunos.

“Os conhecimentos sobre o ensino de alunos deficientes nao
podem ficar apenas com especialistas, mas sim com o0 maior
namero de profissionais da educagdo possivel, podendo afirmar
que ha muitos professores com pouca familiaridade teorica e
pratica sobre o assunto e critica dizendo que quando completaram
seus estudos para o exercicio do magistério, ndo tiveram acesso a
esses conhecimentos, 0 que era tratado em estudos

complementares realizados no geral em habilitagdes do curso de
pedagogia.” (MANTOAN, AMORIM, 2006, p.58).

Apos a LDB, houve a necessidade de tracar a dire¢cdo que 0s cursos de
Pedagogia deveriam adotar e para tanto as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
curso de Pedagogia, traz o perfil do licenciado que entre outros é “reconhecer e
respeitar as manifestacdes e necessidades fisicas, cognitivas, emocionais e afetivas
dos educandos nas suas relagdes individuais e coletivas”, e estabelece que o perfil do
licenciado devera segundo essa legislagdo ser capaz de “identificar problemas
socioculturais e educacionais com postura investigativa, integrativa e propositiva em
face de realidades complexas, contribuindo assim para a superacdo de exclusdes

sociais”, entre outras.(Brasil,2005)

Mantoan (2006) faz uma critica a inclusdo escolar a qual obriga o professor
comum a ser especialista e o professor especializado a entender de escola comum e
ainda diz que, o papel do professor € ser regente de classe e ndo especialista em
deficiéncia. Segundo ela, essa responsabilidade seria da equipe de atendimento
especializado e a funcéo do professor regente seria a de trabalhar os conteudos. No
entanto, as parcerias entre os profissionais sdo muito produtivas, pois, o professor
especialista no trabalho em conjunto prepara o aluno deficiente, previamente, o que
facilitara a sua compreensao, para assim receber os conteudos do professor regente.
Sendo assim o “papel fundamental das escolas especiais € complementar ou seja
trabalhar em conjunto e ndo substituir a escola comum, pois nas escolas especiais hao
tém niveis, seriagbes e certificacbes, faltando a elas a compreensédo do papel do
formador da escola comum, que jamais sera exercido em um meio educacional

segregado”.
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Como sabemos, infelizmente, a inclusdo ndo se efetivara somente por meio
das exigéncias legais, e sim com um profissional docente comprometido, tendo como

proposito a educacéo voltada para todos.

Para isso, os cursos de formacdo devem preparar esse futuro docente para
atuar no cotidiano escolar com toda diversidade existente nele, possibilitando que
através da fundamentacdo tedrica que lhe foi ofertado enquanto aluno, o torne
preparado para uma acdo pedagogica eficaz, pois dessa maneira esse profissional
estara preparado para atender toda a demanda escolar sem exclusdo. (Mazzota,
1993).

‘Pedagogia € o Unico curso de nivel superior que possui
instrumentos tedricos e experiéncia na formagédo de docentes do
ensino especial e do ensino regular, capaz de “consagrar’ uma
formagdo coerente com o0s pressupostos da proposta da
Educacao Inclusiva. Sendo assim, é imprescindivel que o curso de
Pedagogia assuma de maneira mais consistente a formacao inicial

de professores para a Educacgao inclusiva.” (SANTOS, 2002,
p.37).

Esse novo paradigma da educacdo, impulsionado pelas idéias de inclusao,
delineia um novo perfil de educador, o qual almeja que seja conquistado o curso de
formacao. Como afirma Pietro (2006) todo plano de formacdo deve servir para que 0s
professores se tornem preparados para atingir toda demanda escolar, sendo assim, na
sala de aula deve incluir todos os alunos e nado tornar para alguns um espaco de

aprendizado e para alunos deficientes um espaco de socializacao.

Porém, no que diz respeito a formacao docente, estamos longe de alcancar
niveis de qualidade para se obter uma Educacao Inclusiva, seja pela falta de vontade
politica e até mesmo pelas Instituicbes de Formacao. (SANTOS, apud BUENO, 2002).

DETERMINACOES LEGAIS PARA A CONSTRUCAO DA MATRIZ
CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia (Brasil; 2005) a formacdo docente se inicia no curso de graduacdo, em
Pedagogia quando os estudantes sao desafiados a articular conhecimentos do campo
educacional com prética profissionais e de pesquisa.
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Com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia
(Brasil, 2005), nas atividades docentes sdo esperadas a participacdo na organizacao e
gestdo de sistemas e instituicbes de ensino, acontecendo em contextos escolares e
nao-escolares, planejamento, execuc¢do, coordenacdo, acompanhamento e avaliagcédo
de tarefas proprias do setor da Educacédo, experiéncias educativas e conhecimento

cientifico-tecnolégico.

Libaneo (1999) coloca que “a imprecisao conceitual que salta aos olhos é o
entendimento de que quaisquer atividades profissionais realizadas no campo da
educacdo, ligadas a escola ou extra-escolares, sdo atividades docentes, ou seja, 0
planejador da educacdo, o especialista em avaliacdo, o animador cultural, o
pesquisador, o editor de livros, todos eles estariam nessas atividades exercendo
docéncia (sdo docentes). Em suma, é patente a confusdo que o texto provoca ao nhao
diferenciar campos cientificos, setores profissionais, areas de atuacdo, ou seja, uma
minima divisdo técnica do trabalho necessério em qualquer ambito cientifico ou
profissional sem o que a pratica profissional possa tornar-se inconsistente e sem

qualidade.”

Para respeitar o que determina a lei no curso de Graduacdo em Pedagogia
consta no (CNE/CP), a carga horaria sera de no minimo 3.200 horas de efetivo trabalho
académico, sendo 3.200 horas dedicadas as atividades formativas, 300 horas
dedicadas ao Estagio Supervisionado, 100 horas de atividades teorico- praticas de
aprofundamento em areas especificas de interesse dos alunos e como atividades
complementares, que entre outras, estdo eventos cientifico-culturais, estudos
curriculares, de modo a propiciar vivéncias em algumas modalidades e experiéncias, e

opcionalmente, a educacdo de pessoas com necessidades especiais.

Mediante essa situacdo, ndo € a toa que a maioria dos professores se
encontram despreparados para atuar com a educacgao inclusiva, pois como consta nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia a educacao inclusiva é
ofertada opcionalmente, com isso, as instituicbes de ensino superior tém a autonomia
de estar ofertando a educacdo inclusiva como modalidade. De encontro a isso,
Libdneo (1999) argumenta que boa parte dos professores ndo tem dominio dos
conteudos, de métodos e técnicas de ensino, falta cultura geral de base além disso
possuem dificuldades de leitura e producéo de textos, estdo despreparados para lidar
com a diversidade social e cultural e com problemas tipicos da realidade social de hoje

como a violéncia, a indisciplina. No seu ponto de vista Libaneo (1999) diz que os
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problemas da formacédo profissional de educadores no Brasil sdo institucionais,
histdricos, legais etc., mas eles resultam de uma problematica que esta em outro lugar,
ou seja, no mundo real e concreto das escolas situadas, por sua vez, num mundo em
mudanca. Frente a esses fatos, instituicdes formadoras, escolas, educadores,
pesquisadores se pdem perplexos, inseguros, em parte pela magnitude dos problemas,

em parte pelo sentimento de incompeténcia para enfrenta-los.

Nessa mesma linha de pensamento, Glat e Nogueira (2002), acreditam que, se
a pretensdo € garantir educacao para todos independentes de suas especificidades,
deve primeiro assegurar a oferta de uma formacédo que possibilite aos professores
analisar, acompanhar e contribuir para o aprimoramento dos processos regulares de
aprendizagem, no sentido de que possam dar conta das mais diversas diferencas

existentes entre seus alunos.

“[...] que o curso de Pedagogia, forme licenciados cada vez mais
sensiveis as solicitacbes da vida cotidiana e da sociedade,
profissionais que, em um processo de trabalho didéatico-
pedagdgico mais abrangente, possam conceber, com autonomia e
competéncia, alternativas de execugéo para atender, com rigor, as
finalidades e organizagdo da Escola Basica, dos sistemas de
ensino e de processos educativos ndo escolares, produzindo e
construindo novos conhecimentos, que contribuam para a
formacédo de cidadéos, criancas, adolescentes, jovens e adultos
brasileiros, participantes e comprometidos com uma sociedade
justa, equanime e igualitaria.” (BRASIL, 2005, p.16).

O curso de pedagogia traz em si uma segregacdo, sendo construido
historicamente pela separagdo entre uma pedagogia para os “normais” e uma
pedagogia para os “diferentes”, como pode ser constatado no posicionamento de
Cartolano (1998), o qual diz que educacéo especial ndo possui um espaco significativo
no conteudo curricular da formacéo basica e com isso a educagédo especial torna-se

reservada para o educador que deseja trabalhar com a incluséo.

CURSOS DE PEDAGOGIA DA CIDADE DE SOROCABA

Mediante todo esse conhecimento adquirido por meio da pesquisa bibliografica,
resolvemos conhecer como se da a construgdo da Matriz Curricular dos cursos de
formacao de professores das Faculdades e Universidade de Sorocaba. Para realizacao
dessa tarefa escolhemos duas instituicdes da nossa cidades: Faculdade Anhanguera e
Universidade Sorocaba (UNISO) e nos deparamos com o0 seguinte: as Matrizes

Curriculares sao elaboradas por profissionais da area com base nas Diretrizes
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Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia. Na Anhanguera as disciplinas
Educacao e Diversidade, Educacéao Inclusiva € composta de 80 horas, Libras 60 horas.
A UNISO oferece em seu curriculo a disciplina Educacéo e Diversidade com 80 horas e
Lingua Brasileira de Sinais com 40 horas e tanto a Faculdade quanto a Universidade

conta com atividades extras como prética pedagogica e outras.

Os professores que ministram essas aulas nessas duas instituicbes sao
mestres em educacédo, pedagogos e possuem especializacdo relacionada a Educacéo
Inclusiva. Diferente da UNISO, a faculdade Anhanguera possui um programa chamado
Programa do Livro-Texto que é um material didatico escolhido através das bibliografias
estabelecidas pelo colegiado docente de cada curso. A instituicdo possui parcerias com
algumas editoras, deixando assim, o que torna a aquisicdo desse material mais
acessivel economicamente aos estudantes que dessa forma utilizam o livro-texto no

decorrer do semestre e para cada disciplina.

7

A disciplina Educacao Inclusiva é oferecida pelas faculdades, porém,
consideram pouco o que é ofertado e ndo € exigido estagios na area exclusiva da

educacao especial.

Embora seja uma disciplina considerada de suma importancia para a formacao
do futuro docente, argumentam ser suficiente o que é oferecido, pois, tendo o curso de
pedagogia 3.200 horas, ndo teria a possibilidade de um aprofundamento, entretanto
para se obter mais conhecimentos existem as pdés-graduacbes e 0s cursos de
especializacdo. Sendo assim, se espera do futuro docente uma formacéo continuada.

Libdneo (2005) faz uma critica sobre a constituicdo das matrizes das
faculdades brasileiras, pois “acredita que um curso com 3.200 horas formara
pedagogos para as trés funcdes que tém cada uma, sua especificidade: a docéncia, a
gestao, a pesquisa. Nao é possivel uma formacgéao solida para as duas especificidades,
num mesmo curso, dentro das 3.200 horas com tantas responsabilidades profissionais
a esperar tanto do professor como do especialista. Insistir nisso significa implantar um
curriculo inchado, fragmentado, aligeirado, levando ao empobrecimento da formacao
profissional. O autor argumenta que nao € a reformulacéo legal do curso de pedagogia
que trara a solucdo para esses problemas. Todavia, uma sensibilidade maior as
demandas e exigéncias formativas vindas da escola podera favorecer uma melhor

formacao profissional, pois é disto que se trata. Parte das confusdes da legislagédo e
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das dificuldades em se obter consenso sobre os curriculos decorrem da falta de
realismo em captar necessidades e demandas das escolas e dos professores. Penso
que ndo estamos sabendo subordinar as politicas de formacdo de professores as
politicas para a escola e para a aprendizagem dos alunos, e uma das razfes disso esta
no distanciamento de alguns segmentos de educadores das questfes concretas que

envolvem o funcionamento da escola e o trabalho dos professores.

PRATICA DOCENTE

A docéncia é uma atividade que conta com muitos desafios. Na pratica docente
o0 professor se depara com uma diversidade de alunos e para dar conta dessa
diversidade, ele precisa manusear com maestria 0s instrumentos que tem a seu favor.
A falarmos dessa diversidade enfatizaremos os alunos e alunas com deficiéncia numa
escola inclusiva onde o professor também é consciente desse processo de incluséo.
Falaremos nesse capitulo sobre as dificuldades de trabalhar com a inclusdo, sobre o
projeto politico pedagogico, curriculo e da avaliacdo que uma escola deve ter para

assim poder dar um suporte mais significativo ao aluno deficiente.

Existem muitas dificuldades para se trabalhar com a inclusdo, por isso os
professores devem ter o auxilio dos 6rgdos competentes e da familia do aluno
deficiente, mas também o professor deve ir em busca de uma formacdo mais
especifica, pois sem ela fica impossivel ter uma pratica eficiente, Aquino (1998) diz
que, “tornar a relagao professor-aluno como nucleo e foco do trabalho pedagdgico,
pode ser uma boa forma de redescobrir o prazer e o valor (social e humano) da

docéncia”.

Ja para Cartwrigth e Cowie (2000) é necessario os professores buscarem
formas para superar as diferentes demandas do curriculo, trabalhando em parceria e
que a qualidade da educacao dos alunos depende da capacidade dos profissionais
envolvidos em seu processo de aprendizagem e ndo apenas o professor. E dentro da
sala de aula que tudo acontece, por isso os professores devem estar seguros sobre

sua prética e desenvolvé-la da melhor maneira possivel.

Dentro de uma sala de aula, todos devem ser tratados igualmente, porém o
aluno deficiente deve ter alguns itens que auxiliem no seu desempenho escolar, como

por exemplo, materiais adaptados de acordo com sua necessidade, o espaco fisico
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também deve adaptado de maneira que os mesmos nao sintam dificuldades em estar

acessando as dependéncias da escola.

Como consta na Declaracdo de Salamanca (1994), toda escola de maneira
coletiva, ou seja, envolvendo toda a equipe deveria ser responsavel pelo sucesso ou
fracasso de cada estudante. Sendo assim, os professores ao invés de trabalharem
individualmente, trabalhariam em grupo, para assim todos serem responsaveis pela
educacdo dos alunos deficientes, envolvendo também pais e voluntarios, para uma

participacéo ativa no trabalho da escola.

Gestor e professores devem trabalhar sempre em conjunto, para que a pratica
pedagdgica atenda as necessidades de seus alunos. Para Gauthier (1998) os saberes
construidos na pratica, quando publicos, transformam-se em saberes de acgéo
pedagdgica e dessa forma ficam disponiveis, para assim auxiliar na profissionalizacéo
do oficio de professor.

“Acreditar que o professor sozinho conseguira oferecer uma
educacao de qualidade para todos os alunos, sem auxilio, é
aumentar tanto a sua responsabilidade quanto diminuir a
gualidade do ensino. Os professores precisam de suporte de
especialistas, pais e da comunidade. E dizem que a inclusao de
deficientes ndo se é efetiva apenas com a presenca nas salas de
aula regular, sem o0s suportes necessarios para a satisfacdo de

suas necessidades educacionais e de aprendizagem”. (MARTINI,
2008, p.4).

Os professores se sentem despreparados para lidar com alunos deficientes,
por iSSo muitas vezes sua pratica ndo em significativa para esse aluno, Bardos (2008)
diz que o poder publico, na tentativa de sanar o suposto despreparo do professor,
promove uma seérie de cursos. Nesses cursos o0s professores aprendem técnicas,
procedimentos, estratégias de adaptagbes mais ou menos significativas um bé-a-ba de
como deve elaborar os ajustes no projeto politico pedagdégico da escola e no curriculo

da classe, como se somente isso bastasse para acolher a diversidade de alunos.

Apenas inserir o aluno deficiente nas salas de aula do ensino regular, sem
nenhum apoio para com esse aluno e professor, se resulta em fracasso e ndo ocorre a

inclusao.

Claudia Pereira Dutra, Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da
Educacéao, afirma que, “No que diz respeito a educacdo, a Convencéao elaborada pela
Organizacao das Nagbes Unidas (ONU), garante, com base no artigo 24 a inclusao

educacional das pessoas com deficiéncia em todos os niveis de escolaridade que
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nenhuma pessoa com deficiéncia seja excluida do sistema educacional geral sob
alegacéao de deficiéncia”. Desse modo professores e gestores ndo podem recusar - se

a ter um aluno deficiente em sua escola.

A Lei de Diretrizes e Bases Nacional. Em seu Artigo 4.°, determina
que o atendimento educacional especializado seja gratuito aos educandos com
necessidades especiais e preferencialmente na rede regular de ensino, e no Artigo
58.°, estabelece, que educacéo especial € a modalidade de educacao escolar, e deve
ser oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores

de necessidades especiais.

Tendo em vista que o que mais acontece na educac¢do inclusiva no Brasil é a

integracao e ndo a inclusao.

“Tanto no ponto de vista das necessidades atuais, quanto em
termos de uma visao futura em relacdo as criangas deficientes nas
salas de aulas regulares, nada justifica o fim da educacao
especial, como se o0 sistema de ensino brasileiro estivesse
totalmente preparado para receber esses alunos”. (BUENO, 2002,
p.32).

A Declaracdo de Salamanca (1994) consta que o sucesso da inclusdo de
alunos com deficiéncia na escola regular, ocorre, através das possibilidades de se
conseguir progressos significativos desses alunos na escolaridade, procurando
adequar as praticas pedagdégicas a diversidade dos aprendizes.

s

A teoria € muito diferente da prética, pois, mesmos os professores, estando
dispostos a atender as necessidades dos alunos deficientes em sala de aula,
superando assim as dificuldades encontradas, ndo faltam criticas relacionadas a
inclusédo, alegam que na teoria a inclusao é inovadora, porém no cotidiano escolar nédo

€ assim que ocorre.

Os professores formados anteriormente a esse processo inclusivo
(antes da década de 90) que trabalham com a inclusdo, devem buscar meios de
descobrir quais s@o as verdadeiras necessidades de seus alunos, por isso sua

metodologia deve ser revista para auxiliar de verdade esses alunos.

Como acredita Mantoan (1997, p.45) todos os alunos devem ser incluidos,
aprendendo juntos, independente das suas dificuldades ou limitacdes para que ocorra
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o desenvolvimento da aprendizagem, do social, favorecendo assim a colaboracao, o
companheirismo e a aceitacao de todos.

“A inclusao trouxe a necessidade de repensar a educacao e a
instituicdo escolar, principalmente pelas dificuldades enfrentadas
pelos docentes. Por isso, traz consigo mudancas na forma de ver,
pensar e fazer a educacao escolar e a docéncia. Ela surge como
um estimulo para se pensar a educacao a partir da inadequacéao
de um sistema escolar tradicional no qual € o aluno que necessita
adaptar-se a escola, e esta por sua vez esquiva-se de possiveis
mudancas. E também a oportunidade de rever e repensar praticas

escolares desestimulantes procurando torna-las mais atraentes,
inovadoras e dinadmicas”. (DAL FORNO E OLIVEIRA, 2004, p.14).

Os professores mais antigos podem e devem usar sua experiéncia a favor da
inclusdo, ndo é necessario novos professores, porém estando disposto a estar frente a

incluséo, refletindo como usar seus conhecimentos adquiridos em favor da inclusao.

Além do projeto politico pedagdgico, o curriculo de uma escola tem
por finalidade explicitar as atividades desenvolvidas de forma implicita ou explicita.
Para a UNESCO curriculo é a relacao dos conteudos correspondentes de cada matéria
do plano de estudos, com indicacdo dos objetivos, rendimentos desejados e das
atividades sugeridas ao professor para melhor desenvolvimento do programa e outras

instrucdes metodoldgicas.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo

Especial (2001), “a Escola deve propor no projeto politico-pedagogico, no curriculo, na

metodologia, na avaliacdo e nas estratégias de ensino, acdes que favorecam a
inclusado social e praticas educativas diferenciadas que atendam a todos os alunos”.

O curriculo representa muito mais do que um programa de estudos, um

texto em sala de aula ou o vocabulario de um curso. Mais do que isso,

ele representa a introducdo de uma forma particular de vida; ele serve,

em parte, para preparar os estudantes para posicdes dominantes ou

subordinadas na sociedade existente. O curriculo favorece certas formas

de conhecimento sobre outras e afirma os sonhos, desejos e valores de

grupos seletos de estudantes sobre outros grupos, com frequéncia

discriminando certos grupos raciais, de classe ou género. (MACLAREN,
1998, p. 116).

Para o aprendizado dos alunos de inclusao ser significativo, Rodrigues (2001)
acredita que no curriculo deve ter objetivos de curto prazo, tendo a consciéncia, a
equipe escolar da situacdo ou estagio atual de cada aluno, em relacdo ao conteudo

proposto. Sendo assim, o curriculo deve ser flexivel, possibilitando adaptacdo as
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condicdes de aprendizagem e a motivacao de cada aluno. A principal caracteristica de

um curriculo é atender a diversidade do alunado.

A partir do momento que existe um caso de inclusdo na escola, o
curriculo deve ser adaptado em beneficio de todos os alunos (inclusive o com
deficiéncia).

“A construgao de um curriculo para a Educacgao Inclusiva requer,
guando necessario,eliminar, introduzir ou modificar algum objetivo,
conteddo ou atividade. Requer, também, priorizar certos
conteudos, de acordo com o processo de aprendizagem do aluno,
bem como modificar o tempo previsto para atingir os objetivos
propostos. Nao significa, entretanto, em um empobrecimento ou
desvitalizagdo dos conteddos, mas na consideracdo das
diversidades existentes na turma, para que as atividades
propostas pelos professores em sala de aula possam propiciar o

desenvolvimento pleno de todos os alunos” (MACHADO, 2005, p.
35).

A partir do curriculo e do projeto politico pedagdgico os professores devem
preparar uma avaliacéo de forma coerente. Como acredita Mantoan (2003), a avaliacao
serve de instrumento para o aperfeicoamento e a depurac¢do do ensino e para que a
tornemos mais adequada e eficiente. Sendo assim, uma avaliacdo inclusiva, visa a
funcdo pedagodgica da avaliacdo, ou seja, melhorar o ensino e as préaticas de
aprendizagens.

A avaliacdo deve ser preparada de forma coerente. Como diz Mantoan (2003),
“a avaliacdo é também um instrumento de aperfeicoamento e de depuragao do ensino
e guando a tornarmos mais adequada e eficiente, diminuiremos substancialmente o

numero de alunos excluidos das escolas”.

O professor deve ser um propositor de desafios e suas intervengbes devem
estar direcionadas para problematizar e assim oferecer recursos necessarios para que
os aluno, deficientes ou nado, faca suas proprias descobertas, construindo assim sua
aprendizagem. Na educacao inclusiva, os alunos chegam ao seu limite, quando o
professor considera a capacidade de aprendizagem de cada um e através de

ferramentas necessarias para auxiliar esse processo, de aprender e de ensinar.

METODOLOGIA

O objetivo da pesquisa de campo foi conhecer a pratica docente, frente a

inclusédo, as necessidades e a formacéo dos professores.
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O presente trabalho foi realizado através da pesquisa de campo quantitativa
descritiva exploratéria, tendo como instrumento para a coleta de dados um

questionario.

Foram entrevistados dez professores do Ensino Fundamental | da cidade de
Sorocaba, sendo 7 professores da rede publica de ensino e 3 da rede particular, porém
0 objetivo do nosso trabalho ndo é fazer comparacao entre as instituicdes de ensino, e
sim analisar a pratica docente como um todo.

“As pesquisas quantitativas focaliza em termos de grandeza ou
guantidade do fator presente em uma situacdo. Os caracteres
possuem valores numéricos, isto é, sdo expressos em numeros e
as pesquisas qualitativas sdo baseadas na presenca ou auséncia
de alguma qualidade ou caracteristica, e também na classificacéo
de tipos diferentes de cada propriedade. As medidas quantitativas
respondem a pergunta “quanto” e as qualitativas a questao
‘como”. Os dois tipo sdo importantes na investigacdo e se

constitui no corpo do trabalho”. (MARCONI E LAKATOS,1999,
p.142.).

Realizamos a aplicacdo do questionario no 1° Semestre de 2011. Foi pedido
aos professores que respondessem as perguntas do questionario, o qual conta com

doze perguntas abertas.
ANALISE

Foram entrevistadas dez professoras, 7 da rede publica e 3 da rede particular

Grafico 1
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Qual a metodologia de ensino para com esse aluno e como € feita a

avaliacdo?

Das 10 professoras entrevistadas 8 disseram que faz adaptacbes das
atividades conforme a necessidade desses alunos, ou seja, faz um trabalho
diferenciado com os alunos deficientes, como um caderno de atividades, diferenciado
dos demais alunos e é utilizado o método repetitivo, trabalhando com as letras do seu
nome por mais tempo para que esses alunos consiga aprender através da repeticdo. E
a avaliacao é feita pelo método de observacao, teste, respeitando seus avancos. Das
10 professoras 2 disseram que ndo ha diferenca na metodologia de ensino e na
avaliacdo, pois o cognitivo dessas criancas € perfeito, pois 1 apresenta deficiéncia

fisica e a outra auditiva.

Grafico 4

Acompanhamento de profissionais

Acompanhamento de
profissionais

Sim Nao

Esse aluno conta com acompanhamento de outros profissionais e esses

profissionais trabalham em parceria com a escola?

Das 10 professoras entrevistadas 6 responderam que sim, porém nem todos
esses profissionais fazem parceria com a escola, somente 1 diz que os alunos sao
encaminhados para o Centro de Referéncia em Educacao de Sorocaba, 1 diz que tem
uma auxiliar em educacgdo para trabalhar com alunos de inclusdo, porém, ndo é
capacitada para trabalhar com esse aluno, pois ndo possui especializagdo nenhuma.
Sendo 1 conta com acompanhamento particular na aderes, 2 fazem acompanhamento
particular, 1 diz ter um interprete em libras e 4 professoras responderam que nao

possui acompanhamento de outros profissionais. As professoras falaram que muitas
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Gréafico 8

Acredita na Inclusao

(=)}

Acredita na Inclusdo

Sim Nao

Vocé acredita na inclusdo?

Das 10 professoras entrevistadas 9 acreditam na inclusdao, porém para que a
inclusdo ocorra de fato € necessario que se tenha profissionais capacitados para
trabalhar com o professor em sala de aula, infraestrutura, matérias didaticos
adequados. 1 professora faz uma reflexdo, diz que esses aparatos sdo necessarios
para que o aluno deficiente possa se desenvolver e se integrar como um cidadao digno
gue merece respeito e espaco na sociedade para seu desenvolvimento integral, mas
infelizmente a realidade € outra, o sistema inclui, porém néo integra esse aluno. Das 10
professoras 1 respondeu que ndo, pois ndo tem formacéo e suporte para esse aluno

ser incluido de fato em sala de aula.

CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa visou compreender a atuagdo e as dificuldades enfrentadas
pelos professores do Ensino Fundamental 1, e para isso iniciamos com a pesquisa

bibliografica, para um embasamento tedrico, sobre o tema escolhido.

Ao realizar a pesquisa documental através das Matrizes Curriculares
observamos, que a carga horaria destinada a inclusdo € pouca para se adquirir um
embasamento tedrico e se aprofundar, nos mais diversos tipos de deficiéncias e assim

contribuir para a aprendizagem desses alunos, porém as Faculdades seguem o que
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determina na lei, pois tendo o curso de pedagogia a carga horaria de 3.200 horas e
tendo que preparar esse futuro docente, ndo apenas pra exercer a funcéao de professor,
mas a de gestor, orientador, entre outras, a Educacao Inclusiva é ofertada como uma

modalidade porém n&o habilita esse futuro profissional.

Realizamos a pesquisa de campo entrevistando as coordenadoras dos cursos
de Pedagogia, onde pudemos constatar que é esperado uma formacgdo continuada
desse docente, uma poés-graduacdo e cursos de especializacdo, pois apenas a
graduacéo nao prepara esse profissional para trabalhar com a Educacéao Inclusiva. Nas
entrevistas realizadas com as professoras encontramos dificuldades, pois as respostas
dos professores foram superficiais, e assim ndo davam subsidios para fazer uma
analise mais profunda porem o que ficou perceptivel foi que para as professoras a sala
de aula que possui um numero reduzido de alunos é possivel trabalhar com a incluséo,

pois, € realizado um trabalho individualizado com o aluno deficiente.

Chegamos a concluséo que ainda ha uma confusé@o na concepc¢ao da incluséo,
os professores ainda acham que para incluir € necesséario apenas um atendimento
especializado. Na realidade a inclusdao ndo esta incorporada nem no sistema, pois até o

sistema nao esta interiorizado o que é incluséo.

Este estudo apresentou dados que permitiram uma reflexdo, que a maioria dos
docentes tem a consciéncia de ndo estarem preparados para a incluséo, talvez isso
seja consequéncia da formacgéo desses profissionais pois ndo foram preparados para
atuar frente a inclusdo. Sendo assim, é necessario rever a formacdo dos cursos de

Pedagogia para uma formacao mais coerente com a realidade escolar.

REFERENCIAS

AQUINO, J. G. A indisciplina e a escola atual. In Revista da Faculdade de Educacao,
Séo Paulo, V. 24 n° 2 jul/dez, 1998.

BUENO, J. G. S. Inclusdo de alunos diferentes nas classes comuns do ensino
regular. Sado Paulo, 2001.

BUENO, J. G. S. Educacao especial brasileira: integracéo/segregacédo do aluno
diferente. Sado Paulo: Educ, 1993.

BRASIL. Constituicdo Federal. Brasilia, DF: Imprensa Oficial, 1988.
BRASIL. Lei 7853 de 24 de outubro de 1989. Disponivel em
<http://www.planalto.gov.br/ccivil/Leis/L7853.htm> Acesso em 28 de agosto de 2010.

35


http://www.planalto.gov.br/ccivil/Leis/L7853.htm

BRASIL. Ministério da Educacgédo. Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional.
Brasilia: MEC, 1996.

BRASIL. Ministério da Educacado. Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa
com Deficiéncia. MEC, 1999.

BRASIL. Ministério da Educacé&o. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia. Brasilia:MEC, 2005.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Especial. Diretrizes
Nacionais para a Educacédo Especial na Educacédo Basica. Brasilia: MEC/SEESP,
2001.

CASTRO, M. Incluséo Escolar: das intencdes a pratica. Um estudo da implantacéo
da proposta de ensino especial na rede municipal de Natal, RN. Tese de doutorado.
Programa de Poés-graduacdo em Educacdo. Universidade Estadual de Campinas,
1997.

DALFORNO, J. P.; OLIVEIRA, V. F. O Professor na escola inclusiva construindo
saberes,2004 http://www.anped.org.br/reunioesn

FERREIRA, M. E.; GUIMARAES, M. Educac&o Inclusiva —Rio de Janeiro: DP&A,
2003.

FAVERO, E. A. G. Educacéo Especial: tratamento diferenciado que leva a incluséo
ou excluséo de direitos? In: FAVERO, Eugénia Augusta Gonzaga;

FAVERO, E. A. G; PANTOJA, L. M. P.; MANTOAN, M. T. E. O acesso de alunos com
deficiéncia as escolas e classes comuns da rede regular. Brasilia: Procuradoria
Federal dos Direitos do Cidadao, 2004.

FOREST, M. et LUSTHAUS, E. Le kaleidoscope: un défi au concept de la
classification en cascade. Em:Forest,M.(organizadora) Education-Intégration.
Downsview, Ontario: L'Institut A.Roeher. Vol. 11.1-16, 1987.

FURLANETO, Menezes e Pereira. A escola e o aluno relagfes entre o sujeito-aluno
e 0 sujeito professor. Editora Avercamp, 2007, Brasil.
GAUTHIER, C., Por uma teoria da pedagogia, Unijui, 1998.

GIL, Marta. Educacao inclusiva: o que o professor tem a ver com iss0?
Coordenadoria Executiva de Cooperacdo Universitaria e de Atividades Especiais.
Disponivel em http://saci.org.br/pub/livro_educ _incl/redesaci_educ _incl.html#s21, 2002
Acesso em 27 set. 2019.

GOES, Maria Cecilia Rafael/laplane, Adriana Lia Frisman. Politicas e praticas de
educacao inclusiva-Campinas, SP: Autores Associados, 2004

HAMZE, A, Educador em Dbraile. http://educador.brasilescola.com/politica-
educacional/compromisso-nova-abordagem-inclusao.htm, acessado em 20/05/2019

JANNUZZI, G. A luta pela educacdo do deficiente mental no Brasil. Campinas/SP:
Editores Associados, 1992.

36


http://saci.org.br/pub/livro_educ_incl/redesaci_educ_incl.html#s21, 2002
http://educador.brasilescola.com/politica-educacional/compromisso-nova-abordagem-inclusao.htm
http://educador.brasilescola.com/politica-educacional/compromisso-nova-abordagem-inclusao.htm

LIBANEO, José C. e Pimenta, Selma, G. Formac&o de profissionais da educacio:
Visao critica e perspectiva de mudanca, 1999
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-73301999000300013
Acesso em 10 de abril 2019.

LIBANEO, José, C. DIRETRIZES CURRICULARES DA PEDAGOGIA — UM ADEUS A
PEDAGOGIA E AOS PEDAGOGOS http://www.ced.ufsc.br/pedagogia/Textos/
JoseCarlosLibaneo.htm Universidade Catdlica de Goias. Acesso em 10 de abril 2019.

MACLAREN, P. Multiculturalismo Critico, Rio de Janeiro: Cortez, 1998.

MANTOAN, Maria Tereza Egler Caminhos pedagdgicos da inclusdo: como estamos
implementando a educacédo (de qualidade) para todos nas escolas brasileiras - Sao
Paulo: Memnon, 2001.

MANTOAN, M. T. E. - Pensando e fazendo uma educacdo de qualidade — SP-
Editora Moderna, 2001.

MANTOAN, M. T. E. Incluséo escolar: O que é€?Por qué? Como fazer? - Sao Paulo:
Moderna, 2003.

MAZZOTTA, M. J. S. Educacédo especial no Brasil: histéria e politicas publicas. Sao
Paulo: Cortez, 1996.

MAZZOTTA, M. J. S. Trabalho Docente e Formacédo de Professores de Educacéo
Especial. Sdo Paulo: EUP, 1993.

MENDES, E. G. Bases historicas da educacao especial no Brasil e a perspectiva
da educacdao inclusiva. 2001. 78p. Dissertacdo de Mestrado em Ciéncias Humanas —
Universidade Federal do Ceard, Fortaleza, 2001.

MITTLER, P. Educacgéo inclusiva: contextos sociais, Porto Alegre: Artmed, 2003.

MONTE, F. R. Furtado Do; SANTOS, Ide Borges Do. Educacao infantil: saberes e
praticas da incluséo: dificuldades de comunicacgéo e sinalizacédo: deficiéncia fisica. Vol.
2. ed. Brasilia, 2004.

PIETRO, R. G. Inclusdo escolar: pontos e contra pontos/ Maria Teresa Eglér
Mantoan, Rosangela Gavioli Pietro; Valéria Amorim Arantes, organizadora. Sao Paulo:
Summus, 2006.

REGANHAN, V. G. Educacgao Inclusiva. 2009. Disponivel em <www.salesianolins.br>
Acesso em 26 set. 2010.

SASSAKI, R. K. Inclusédo: construindo uma sociedade para todos. Rio de janeiro:
WVA, 2004.

STAINBACK, S. Inclusdo: um guia para educadores/Susan Stainback e William
Stainback; trad. Magda Franca Lopes. - Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 1999.

TORRES, R. M. Educagédo para Todos: a tarefa por fazer. Porto Alegre: ARTMED
Editora, 2001.

37


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-73301999000300013
http://www.ced.ufsc.br/pedagogia/Textos/
http://www.salesianolins.br/

DESAFIOS PARA A INCLUSAO DA CRIANCA AUTISTA

Tatiane Leite de Oliveira

Formada em Pedagogia, com Pds-graduacdo em Alfabetizacdo e Letramento
e em Gestdo Escolar.

RESUMO

O desafio da inclusdo escolar de alunos que possuem algum tipo de deficiéncia
intelectual matriculados nas unidades de ensino do nosso pais, nos dias de hoje, ja se
tornou, inquestionavelmente, um dos maiores que as instituicdbes de ensino regulares
enfrentam. O projeto de uma educacao inclusiva ja é uma realidade em todo o0 mundo
contemporaneo, e, como nao poderia deixar de ser, 0 anseio de alcancar um processo
de inclusdo concreto e efetivo, que seja significativo e relevante nas escolas brasileiras,
também é um sonho que demanda enormes superacdes para ser alcancado. As
instituic6es de ensino tem se empenhado bastante para transformar o ambiente escolar
num espaco inclusivo, buscando, de forma recorrente, ressignificar os contetdos
curriculares e explorando todas as oportunidades de inovacdo disponiveis que
propiciem o desenvolvimento e a aprendizagem desses alunos. Véarias sao as
deficiéncias fisicas e intelectuais que a incluséo escolar busca acolher, dentre elas esta
o Transtorno do Espectro Autista, ou TEA. Este distirbio relacionado ao
neurodesenvolvimento se caracteriza por um desenvolvimento incomum,
manifestacbes comportamentais distintas, déficits na comunicacdo e na interagao
social e padrbes de comportamento repetitivos. O Transtorno do Espectro Autista
(TEA), atinge aproximadamente 70 milhdes de pessoas em todo o mundo, exige das
escolas a adocdo de praticas pedagdgicas muito apropriadas, e que estejam
plenamente alinhadas as suas necessidades tdo especificas. Da mesma maneira, a
forma como o professor deve se relacionar com uma crianca autista deve ser
administrada com muito afeto, e ser pautada pela atencéo e pela observagao detalhada
e cuidadosa, sempre respeitando as suas limitacées. Nesse contexto, a escola deve
buscar constantemente uma relacdo de proximidade com a familia da crianca autista,
para que o desenvolvimento dessa crianca aconteca de forma solida e gradual. A

metodologia utilizada para a elaboracédo deste artigo foi a reproducdo dos ensinos
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ministrados durante as aulas, ensinamentos de estudiosos conceituados oferecidos nos
mais diversos canais de conteudo, e a reproducdo de pensamentos de autores
especializados, através dos seus livros ou artigos publicados dentro desta temética,
sempre apresentando os respectivos créditos.e especifica. Considerando o fato de que
0 meio social é indispensavel a integracdo do individuo em seus grupos sociais, surge
a necessidade, deste de distinguir-se do outro. A vontade de dominar-se faz prevalecer
0 eu, e neste caso, a figura do outro surge como um opositor iminente e revela-se
como parametro para a constituicdo da identidade do eu. Neste sentido, a vida escolar
proporciona a crianga a possibilidade de estabelecer novos e importantes
relacionamentos e a insere na participacdo de grupos nos quais sera necessario que
ela aprenda a superar as fases de confusdo e conflito entre ela e o outro. A escola
apresenta-se, entdo, como um espaco privilegiado para a edificacao do eu, e possibilita
a crianca experimentar relagdes com diversos tipos de grupo. A relacdo que se
estabelece entre professor e aluno e o vinculo afetivo que surge desta aproximacao é

determinante para a harmonia do grupo como um todo.

Palavras-chave: Transtorno do Espectro Autista (TEA); Inclusédo; Escola; Familia;

Desafios.
INTRODUCAO

Na segunda década do novo milénio, o tema da inclusdo escolar ja é real e
concreto na sociedade brasileira, mas viabilizar este processo tem sido um desafio
arduo para as instituicbes de ensino, pois 0 entusiasmo dos educadores em
materializar este anseio muitas vezes tem esbarrado em situacbes que geram certo
desénimo, mas que ndo desmorona as aspiracbes de professores, gestores e da
comunidade escolar empenhada em fazer da inclusdo escolar uma realidade. Na
legislagdo em vigor, aprovada mediante muita luta e muita persisténcia da sociedade,
determinou-se que os alunos com necessidades especiais de ordem fisica, mental,
sensorial, transtornos globais do desenvolvimento e de hiperatividade terédo garantido o
seu acolhimento nas escolas regulares.

Dessa forma, as instituicbes de ensino devem promover as adequacles
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,
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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 rela¢cées 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 estda 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 questdes 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 contextualizacdes, especialmente por entender que a
dindmica do funcionamento das escolas e 0 avanco constante das pesquisas cientificas
sobre o Transtorno do Espectro Autista requerem atualizacbes 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 o 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 inclusdo efetiva dos alunos com TEA seja

algo comum nas instituicbes de ensino de uma forma geral.

O TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA (TEA)

O Transtorno do Espectro Autista, ou TEA, se caracteriza pela capacidade
extremamente comprometida na comunicagdo e na interagdo social, e por uma

guantidade bastante reduzida de atividades e de interesses. As manifestacdes variam
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muito de acordo com a idade e o nivel de desenvolvimento da pessoa que apresenta,
constantemente formas muito diferentes de ser e de agir. “Atualmente, a Associacao
Americana de Psiquiatria (APA), relaciona o diagndstico por meio das duas
caracteristicas principais do TEA compostas por: Déficit na interagcdo social e na
comunicacdo e Comportamentos e interesses restritos e repetitivos. Dessa forma, os
Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD), que incluiam o Autismo, foram
absorvidos por um anico diagndstico, Transtorno do Espectro Autista. Essa mudanca
refletiu a visdo cientifica de que aqueles transtornos sdo na verdade uma mesma
condicdo com gradacBes em dois grupos de sintomas: déficit na comunicacdo e
interacdo social; padrdo de comportamentos, interesses e atividades restritos e
repetitivos. Apesar da critica de alguns clinicos que argumentam que existem
diferencgas significativas entre os transtornos, a APA entendeu que ndo ha vantagens
diagndsticas ou terapéuticas na divisdo e observa que a dificuldade em subclassificar o
transtorno poderia confundir o clinico dificultando um diagnéstico apropriado”
(ARAUJO; NETO, 2014, p. 70).

Os primeiros estudos reconhecidos sobre o TEA apontam que o psiquiatra
infantil Leo Kanner desenvolveu, no ano de 1943, um experimento em que um grupo de
onze criancas que apresentava um padrdo de comportamento especifico com
caracteristicas peculiares como incapacidade de relacionamento com outras pessoas,
escassez de fala ou uso de maneiras muito distintas de comunicagéo, um fascinio por
objetos e destreza na manipulagdo dos mesmos, além de um desejo compulsivo de
preservar o seu ambiente e as rotinas estabelecidas. Durante um periodo de dois anos
de analises, Kanner passou a denominar como “autismo” este disturbio, intitulando as
graduagdes de “autismo primario”, aquele que se manifesta apdés o nascimento e de
“autismo secundario”, para os casos em que somente apds alguns anos passa a ser
percebido. Este conceito passou a ser completamente aceito nos dias atuais, tanto que
a OMS, Organizacdo Mundial de Saude, reconheceu, em 1998, que o Autismo € um
transtorno presente desde o0 nascimento ou que comeca geralmente durante os trinta
primeiros meses de vida. Ele se caracteriza por respostas fora do padrdo normal a
estimulos auditivos e visuais, e por encontrar enormes dificuldades para a
compreensao da linguagem comunicada.

Com a promulgacdo da Lei 12.074, no final de 2012, instituindo a Politica
Nacional de Protecéo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, foi
facultado aos autistas o direito de serem considerados oficialmente pessoas com
deficiéncia, e assim terem direito a todas as politicas de inclusdo do pais, em especial
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a Educacéo. Esta legislacdo permite que o autista tenha o direito de estudar na rede
escolar regular, tanto na educacdo basica quanto no ensino profissionalizante,
podendo, inclusive, solicitar acompanhante especializado, para casos que, de fato,
necessitem. Entretanto, os gestores que se negarem matricular estudantes com TEA
estdo sujeitos a penalidades de trés a vinte salarios minimos e, em caso de
reincidéncia, estdo arriscados a perda do cargo. Portanto, recusar a matricula néo
somente € proibido como cabe punicdo. Com certeza, estes avancos sao
extremamente significativos para favorecer inUmeros aspectos relacionados ao
cotidiano dos autistas, dentre os quais, a sua inclusdo efetiva na rede regular de
ensino.

Todavia, a simples existéncia de uma legislacdo que torna obrigatoria a
matricula de alunos com TEA nas instituicbes de ensino ndo é suficiente e ndo garante
que as criangas serdo efetivamente incluidas. O desafio dos educadores e da propria
instituicdo de ensino € matricular estes alunos e, principalmente, manté-los
permanentemente e que eles se desenvolvam “A instituicdo de ensino deve
proporcionar um ambiente no qual os alunos autistas se sintam acolhidos, respeitados
e que recebam as mesmas oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento
integral que os demais estudantes. E somente a partir desta integracdo participativa
gue gestores, docentes e colegas podem entdo apoiar estas criancas e jovens em suas
especificidades, enxergando-os como alguém Unico, com suas proprias iniciativas,
observando com cuidado seu comportamento, além de valorizar quaisquer avancos,

gue possam nos parecer pequenos, mas ha verdade séo imensos” (RAMOS, 2018).

UM PANORAMA DA INCLUSAO ESCOLAR

Ao acolher um aluno com algum tipo de deficiéncia na instituicdo de ensino, é
fundamental que o professor tenha acesso ao historico do seu aluno que esta
ingressando para inclusdo na escola. Este histérico podera ser obtido mediante uma
conversa com seus familiares, responsaveis ou professores anteriores. Sera
necessario que o professor investigue detalhadamente quais s&o os seus interesses,
guais as suas maiores dificuldades, as maiores facilidades, e também qual o progresso
que ele vem apresentando em relacdo a sua aprendizagem. Dessa forma, o professor
poderda estruturar o plano individual de objetivos, o qual possibilitara um monitoramento
bem satisfatorio a respeito do desempenho deste aluno, avaliando corretamente a sua

real evolucéo, a assimilacdo dos contetdos apresentados, se estes estdo efetivamente
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sendo relevantes para ele, e, assim, ajustar aquilo que for necessario para que seu
aproveitamento seja o melhor possivel. Alunos especiais aprendem muito melhor
quando se utilizam de materiais que exploram seus sentidos. “Sempre que possivel,
utilizar objetos concretos ao invés de conceitos abstratos. Recursos visuais, orais,
tateis e auditivos apresentados em atividades variadas como desenhos, leituras, videos
curtos e recursos da internet, por exemplo, tornam as aulas interessantes e melhor
assimiladas” (RODRIGUES 2006, p. 245).

Uma questdo extremamente importante e que tem despertado interesse das
pessoas em geral é o “bullying”. E necessario que a escola e todos os agentes
escolares se empenhem ao maximo para eliminar todo e qualquer tipo de preconceito.
Os alunos que estdo passando pelo processo de inclusdo ndo podem estar nos
extremos dessa questao, ou seja, hao devem ser objetos de piedade e muito menos de
rejeicdo, pois ambos sao perigosos e prejudiciais. Para que a inclusédo se desenvolva é
necessario que este aluno seja tratado com igualdade, respeitadas suas condicoes,
evidentemente. Outro aspecto importante € que os alunos com deficiéncia sentem-se
muito mais confiantes quando as regras sdo apresentadas a eles de forma clara. Eles
estdo sendo preparados para viverem em comunidade, e as normas e regras de
comportamento e de convivéncia que forem estabelecidas, eles também devem
cumprir, como qualquer outro aluno. O professor deve sempre refletir a respeito de
bullying com sua turma, enfatizando veementemente que esta pratica jamais sera
tolerada na sua sala e tampouco nos ambientes da escola.

Outro aspecto consideravel para que a inclusédo seja efetiva é considerar este
aluno como uma crianca ou adolescente da mesma maneira que 0S Seus pares 0 sao.
Ele jamais devera ser rotulado por sua condicdo, ser alvo de piadinhas ou receber
apelidos vexatoérios, pelo contrario, ele deve ser tratado com respeito e dignidade. .
Quando essas praticas se tornam habito no ambiente escolar, toda a comunidade
escolar reage positivamente. Assim, é benéfico para o processo de inclusdo o
acompanhamento das acdes e reacdes deste aluno e de seus colegas, como ele esta
trabalhando em grupo, como esta se relacionando e que aproveitamento esta tendo.
Sempre que possivel, é importante realizar atividades em duplas ou grupos maiores.
Esta acdo auxilia bastante a classe no processo de integracdo. Entretanto, é bastante
favoravel ao processo de inclusdo que ocorra alteracées peridédicas nos grupos, para
que o aluno tenha condi¢cdes de ampliar o nimero de colegas com 0s quais convive, e

assim possa fortalecer os lagos e construir a sua incluséo.
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No cotidiano deste aluno podem surgir dificuldades quanto a assimilacdo dos
conteudos pedagdgicos, portanto, caberd ao professor estar atento e ajustar a
metodologia ou os proprios conteudos para que este aluno nao entre num processo de
desmotivacéo e desinteresse “..se 0 aluno apresenta dificuldade em compreender um
tema especifico, talvez ele ndo esteja preparado para o mesmo. Ofereca tarefas mais
elementares para, aos poucos, introduzir as mais complexas na medida em que ele for
dominando o conteudo anterior. Estas tarefas devem ser sempre curtas, para que ele
possa manter-se concentrado e motivado. E por falar em motivacdo, sempre que
constatar progressos, conforme apontar o Plano Individual estabelecido para o aluno,
cumprimente-o, elogiando-o com sinceridade, transparéncia e entusiasmo. Isso
certamente o motivara a buscar avancar cada vez mais” (MOGNON, LEICHSENRING
e KANIA, 2006 p. 27).

Neste contexto, a inclusdo das criancas autistas, a legislacdo demanda que
haja uma estrutura especializada especifica, com suporte adequado para o0s
professores, entretanto, a maioria das escolas nao esta devidamente organizada para
atender a essa necessidade. “A inclusdo destas criancas passa pela deteccao precoce
do diagnéstico, quanto mais cedo isso ocorrer, mais cedo ocorrem as intervencdes e
melhor sera o progresso dessa crianga na escola. Além disso, o corpo multidisciplinar é
fundamental. O médico, o psicélogo, o fonoaudiélogo, toda esta equipe de apoio, bem
como a familia, precisam estar envolvidas e comprometidas neste processo,
especialmente porque cada crianca € diferente uma da outra e as manifestacbes do
transtorno variam muito de uma para outra. Uma nédo fala, a outra fala. Uma tem
deficiéncia mental, a outra é superdotada, ndo ha uma receita pronta, pois hdo ha um
padrdo. A importancia da equipe multidisciplinar para apoiar o professor € fundamental.
Outro fator importantissimo € a sensibilizacdo de toda a comunidade escolar. Pessoas
da limpeza, alimentacdo, secretaria, devem estar atentas ao comportamento dessas
criancas A escola deve funcionar como um agente inibidor de preconceitos
desencorajando tais praticas e deve sempre procurar fornecer componentes
pedagogicos. Criancas autistas precisam aprender a se apropriar dos conteudos que

elas forem capazes de oportunizar”. (BRITES, 2017).

A NECESSIDADE DA PARTICIPACAO EFETIVA DA FAMILIA

Dentre as instituigbes fundamentais de uma nacéo, a familia & considerada o

alicerce basico e universal das sociedades. Mesmo reconhecendo que as suas
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estruturas tem se modificado ao longo dos anos, a familia, inquestionavelmente, exerce
grande responsabilidade no processo de socializacédo da crianca. O ambiente familiar é
aquele que contribui fundamentalmente para tornar a crianga mais perspicaz e mais
observadora. Nesse contexto, quando ha uma caréncia de estimulos cognitivos na
familia, ocorre um retardamento no seu desenvolvimento em comparacdo as criancas
que possuem este incentivo. E inquestionavel a influéncia que o ambiente no qual a
crianca esta inserida exerce sobre a sua capacidade de aprendizagem, entretanto, esta
influéncia pode ser tanto positiva quanto negativa. Os fundamentos que a familia,
primeiro e mais importante grupo social do qual a crianga participa, oferece,
contribuirdo decisivamente na forma como ela se relacionara nos seus grupos sociais.

No momento em que a crianca € introduzida na escola, provavelmente o lugar
em que ela ir4 passar a maior parte da sua vida infantil, um novo desafio comeca a
acontecer, e, para supera-lo, quanto maior for o apoio e o engajamento da familia neste
processo, maiores serdo as chances de sucesso ha adaptacdo e no aproveitamento
escolar. Todavia, existe uma falta de participacdo muito perceptivel dos pais na escola,
0 que traz grandes problemas, uma vez que é responsabilidade da familia acompanhar
de perto as acfes da escola e ficar a par de tudo o que la acontece. Entretanto, cabe &
escola promover encontros e espacos de interacdo, além de divulgar todas as acdes
programadas pela escola, pois exercer uma gestdo democratica deve implicar,
necessariamente, na participacdo da comunidade nas suas decisdes. “A
responsabilidade da familia na escola € acompanhar o processo de perto. O que esta
acontecendo, verificar o rendimento, perguntar sobre as aulas, questionar sobre
trabalhos e tarefas, frequentar as reunifes programadas pela escola e conhecer os
membros do corpo docente sdo requisitos elementares para os pais que querem estar
realmente atualizados quanto ao aproveitamento de seus filhos na escola. Estando por
dentro de tudo que acontece na escola, fica muito mais facil para os pais cobrarem da
escola a medida necesséaria para melhorar a condicdo de seus filhos nos estudos”
(PAROLIN, 2007, p.25).

A participacao e o apoio da familia no caso de uma crianga autista tende a ser
muito mais necessario, entretanto, convém considerar que esta familia também esta
procurando se adaptar a este novo cenario e a obter o maximo de informagéo possivel
para entender o universo da crianca autista e auxilia-la em tudo que for possivel. E
neste processo, 0s sentimentos se afloram e as emocfes se evidenciam, muitas das
qguais eram até entdo desconhecidas. Nesse contexto, os familiares se unem desde

muito cedo em torno das dificuldades que a crianga apresenta em termos de educacéo
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e socializacdo, e passam a se mobilizar em varias frentes para conseguir sua
adaptacao. Cada avanco conquistado se torna uma vitoria a se comemorar. Entretanto,
cada dificuldade que a crianga encontra nessa jornada, acaba afetando sua
convivéncia em sociedade, uma vez que ela acaba sempre cometendo algum
“desrespeito” as orientagbes, comprometendo o comportamento coletivo convencional,
0 que gera, lamentavelmente, rejeicdo e preconceito por parte dos demais.

Dessa forma, logo que a familia da os primeiros passos para incluir a crianca
autista no meio social, ela jA sente os primeiros sintomas de uma rejei¢cao inicial.
“Entende-se que viver o novo é dificil e causa medo e, assim sendo, para os colegas e
pessoas ao redor viver com uma crianca com espectro autista seria um desafio. A
experiéncia de ter um filho com autismo pode causar conflitos entre os pais e entre os
outros irméos, dando lugar a tensbes e problemas. Muitas vezes o0s pais podem se
sentir muito mal em relagdo ao que sentem pelo filho; sentimentos contraditorios de
pena, raiva, amor profundo, desconforto, injustica, lamento, excesso de
responsabilidade, etc. Deve-se levar em conta que a crianca autista exige mais tempo
e atencdo dos pais, limitando bastante suas outras atividades, e isto pode acabar
causando sentimentos negativos como raiva e até mesmo inveja nos demais
componentes dessa familia” (GOMEZ E TERAN, 2014, p.530 - 531).

A educacéo inclusiva ndo tem apenas o aspecto pedagdgico, mas também o
aspecto social e uma relacdo resistente e saudavel entre a familia e a escola ira
potencializar o processo inclusivo e educacional destes alunos. As acbes da familia se
completam com as acdes da escola. Para aprimorar este laco entre estas instituicoes
primordiais da vida do ser humano, € importante fortalecer essa parceria no cotidiano
dos alunos autistas inseridos na rede regular de ensino, aproveitando as contribui¢cdes
relevantes desta relacéo familia-escola. A escola deve ter em mente que um processo
de inclusédo bem sucedido dependera, em muito, da participacdo familiar, seja mediante
palavras de incentivo, seja por meio do envolvimento com as licbes e atividades, com o
cotidiano, com o calendario de atividades coletivas da escola, se inteirando de

pesquisas e demais assuntos que o aluno esteja vivenciando na sua vida escolar.
AS RESPONSABILIDADES DO PROFESSOR E DA ESCOLA
Alunos com algum tipo de deficiéncia sdo extremamente observadores e

atentos a todas as manifestacdes de afeto e de atencéo transmitidas pelos seus pares

e pelos professores. Se estas manifestacdes forem negativas ocorrera um impacto
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desfavoravel que implicara em um sentimento de rejeicdo, exclusdo, fracasso,
incapacidade, desvalorizacdo e baixa autoestima. Para evitar um quadro tdo negativo
como este, € necessario que os professores realizem acdes positivas, que
compreendam suas limitacdes, intensifiguem suas qualidades e invistam no seu
potencial. E necessario também demonstrar convic¢do para estes alunos de que eles
sdo capazes de realizar as atividades e de aprender os conteudos. Estes séo fatores
motivacionais construtivos que contribuirdo para o desenvolvimento do aluno e para a
sua inclusao efetiva.

Para trabalhar com estes alunos, sera exigido do professor o desempenho de
acOes mais efetivas, voltadas para a autonomia do aluno, para que ele fortaleca a sua
autoestima, a qual, geralmente, ja vem sendo bastante afetada durante seu dia-a-dia.
Torna-se um desafio que o professor precisa enfrentar, reconhecendo que cada
decisdo impactard no desenvolvimento e na aprendizagem do aluno com deficiéncia
intelectual, especialmente no aluno autista. “Nas atividades de ensino concentra-se
grande parte da carga afetiva da sala de aula por meio das relacdes interpessoais entre
professores e alunos. Os olhares, posturas, contetdos verbais, contatos, proximidade,
tom de voz, formas de acolhimento, instrugdes, correcdes, sdo 0s aspectos da trama
gue implicam em um enorme poder de impacto afetivo no aluno, positivo ou negativo,
dependendo de como estas interacbes estejam sendo vivenciadas” (LEITE, 2012 p.
20).

Para aproveitar ao maximo o potencial do aluno autista é necessario que haja
uma atualizac&o constante e progressiva, uma vez que as informacfes, nessa area, se
renovam muito rapidamente, por isso o professor deve investir tempo em sua formacéo
continuada e gradual, sabendo que a formacado basica inicial ndo € suficiente para
satisfazer a demanda que as exigéncias dessa missao lhe impde. “A formagédo do
professor deve ser um processo continuo que ultrapassa sua pratica com os alunos, a
partir do trabalho transdisciplinar com uma equipe permanente de apoio. E fundamental
considerar e valorizar o saber de todos os profissionais da educagéo no processo de
inclusdo. E imperioso, portanto, investir numa politica de formag&o continuada para os
profissionais da educagao” (PAULON, 2005, p.21-22). “A formagao docente no contexto
das politicas de inclusdo escolar deve ser fundamentada em conhecimentos que fagam
a necessaria articulagdo entre o “micro” e o “macro” contexto social, politico e
econdbmico. Mas, sobretudo, em conhecimentos sobre 0s processos de ensino e
aprendizagem a serem afetados para garantir aos alunos um desenvolvimento mais

autbnomo e cidadao. Igualmente, entendemos ainda, que nao basta implementar
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politicas de inclusdo sem oferecer aos docentes reais condicdes para atender seus
alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades”
(PLETSCH, 2010 p 59).

Os alunos autistas apresentam algumas caracteristicas muito especificas e
distintas da maior parte da populacdo, mas jamais devem ser taxados como individuos
incapazes de aprender e se desenvolver. “Nao se trata de comparar o desenvolvimento
desses alunos, com limites marcados biologicamente, com o de sujeitos que trazem as
possibilidades organicas sem comprometimentos, dentro do padrdo considerado
normal. Quero é ressaltar que é possivel mudar a relacdo com esses alunos. Partindo
do principio de que todo ser humano pode aprender, podemos afirmar que todos, ainda
gque com condicBes fisicas, mentais, sensoriais, neurolégicas ou emocionais
significativamente diferentes, podem desenvolver sua inteligéncia”. (CARNEIRO 2006
p. 04).

A escola regular deve ter como prioridade a adocéo de praticas pedagdgicas
efetivas, que ja se comprovaram serem eficientes, e, assim, explorar ao maximo trés
aspectos que potencializam os processos de inclusdo escolar: Atendimento
Educacional Especializado (AEE), Plano de Ensino Individualizado (PEI) e Sala de
Recursos Multifuncional. Assim, a Resolucdo n.° 4/2009, do Conselho Nacional de
Educacao, da Camara de Educacao Basica (BRASIL, 2009), definiu as diretrizes para o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) na Educacdo Béasica, Modalidade
Educacédo Especial, estabelecendo a matricula dupla dos alunos com necessidades
educacionais especiais, a saber: Nas classes regulares e no AEE. O artigo 2° da desta
Resolucdo deixa claro que a funcdo do AEE é complementar ou suplementar a
formacdo do aluno por meio da disponibilizacdo de recursos de acessibilidade, de
servicos e de estratégias que visem eliminar as barreiras que impedem sua plena
participacédo na sociedade e o consequente desenvolvimento de sua aprendizagem.

Essa proposta tem como objetivo fundamental atender exclusivamente aos
alunos com necessidades especiais fora do periodo normal das aulas regulares. O AEE
nado pode ser encarado como uma ferramenta que objetiva apenas preencher as
lacunas que a legislacdo obriga as escolas a oferecer. Deve ser tratado como um
instrumento eficaz para possibilitar o ingresso e a permanéncia de alunos com
necessidades especiais na escola regular.

Ja o PEI, Plano de Ensino Individualizado, constitui-se numa estratégia que
favorece ao atendimento educacional especializado, visando projetar programas
individuais de desenvolvimento escolar. A Resolugédo 4/2009, Artigo 9° aponta que “A
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elaboracdo e a execucdo do PEI sdo de competéncia dos professores que atuam na
sala de recursos multifuncionais ou centros de AEE, em articulacdo com os demais
professores do ensino regular, com a participacdo das familias e em interface com os
demais servicos setoriais da salde, da assisténcia social, entre outros necessarios ao
atendimento” (BRASIL, 2009). Assim, seu planejamento deve estabelecer metas tanto
para curto quanto para longo prazo, contando sempre com a cooperacdo de todos os
agentes da comunidade escolar e dos familiares dos alunos. “A real efetividade de um
PEI depende tanto do ajuste educacional quanto de sua conexéo ao trabalho geral da
turma. As necessidades individuais do aluno séo a base para a elaboragéo de um PElI,
gue é um esboco dessas necessidades e de como elas devem ser atendidas, assim
como a priorizacdo das tarefas e os modos de avaliacdo. E uma acdo que exige a
colaboracéo de muitas pessoas” (PACHECO 2007, p. 27).

Cabe ressaltar que a Resolugao n.4/2009, em seu Art. 5°, aponta que “O AEE é
realizado, prioritariamente, na Sala de Recursos Multifuncionais da propria escola ou
em outra escola de ensino regular, no turno inverso da escolarizacdo, ndo sendo
substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado, também, em centro de
Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de instituicdes
comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com a
Secretaria de Educacdo” (BRASIL, 2009). Estes espacos devem proporcionar
atividades estratégicas bem planejadas que visem promover o desenvolvimento da
aprendizagem do aluno com necessidades especiais.

A Sala de Recursos Multifuncionais, entretanto, trata-se de um espaco para o
atendimento das diversas necessidades educacionais especiais e para as
complementagdes curriculares. O Artigo 3° da Resolugéo 68 da Secretaria Estadual de
Educacao destaca o publico alvo da Educacéo Especial e a garantia de acesso a Sala
de Recursos “Séo considerados publico-alvo da Educacgéo Especial, para efeito do que
dispbe a presente resolugcdo, os alunos com Deficiéncia, Transtornos do Espectro
Autista (TEA) e Altas Habilidades ou Superdotacdo. Aos alunos publico-alvo da
Educacdo Especial, devidamente matriculados na rede estadual de ensino, sera
assegurado o Atendimento Educacional Especializado - AEE, a ser ofertado em Salas
de Recursos dessa rede de ensino, inclusive na modalidade itinerante, ou em
instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, que
oferecam esse atendimento, exclusivamente, no contraturno da frequéncia do aluno

nas classes comuns do ensino regular” (SAO PAULO, 2017).
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O Atendimento Educacional Especializado (AEE), as Salas de Recursos
Multifuncionais e os Planos de Ensino Individualizados (PEI) sdo processos
estratégicos elaborados com propoésito de favorecer o desenvolvimento e a inclusao
escolar. Porém, a formacdo docente adequada e continuada, somadas a uma relacéo

afetuosa séo requisitos fundamentais para uma escola inclusiva responsavel.

CONSIDERACOES FINAIS

Nos tempos atuais, a inclusédo escolar passou a ter carater obrigatorio, todavia,
atender a legislacdo vigente e inserir este aluno nas classes de ensino regular tem sido
um empreendimento extremamente desafiador, desde a recepcdo do aluno, avaliando
a sua condicao e projetando suas necessidades e o0 seu potencial, passando por todas
as etapas do processo, buscando apoio e parceria com as familias, envolvendo todos
0S agentes escolares, até que se percebam os primeiros sinais de que o aluno esta se
sentindo acolhido e fazendo parte da classe, e ndo apenas alguém que esta ali
simplesmente pela forca da lei. A inclusdo dos alunos com transtorno do espectro
autista também é desafiadora, tanto para as familias quanto para a escola. Quanto
mais rapidamente o histérico do aluno estiver em poder dos educadores, muito mais
rapido estes profissionais poderdo se mobilizar para acolher esta crianca, projetar seu
desenvolvimento e promover um ambiente sem discriminacdo e propicio a incluséo.

O engajamento e a participacdo da familia sdo fundamentais para o
desenvolvimento do aluno autista. Nos dias de hoje, muitas familias ndo conseguem
participar da vida cotidiana da escola, muitas méaes trabalham fora e acabam
delegando os cuidados das criancas para outros parentes. Todavia, quando o
acompanhamento é feito em casa, com incentivo e assisténcia, tendo conhecimento
dos conteudos que o aluno esta aprendendo e das dificuldades que esta encontrando,
havera impacto positivo na sua autoestima e aumentara o desejo dele em estar na
escola e prosseguir na sua jornada.

Equipe humanizada, acolhedora e atenta a sua formacao continuada também é
indispensavel para que o aluno autista se sinta incluido e tenha menos dificuldades
para a apropriacdo dos conteudos pedagogicos e progredir na sua vida académica.
Com o atendimento especial e individualizado, as salas de recursos multifuncionais e
os planos de ensino individualizados, os alunos passam a ter suas necessidades
planejadas de maneira satisfatoria, assim, seu potencial e seus déficits podem ser

melhor avaliados e melhor trabalhados.
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Mesmo com este cenario tdo desafiador para os alunos autistas, as escolas e
as familias estdo engajadas na missdo de incluir estas criancas na sociedade,
oferecendo uma formagdo de qualidade, mediante relacionamento afetuoso e
acolhedor, buscando compreender cada vez mais as nuances deste transtorno que
afeta tantas criancas no pais, a fim de possibilitar a elas uma vida plena de dignidade e

cidadania.
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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo apresentar uma breve reflexdo sobre os impactos
devastadores provocados pelo surgimento brusco e inesperado da pandemia do corona
virus, as acdes emergenciais que as instituicdes de ensino tiveram de enfrentar, e os
desafios que os gestores e professores confrontaram e ainda terdo de encarar, tendo
em vista a gravidade das consequéncias que este momento pandémico submeteu. De
uma hora para outra, a sociedade se viu envolvida por um contexto aterrador, perdas
fisicas, sociais e financeiras se acumulavam, desespero e luta pela sobrevivéncia
fizeram parte do cotidiano das familias, e dentre todas as areas afetadas por este
cenario, a Educacédo sofreu duro golpe. Com a determinacdo governamental de ficar
em casa, evitar saidas, aglomeracdes e possiveis contagios, as escolas buscaram a
alternativa mais apropriada que foi a de ministrar aulas “on line”, mediante a utilizagao
de plataformas de conteddo ou videoconferéncia, ou seja, metodologias totalmente
tecnoldgicas para as quais se fazia necessario acesso por equipamentos eletrénicos
utilizando a internet. Nesse contexto, enormes desgastes despontaram, pois 0S
professores ndo estavam adequados a esta formatacédo de ensino e tiveram grandes
dificuldades, a ponto de precisarem do apoio e orientacdo de seus cOnjuges ou de seus
filhos. Por outro lado, os alunos, que possuiam um dominio maior da tecnologia,
padeciam com a falta de equipamentos, uma vez que em familias com dois ou rés
filhos, ndo havia disponibilidade para todos, e muitos acabaram deixando de ter
acesso, culminando com a evasao. Outro fator que contribuiu bastante para este
resultado indesejavel foi a falta de oferta de internet que pudesse dar conta de atender
as necessidades de tantos alunos. Assim, seja pela falta de equipamentos, seja pela
falta de internet, ou até mesmo pela desmotivacdo que essa modalidade causou, uma
vez que os professores, a distancia, nem sempre conseguiam motivar e estimular seus

alunos como faziam no seu ambiente familiar que é a escola. Isto levou a perda de
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interesse e a consequente evasdo escolar. Neste cenario, 0os gestores escolares se
depararam com desafios inéditos. Dar apoio aos professores para que estes atuassem
na modalidade “on line”, buscando tecnologias que garantissem a apresentacdo dos
contetidos, respeitando os mesmos horarios das aulas presenciais, e, também,
administrando os inumeros problemas oriundos desta nova circunstancia. Os desafios
dos gestores ndo pararam por ai. Neste momento, em que as aulas retornaram ao
modelo presencial, surge uma excelente oportunidade para que as escolas
desenvolvam recursos tecnoldgicos para estimularem seus alunos, que ja utilizam
essas tecnologias no seu cotidiano, para transmitir conteudos e praticas pedagdgicas
gue sejam relevantes e atrativas para eles. Mobilizar os agentes escolares, motivar e
incentivar a formacdo continuada e especializada do corpo docente e buscar
metodologias inovadoras para tentar resgatar os alunos evadidos e proporcionar uma
aprendizagem que recupere o0 que se perdeu neste tempo obscuro, também faz parte

do enorme desafio que o gestor tera de enfrentar.

Palavras-chave: Pandemia; Tecnologia; Gestor; Escola; Desafios.

INTRODUCAO

Num cenéario marcado por uma pandemia que ainda assola o planeta, dentre
todas as perdas contabilizadas, a Educacdo esta entre as mais afetadas. Talvez pela
sua construcédo secular de lugar de aprendizagens e integragdo social, num contexto
em gue o0 acesso a este ambiente foi suspenso, a escola ndo apenas perdeu esse
status, como se viu totalmente fora da sua zona de conforto. Assim, com o fechamento
das escolas, as aulas presenciais foram substituidas pelo ensino remoto emergencial, e
ministrar aulas remotamente, mediante processos tecnolOgicos, passou a ser a
alternativa para ofertar um minimo de conteddo pedagégico num momento
particularmente dificil para os alunos e suas familias.

Para ter acesso e assistir as aulas “on line”, cada aluno necessitava,
basicamente, de um dispositivo eletronico, seja um telefone celular, um tablet ou um
notebook, todos com conexdo a internet, requisito imprescindivel, pois, sem acesso a
Rede Mundial de Computadores, sem acesso as aulas. Nesse contexto, alguns
problemas comecaram a ser identificados: acesso a internet confiavel, ou seja, néo
apenas ter o acesso em si, mas manter a conexao estavel por varias horas, e possuir

equipamentos em quantidade suficiente para toda a demanda familiar “A mais recente
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pesquisa TIC Educacao revela que a inclusao digital pelo celular ndo foi suficiente para
permitir o ensino remoto durante a pandemia de COVID-19. Segundo dados do
levantamento realizado pelo Cetic.BR, (Centro Regional de Estudos para o
Desenvolvimento da Sociedade da Informacéo), 86% das escolas relatam que a falta
de dispositivos adequados e de conexdo com a internet foi um desafio durante o
fechamento. Na visdo da Cetic.BR, o computador é central para acompanhamento de
ensino, mas entre os estudantes de mais de 16 anos das classes D e E, diminui muito
a propor¢cdo dos que tém o equipamento,e na faixa de 10 a 15 anos, s6 29% usam
computador. Essa queixa ficou em segundo lugar na lista de desafios apontados pelas
escolas. Em primeiro, com 93%, foram as dificuldades dos pais e responsaveis para
ajudar as criancas nas atividades escolares” (TECNOBLOG, 2021).

Este artigo se propdés a destacar, inicialmente, os principais impactos
provocados com o surgimento da pandemia e como afetou drasticamente a sociedade.
Num cenario de medo e incertezas, no qual as familias contabilizavam enormes
perdas, tanto financeiras, com a diminuicdo sensivel dos rendimentos, quanto fisicas,
pois familias perderam entes queridos de forma téo rapida e inesperada, e, para piorar,
nem puderam realizar os sepultamentos de forma digna. Tal situacdo impactou
severamente o0 emocional das pessoas, dando margem a manifestacdo de outras
enfermidades produzidas pelo estresse e a depressédo. Obviamente que a educacéo
sofreu um impacto bastante severo, e as acfes e ajustes emergenciais para fazer
frente a este desafio foram tratadas no segundo tépico deste estudo.

Para evitar o agravamento deste estado ja cadtico, a principal medida
governamental foi decretar o isolamento social, mantendo as pessoas dentro de casa,
sistema adotado como essencial para evitar a proliferacdo e o contagio do virus. Com
as familias isoladas em suas casas, as escolas buscaram encontrar alternativas a fim
de evitar que essa situacao paralisasse a oferta dos conteudos pedagodgicos, com 0s
alunos perdendo o ano letivo. O instrumento que melhor atenderia esta necessidade é
o de videoaulas ou aulas “on line”, um modelo inovador que, em virtude de sua
condicdo emergencial, foi implantado sem que as escolas e os alunos tivessem um
treinamento prévio. Muitos professores ndo estavam capacitados para os desafios
tecnolégicos desse momento, 0 mesmo ocorreu com muitos pais, que nao puderam
auxiliar seus filhos no processo. As escolas deixaram de ser o local central na
preparacdo dos estudantes e essa realidade retirou professores, alunos, gestores e

familias de sua tradicional zona de conforto. Esse quadro provocou desmotivagdo em
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muitos estudantes e foi necessario ajustar praticas pedagogicas criativas para o0s
educadores minimizarem a evasao que se consumava.

A participacdo dos gestores, neste momento, foi fundamental. Dar suporte aos
docentes, garantir recursos, estabelecer contato com as familias, comunidade e demais
envolvidos, e ainda refletir sobre a necessidade urgente que este cenario evidenciou,
ou seja, a escola precisa se adequar as tecnologias e usa-las com o proposito de
oferecer conteudos relevantes aos alunos dentro de uma dinamica que lhes é
totalmente cotidiana. Estes desafios, sem duvida, acompanhardo os gestores no

contexto pés-pandemia.

IMPACTOS PROVOCADOS COM O SURGIMENTO DA PANDEMIA

A forma repentina e inesperada com que a sociedade foi afetada com a
disseminacdo do corona virus e suas consequéncias iniciais, com internacbes e
falecimentos em massa, em esfera global, tenham sido o motivo que tornou
extremamente dificil de as pessoas lidarem com este novo contexto. Nao havia
exemplos recentes de situacdes semelhantes que pudessem oferecer paradigmas de
comportamento ou receitas prontas que indicassem um caminho a seguir. Os efeitos
danosos causados pela pandemia se avolumavam, desde perdas econdmicas até as
relacbes sociais, entretanto, no auge da pandemia, o0 essencial era se cuidar,
sobreviver e prosseguir.

Passados varios meses, com a vacinacdo difundida e com a reducdo ou
paralisacdo de diversas praticas adotadas para conter o avanco e a proliferacdo da
doenca, como o uso de mascaras, a liberacdo do isolamento social, entre outras,
comecou a ser processado um balanco dos efetivos resultados deste processo, e as
conclusdes sdo péssimas. Todos os segmentos da sociedade foram fortemente
impactados, dentre os quais a educacgao, que figura entre as areas que receberam 0s
principais impactos.

Tao logo a pandemia se instalou, “uma das primeiras medidas de combate e
prevencado implantadas pelos governos foi a imediata suspenséo das aulas, tanto da
rede publica quanto da rede privada, em todos os niveis da educacdo. Essa foi uma
acao recomendada pela Organizacdo Mundial de Saude - OMS, visto que o isolamento
social era, naquele momento, a melhor maneira de se evitar a propagacao do virus”
(SITE G.1, 2021). Como consequéncia dessa paralisagdo, uma quantidade gigantesca

de estudantes ficou sem aulas. Estima-se que, no Brasil, o nUmero de alunos que
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ficaram sem aulas, nos meses iniciais da pandemia, tenha girado em torno de 48,4
milhdes de alunos, tomando como base o censo escolar de 2018.

O impacto nas escolas com a chegada abrupta e inesperada da pandemia
ocorreu, principalmente, devido a decisdo governamental de que as aulas presenciais
fossem suspensas, como vinha sendo praticado por décadas. Nesse contexto, 0s
estudantes, de uma hora para outra, ndo compareceram mais nas unidades escolares,
e as escolas, por sua vez, ndo abriram mais as suas portas para receberem seus
alunos. Os alunos ndo sabiam como fariam para receber os conteldos, e, da mesma
forma, os professores também néo tinham ideia de como fariam para ministrar suas
aulas.

A alternativa encontrada foi a de fazer uso das tecnologias digitais e
disponibilizar as aulas virtualmente, a distancia, ou seja, professores em suas casas,
usando recursos tecnoldgicos e alunos, também nas suas, casas, acessando as aulas
mediante mecanismos tecnoldgicos. Os professores perderam o seu espaco territorial
gue é a escola. E os alunos buscaram se enquadrar em uma metodologia diferente,
fora do ambiente destinado para esse fim. As aulas, gostando ou n&o, passaram a ser
oferecidas a distancia. Professores se reinventaram, aprenderam como manipular
equipamentos digitais eletronicos, e muitos tiveram de recorrer ao auxilio de seus filhos
ou cbnjuges, para se familiarizar com uma modalidade nova e com tecnologias até
entdo desconhecidas. Os alunos, com dominio maior dos avancos cibernéticos,
tendiam a ter menos problemas de adaptagéo, entretanto, necessitavam de aparelhos
compativeis e com uma internet de qualidade.

A ideia central era ministrar aulas a distancia, mediante a utilizacdo de recursos
tecnologicos, mas sem perder a esséncia escolar nem a relacdo professor/aluno. Para
isso, alguns cuidados foram tomados como o de cada professor encaminhar as licdes
para suas turmas seguindo o mesmo horario das aulas presenciais. Na realidade, essa
experiéncia em que o professor ministra suas aulas gravadas antecipadamente ou ao
vivo, mediante recurso da videoaula, respeitando a mesma carga horéaria das aulas
presenciais acabou mantendo o vinculo afetivo, mesmo com toda a carga emocional
que o contexto pandémico demandou. Se para os professores essa inovagao foi muito
dificil, quanto mais para os alunos, com suas dificuldades basicas. Adaptar-se a um
contexto que deseja ajustar a dinamica da escola, das aulas presenciais, transferindo-o
para ambientes virtuais, requer algum tempo para adaptacéo, além de recursos fisicos

e financeiros.
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Cabe ressaltar que, se por um lado, as aulas remotas surgiram como uma
alternativa que se apresentava para um contexto critico da pandemia, por outro, a
modalidade de ensino a distancia ja € bastante conhecida por muitos estudantes,
principalmente os de ensino superior. Esta categoria de ensino oferece beneficios
como a ndo necessidade de deslocamento, considerando os altos gastos com
combustivel, transporte publico ineficaz e a violéncia, sobretudo nas grandes
metrépoles, além da facilidade que os alunos encontram por assistirem as aulas nos

horarios que julgarem mais convenientes.
AQC)ES E AJUSTES EMERGENCIAIS

E incontestavel a sequela social que a pandemia da Covid-19 causou e ainda
tem causado no momento atual, tanto na esfera econémica, apontando um quadro de
desemprego muito alto, gerando violéncia e uma enorme sensacdo de inseguranca,
guanto no ambito da educacéao, pois as perdas na qualidade de ensino e a repercussao
negativa consequentes da pandemia sdo extremamente rigorosas e implacaveis.

Ndo apenas a qualidade do ensino que foi prejudicada, mas a propria
participacdo dos alunos e a apropriacdo dos conteudos pedagdégicos foi reduzida a
indices pouco significantes. Na busca pela sobrevivéncia dentro de um contexto de
poucas informacdes, muitas incertezas e inumeras perdas de entes queridos, a
educacado e a aprendizagem, sem davida, se acomodaram a um segundo plano, pois
conceitos como isolamento social, permanéncia dentro de casa, cuidados excessivos
de higiene e prevencdo passaram a ser priorizados no contexto das familias, todo
cuidado parecia ser menos do que 0 minimo necessario.

Num cenério assim, seria inevitavel que o ensino sofresse uma afetacao, e
mesmo com as escolas buscando a todo custo criar mecanismos e metodologias para
continuar oferecendo os conteudos curriculares, o que se viu foi um verdadeiro
enfraquecimento na aquisicdo da aprendizagem por parte dos alunos, visto que,
basicamente, para que as aulas “on line”, ndo presenciais, acontecessem, fazia-se
necessaria uma grande quantidade de requisitos para que essas aulas ocorressem de
forma qualificada. Tanto os professores precisaram se reinventar, aprendendo
meétodos, dindmicas e ferramentas que até entdo, praticamente, lhes eram totalmente
desconhecidos, quanto os estudantes, que necessitaram adaptar-se a um modelo de

ensino totalmente inédito para a grande maioria deles.
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Passados alguns meses, € unanime entre os educadores a constatacdo de que
um dos maiores problemas a se solucionar é o da evasdo escolar. Muitos sdo os
fatores que levam a esta condi¢&o, no Estado do Rio Grande do Sul, reconhecido como
um dos melhores no ranking de exceléncia e competitividade de ensino, em fins de
2021, apresentava uma preocupacao generalizada quanto aos niveis de evasao,
verificados tdo logo as aulas presenciais foram autorizadas. “E preocupante a
informacéo de que cerca de 30 mil alunos ndo estédo participando de qualquer tipo de
aula, o que esta levando a Secretaria de Educacdo do Estado a empreender uma
busca ativa a estas criangas e adolescentes. A evaséo, consequéncia do afastamento
dos colégios no periodo mais critico da crise sanitaria, tem efeitos negativos nao
apenas para os proprios alunos e seu futuro, mas para a sociedade, também pelo
déficit de socializagdo, especialmente das criancas do ensino infantil e dos anos iniciais
do ensino fundamental. O abandono da escola farA com que sejam cidaddos com
menos oportunidades quando chegarem a vida adulta. Com baixa instrucdo, se
tornardo brasileiros sem as melhores no¢des de seus direitos e menos produtivos na
vida laboral, o que ao fim e ao cabo afeta a economia” (BLOG RBS OPINIAO, 2021).

Sem duavida alguma, a questdo da evasdo escolar é algo extremamente
preocupante. Em termos nacionais, as estatisticas sdo ainda mais alarmantes. Uma
pesquisa recente realizada pelo Instituto DataFolha, apresenta um numero bastante
elevado em que “...quatro milhdes de estudantes brasileiros, com idades entre 6 e 34
anos abandonaram os estudos no ano de 2020, sendo 16,3% alunos do Ensino
Superior, 10,8% do Ensino Médio e 4,6% do Ensino Fundamental. Entre as principais
justificativas para o abandono escolar, estd a questdo socioeconémica,considerando
que os estudantes das classes sociais mais baixas lideraram os indices de evaséo,
sendo 6,9% pertencentes as classe A e B, e 10,6% pertencentes as classes D e E”
(INSTITUTO ALICERCE, 2022).

Este cenério tornou-se ainda mais critico por conta da contribuicdo negativa de
um item que viria a se tornar essencial numa conjuntura pandémica, no qual as escolas
se viram obrigadas a transmitir suas aulas de modo “on line”, ou seja, 0 acesso a
internet. “Estima-se que aproximadamente 47 milhdes de pessoas ndo possuem
acesso a internet, conforme dados apontados pelo Comité Gestor da Internet no Brasil,
no inicio do ano de 2021” (CGI-COMITE GESTOR DE INTERNET, 2021). “NUmeros
apresentados pela UNICEF atestam que entre os estados brasileiros que adotaram a
modalidade de ensino remoto, apenas 15% distribuiram dispositivos aos alunos, e
menos de 10% subsidiaram o acesso a internet. Como resultado, 3,7 milhdes de
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estudantes matriculados n&o tiveram acesso as aulas regulares e as atividades
escolares como um todo, e, dessa forma, ndo puderam realizar seus estudos em suas
casas” (INSTITUTO ALICERCE, 2022).

Uma dificuldade que foi muito identificada neste momento foi o fato de que a
maioria das familias ndo dispunha de dispositivos e equipamentos digitais suficientes
para todos os membros utilizarem. Algumas familias mal tinham um notebook ou
aparelho celular para acessar as aulas, e quando havia um aparelho, havia dois ou trés
alunos para participar da aula. Dessa forma, apenas um aluno poderia participar, e 0s
demais arcariam com as consequéncias. Essa realidade tornou-se extremamente
desafiadora para a Educacéo neste contexto critico, uma vez que sem conexao, nao ha
possibilidade de ensino.

Importante destacar que este cenario aterrador produziu sequelas de ordem
emocional grave, chegando a afetar a salde mental e emocional tanto das criangas
guanto dos professores e gestores escolares. O confinamento que o isolamento social
demandou para toda a populacdo, evitando qualquer tipo de contato fisico com o
mundo exterior, produziu uma sensacéo de medo constante de contaminacéo, tanto de
si mesmo quanto de entes queridos, principalmente os mais idosos, 0s quais se
apresentavam como mais vulneraveis ao contagio.

Assim, o afastamento fisico dos amigos, o pavor de contagio, a perda de entes
queridos ou de pessoas conhecidas, a incerteza de uma possivel cura ou da chegada
da vacinacao, enfim, tudo isso gerou uma enorme pressao sobre todas as pessoas,
aumentando consideravelmente os sintomas relacionados a depressdo, estresse,
ansiedade e demais distlrbios emocionais, fisicos e psicolégicos, tanto em criancas
guanto em adolescentes, jovens, adultos e idosos.

Num cenario como este, inevitavelmente, o processo de aprendizagem fica
significativamente impactado, tornando muito mais arduo e dificil o processo de ensino-
aprendizagem. As atividades e a aprendizagem como um todo foram afetadas durante
a pandemia, e a perspectiva € de que estes alunos sintam os reflexos negativos desse
periodo nos anos seguintes, no seu desenvolvimento educacional. Contudo, nesse
processo, evidenciam-se a importancia e a necessidade de profissionais da educagéo
especializados, focados, preparados e dispostos a atuarem de maneira engajada com
a instituicdo de ensino e a com a participacdo da comunidade, para que os impactos da

pandemia sejam minimizados e as criancas ndo sejam mais afetadas do que ja foram.
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A ESCOLA E AS PRATICAS PEDAGOGICAS NUM CENARIO
PANDEMICO

Cada espaco da escola, bem como cada praticas escolar, sempre foram
planejados para oportunizar a interacdo, a convivéncia, 0S relacionamentos e 0
aprendizado a partir das experiéncias vivenciadas. Conceber um programa de
atividades para os alunos desenvolverem em suas casas, afastados de seus colegas,
sem 0 acompanhamento pessoal do professor, até pouco tempo atrds era algo
inimagindvel no contexto da educacdo béasica das escolas regulares. Entretanto, as
circunstancias geradas a partir na instalacdo da pandemia exigiram esse esforco
coletivo, que precisou ser pensado, planejado e idealizado em conjunto, levando em
consideracao cada um dos segmentos que fazem parte da comunidade escolar.

Assim, o projeto foi pensado para organizar as atividades a serem enviadas
para os alunos durante o periodo de distanciamento. “A oferta de atividades néao
presenciais é uma pratica normalmente desenvolvida nas redes de ensino e compéem
0 que se conhece por ‘tarefas de casa’. Estas atividades sdo elaboradas de acordo
com os contetdos desenvolvidos na aula presencial e se realizam ao longo do ano
letivo, sendo que ndo compdem o rol de atividades obrigatérias, ou seja, cada
professor as oferece conforme julgar necessario. Entretanto, diante dessa situacdo de
pandemia mundial e da impossibilidade de volta rapida a normalidade das atividades
presenciais na escola, a oferta de atividades nao presenciais, de forma mais
sistematica e organizada, tornou-se um mecanismo necessario e imprescindivel a
manutencdo do vinculo escola/aluno/familia, e do desenvolvimento da aprendizagem”
(BADIN, PEDERSETTI E SILVA, 2021).

Assim, atividade ndo presencial € aquela proposta pelo professor, mas que néo
€ desenvolvida no espaco da instituicdo de ensino. Nao se tratando, necessariamente,
de uma atividade estruturada, com registro escrito, pois podera ser que, em alguns
casos, se constitua numa orientacdo as familias, como por exemplo, a orientacdo de
uma leitura, de uma brincadeira ou vivéncia. O que se evidencia aqui € que sao
atividades ou orientagcdes pensadas por profissionais habilitados e que serdo
desenvolvidas em casa, com o auxilio dos pais.

Importante estabelecer o entendimento do Parecer do CNE/CEB n° 05/97,
indicou que as atividades escolares podem ser desenvolvidas em varios ambientes,
mesmo fora da escola “As atividades escolares se realizam na tradicional sala de aula,
do mesmo modo que em outros locais adequados a trabalhos teoricos e praticos, a

leituras, pesquisas ou atividades em grupo, treinamento e demonstracdes, contato com
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0 meio ambiente e com as demais atividades humanas de natureza cultural e artistica,
visando a plenitude da formacéo de cada aluno. Assim, ndo sao apenas os limites da
sala de aula propriamente dita que caracterizam com exclusividade a atividade escolar
de que fala a lei. Esta se caracterizara por toda e qualquer programacao incluida na
proposta pedagodgica da instituicdo, com frequéncia exigivel e efetiva orientacdo por
professores habilitados” (BRASIL, 1997).

Mais do que cumprir exigéncias legais, a grande preocupac¢ao com este projeto
de aulas a distancia foi o de minimizar as perdas decorrentes da a suspenséo das
aulas presenciais. Mesmo reconhecendo que o fato de que a escola € insubstituivel,
foi preciso criar uma forma de manter o vinculo entre a escola, os alunos e as familias.
As circunstancias exigiam uma acdo rapida mas decidida em conjunto. Assim, o
isolamento social, o trabalho remoto, o uso das tecnologias como ferramentas para
mediar 0 processo de ensino e aprendizagem, as desigualdades no acesso e no uso as
tecnologias revelaram as inegaveis dificuldades que a escola possui para encontrar
mecanismos que possibilitem aos alunos as condi¢cbes de interacdo e inclusdo no
processo ensino-aprendizagem.

Foi bastante simples diagnosticar que as escolas possuem enormes
dificuldades de adaptagcao as novas rotinas. “Apesar das dificuldades, dos erros e
acertos a maioria dos docentes ainda esta apegada a seguir com uma pratica
pedagdgica tradicional arraigada ao século passado. E fundamental pensar sobre o
porqué ndo conseguimos devolver uma proposta pedagdgica capaz de atender nossos
estudantes nesses periodos de crise? Porque a educacdo continua a ser feita de
improviso? Porque a escola resiste tanto abrir-se para a evolucdo? Sabemos que sdo
diversos os desafios e os empecilhos, mas é fundamental que se retomem as
discussbes e se construam possibilidades significativas para o enfrentamento e o
melhoramento das oportunidades de acesso a educacao de qualidade tdo necessaria
aos estudantes das escolas brasileiras” (VALLE, MARCOM, 2021).

E incontestavel a responsabilidade do professor em integrar todas as nuances
de um fazer pedagogico que seja capaz de fazer frente as contradicées do cotidiano,
idealizando novas propostas para encarar as dificuldades que se apresentam no
contexto escolar. “Para fazer as praticas pedagodgicas evoluirem € importante
descrever as condic¢des e as limitacfes do trabalho real dos professores, partindo desta
compreensao, surgirdo alternativas capazes de potencializar os processos formativos
gue visam qualificar o ensino-aprendizagem, e as reais necessidades que se

apresentam nas praticas pedagogicas” (PERENOUD, 2002 p. 17).
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DESAFIOS DA GESTAO ESCOLAR NESTE PROCESSO

E inquestionavel que o trabalho, as atribuicdes e a dinamica profissional do
gestor escolar mudou drasticamente desde o inicio de 2020. De uma hora para outra
foi necessario fazer uma transicdo da modalidade presencial para a remota. Com este
novo cenario, muitas novas preocupacdes surgiram, com desafios para todos,
especialmente para os gestores escolares, que se viram na necessidade de tomadas
de decisdes que os removeram completamente das suas zonas de conforto. A comecar
pelo que se denominou ensino hibrido, ou seja, ao mesmo tempo em que 0s gestores
precisam se dedicar ao auxilio para os professores nos novos processos, COmo 0
gerenciamento das plataformas de sala de aula “online”, os compromissos e
incumbéncias com a escola presencial ainda permanecem.

Dentro dessa nova realidade, o gestor deve gerenciar a comodidade tanto de
alunos quanto de professores, adequar horarios, oferecer treinamento para uma
utilizagao correto e produtivo das plataformas. “Outra preocupacdo € a frequéncia
escolar e o envolvimento dos alunos. Para monitorar a frequéncia escolar dos
estudantes, agora € necessdria a ajuda de varios funcionarios, que atuam na
divulgacdo das aulas e no suporte para que os alunos realizem as conexdes” (BLOG
SPONTE, 2021).

Neste contexto, € inegavel constatar que o trabalho do gestor escolar passou a
ter uma nova dimensao de complexidade, e, neste momento, ainda nao se tem a exata
proporcdo de quantas inovacdes e adequacfes a novos processos ele tera de lidar.
Certo € que o poés-pandemia continuara impondo desafios complexos que nem as
escolas, nem as familias, nem a comunidade tem no¢éo da real abrangéncia, mas que,
seguramente, aguardam que o gestor escolar tenha as respostas, 0s critérios e 0s
recursos para respaldar este momento. Este € um desafio e tanto.

Antes do isolamento, motivar os alunos ja era um enorme desafio, e num
contexto hibrido, engajar os alunos tornou-se uma missdo complicada. Os gestores e
os professores estdo determinados a mudar este cenario, apesar do quadro de
esgotamento que enfrentam, principalmente por passarem tanto tempo em frente as
telas dos computadores, e sem real consciéncia quanto a absor¢cdo dos conteudos.
Alunos pouco envolvidos usaram o contexto como uma “muleta” para justificar sua falta
de comprometimento, e, sem a presenca do professor ao lado, para dar aquele

incentivo, parece que o desanimo se instalou mais facilmente.
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A busca por novas estratégias deve ser constante nas escolas visando tornar o
processo de adequacdo da nova realidade algo mais suave para todos. Algumas
sugestbes que podem impactar positivamente passa por “Explorar as paixdes dos
alunos: Levar os alunos a desenvolverem solu¢des para problemas reais do dia a dia;
Realizar atividades de desenvolvimentos socioemocionais; Integrar as ferramentas
tecnoldgicas no curriculo escolar.; Planejar atividades que promovam a autonomia do
estudante; Aprimorar os programas de enriquecimento curricular fora do horéario de
aula. Sendo um periodo de muita experimentagcéo e aprendizado, é fundamental treinar
0 corpo docente e 0s agentes escolares para serem sensiveis as necessidades dos
alunos e refletirem sobre as praticas pedagodgicas e atividades em sala de aula e
aprimora-las, sempre que preciso” (BLOG SPONTE, 2021).

Motivar alunos é um desafio que sé sera superado com professores engajados,
motivados e capacitados. O contexto tem despertado a todos para a mudanca de
comportamento social, ou seja, a forma de ensinar ja vem se consolidando em algo
muito mais digital, e a escola precisa estar conectada a esta nova frente. Os
professores precisam se capacitar para trabalhar adequadamente com estas mudancas
e 0s gestores devem incentivar, apoiar e suportar esta cultura de inovacao para toda a
equipe pedagogica. Os professores devem ser os agentes desta mudanca e precisam
se enxergar como tal. A pratica pedagdgica tem, neste momento, uma grande
oportunidade de aperfeicoamento que o corpo docente ndo deve deixar passar.

Algumas consideracdes importantes que servem como boas indicagdes para 0s
gestores seriam: “organizar a equipe de forma que pensem e ajam sempre buscando
uma melhoria continua; estabelecer objetivos em comum; determinar compromissos
coletivos; incentivar e motivar a formacdo continuada do corpo docente” (BLOG
SPONTE, 2021).

Na segunda década do século XXI, as escolas ndo podem se alienar das
tecnologias, visto que elas contribuem grandemente para a constru¢cdo de novos
saberes e estabelecer um novo modelo cultural. Transformar e contextualizar os
modelos educacionais nos dias de hoje, os professores necessitam andar de maos
dadas com a tecnologia. Os alunos estdo conectados a este cenario, ja nascem num
contexto e num ambiente tecnoldgico, portanto é perspicaz e aproveitar-se desse
entusiasmo e encantamento que os alunos nutrem pela tecnologia e usar isso a favor
de uma aprendizagem eficaz e que tendem a minimizar a defasagem educacional

causada pela pandemia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Reconhecendo que o objetivo deste trabalho foi o de promover uma reflexao
bésica a respeito dos impactos causados pelo advento inesperado da pandemia do
corona virus, como ela afetou a sociedade, as familias, as instituicbes, e, como néo
poderia deixar de ser, como afetou a Educacdo, cabe destacar que este momento
pandémico ainda é real e seu contexto ainda ndo pode ser considerado como algo
totalmente superado. Portanto, a expressdo poés-pandemia refere-se mais ao fato de
que ja foram desenvolvidas vacinas e que o0s picos de Obitos provocados pela
pandemia estdo em declinio, todavia, ndo dissipados. Assim, num contexto de
pandmia, onde as ac¢des governantais iniciais passaram pelo isolamento social, as
esolas se viram obrigadas a dar uma guinada no modelo educacional tradicional, onde
a escola sempre foi o centro da elaboragcdo e da transmisséo dos saberes, para um
cenario onde os alunos assitiam as aulas em suas casas, valendo-se da tecnologia,
porém, dependendo da disponibilidade de equipamentos eletrdnicos (ceulares, tablets
ou notebooks), 0s quais nem sempre estavam disponiveis.

Neste contexto, tanto os alunos encontravam dificuldades para acessarem 0s
conteudos quanto os professores padeciam sob os efeitos de praticas pedagodgicas
disponibilizadas de maneira totalmente tecnoldgica. Recorrer aos filhos e aos cénjuges
passou a ser uma condi¢ao pela qual a imensa maioria dos professores teve de passar.
Como consequéncia, constatou-se uma enorme defasagem na assimilacdo dos
conteudos, culminando numa evasao escolar de grandes proporcdes. Recuperar este
aprendizado podera levar anos, trazer os alunos de volta aos bancos escolares
também.

Num cenario desafiador como este, surge a figura do gestor escolar, que
precisa enfrentar esse desafio de forma determinada, buscando aproveitar estas
circunstancias adversas e complexas para implemenar conceitos inovadores,
principalmente aqueles que dizem respeito a aplicacdo dos recursos tecnolégicos que,
como se verificou, sdo imprescindiveis em nossos dias, fazem parte do cotidiabno dos
alunos e devem ser utilizados para atrair, cativar e propiciar aos alunos formas de
ensino que sejam pertinentes e condizentes com a realidade que vivem. Incentivar,
motivar e investir no preparo adequado do corpo docente, mantendo-o focado e
alinhado no processo inovador que a tecnologia oferece, é, também, um desafio que

perecisa ser encarado com a determinacdo de quem possui a missao de reverter um
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quadro desolador de recuperacdo de um tempo que, se nédo foi de todo perdido, deixou

sequelas que precisam ser reparadas.
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RESUMO

Este trabalho apresenta o ludico 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 crianca, especialmente nessa fase, pois favorece o
conhecimento de si, a interagcdo 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 educagéo. Assim, conta com o respaldo de autores que
se empenharam em demonstrar a relevancia das atividades Iudicas no
desenvolvimento infantil, ratificando a premissa de que brincando e jogando, também

se aprende.

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

O ludico vem se apresentando como uma teméatica de bastante interesse tanto
em termos de pesquisa como de aplicacdo na area educacional. Nesse sentido,
podemos identificar nos discursos da area pedagdgica atual, um crescente destaque ao
seu vinculo com o processo educativo e a valorizagdo de seu emprego, pelas
possibilidades e contribuigcdes que oferece ao desenvolvimento dos aspectos cognitivo,
afetivo e motor da crianca.

Dai o interesse do presente trabalho em se aprofundar nesse assunto com a

finalidade de sensibilizar os educadores oferecendo subsidios firmados em teorias que
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demonstram a relevancia da ludicidade no desenvolvimento da crianga, promovendo o
resgate das atividades ludicas e fisicas na educacéo infantil, na intencéo de conduzi-los
a uma reflexdo/agdo que estimule mudancas acerca da compreensédo dos beneficios
que as atividades ludicas/fisicas proporcionam para o desenvolvimento integral da
crianca.

Entendemos que no universo infantil, o brincar, o brinquedo e o0s jogos
configuram-se como pecas essenciais na constru¢do do mundo singular, caracteristico
da infancia; estudos demonstram que nessa fase do desenvolvimento, a crian¢a busca
respostas, descobre coisas novas, da margem a fantasia, interagindo com o seu meio,
apropriando-se do conhecimento.

Na realizacdo desse trabalho busca-se apresentar um levantamento
bibliografico, apresentando alguns autores que se aprofundaram no tema.
Apresentando a conceituacéo dos principais termos empregados na pesquisa, a partir
da visdo desses autores que se destacam nos estudos concernentes ao ladico,
organizamos o estudo em trés capitulos. Primeiramente abordamos a conceituacao do
ldico no contexto da educacdo. Apdés, destaco 0s jogos, com seu potencial de
influéncia e como alternativa pedagdgica/fisica em todas as etapas do desenvolvimento
infantil. As consideracdes finais que trazem uma breve analise das questdes colocadas
pelo presente estudo € um convite a reflexdo sobre o brincar, o jogar e o aprender na

educacao infantil.
CONCEITUACAO DO LUDICO NO CONTEXTO DA EDUCACAO

De modo geral o ludico € definido como qualquer atividade executada com
prazer, movida por interesse pessoal e que por isso implica numa ativa participagao do
ser humano. Contudo, a pesquisa bibliogréfica realizada demonstrou que o termo
‘ladico” pode apresentar uma conceituagéo imprecisa por designar multiplas agdes, por
isso, existem diversas correntes que explicam o “ludico” e seu emprego no contexto da
educacéao.

Alguns autores relacionam o ladico com o jogo. De acordo com Kishimoto
(1998), a importancia do jogo era defendida pelos filésofos Platdo e Aristoteles,
posteriormente no século Xlll por SGo Tomas de Aquino, e mais recentemente por
Montaigne, Rousseau, dentre outros. No entanto, somente a partir da década de 90 é
gue se intensificaram o0s estudos nessa area, principalmente com o surgimento do

jardim de infancia criado por Froebel.
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Huizinga (2000, p. 6), foi um dos autores que estudou o ludico em diversas
culturas, sendo um ardente defensor do jogo sob o ponto de vista da ludicidade.
Segundo esse autor, “a existéncia do jogo é inegavel; é possivel negar se se quiser
quase todas as abstracfes: a justica, a beleza, a verdade, Deus; é possivel negar-se a
seriedade, mas nao o jogo”. Contudo, encontramos nos dias atuais, em alguns casos, a
insatisfacdo dos pais ao saberem que seus filhos brincam durante o periodo de aula,
como se a ludicidade ndo trouxesse resultados produtivos na educacdo dessas
criangas. Assim, o lidico é compreendido como perda de tempo.

Destacando as caracteristicas do jogo, esse mesmo autor entende o jogo
como:

“...uma atividade livre, conscientemente tomada como “ndo séria”
e externa a vida habitual, mas ao mesmo tempo capaz de
absorver o jogador de maneira intensa e total. E uma atividade
desligada de todo e qualquer interesse material, com a qual ndo
se pode obter qualquer lucro, praticada dentro de limites espaciais
e temporais proprios, segundo uma certa ordem e certas regras”
(Huizinga, 2000, p.16).

Contrariando a postura de alguns pesquisadores acerca dessa terminologia,
esse autor ressalta que, o ludico deve ter carater espontaneo e desvinculado de um
fazer produtivo, ou seja, ndo tem aplicacdo com fins didaticos e pedagdgicos, ja que
nesses fins estao inseridos objetivos que visam o desenvolvimento do aluno sempre
relacionando os conteudos aplicados (HUIZINGA, 2000, p.24).

No entanto, para Marcellino (1990, p.24) a busca realizada nos dicionarios
sobre o significado do “ludico”, ndo traz esclarecimentos suficientes, sobretudo se for
considerado que a tarefa de especificar um conceito implica na rejeicdo do uso das
palavras a ele relacionadas”.

Sendo assim, percebe-se que os termos “jogo”, “brinquedo” e “brincadeira”,
estd dentro do contexto educacional apresentado nesse trabalho, pois apresentam
peculiaridades que os tornam diferentes uns dos outros. Na compreensao de “ludico”
defendido por Kishimoto (1998, p.19), a palavra “jogo” é identificada pela presenga de
um sistema de regras especificas ou compreendida pelo préprio objeto que a
representa, por exemplo, o boliche. O brinquedo, para a autora, configura-se numa
relacdo intima, espontdnea, ausente de regras, da crianca com o objeto ou com a
imagem que evoca aspectos da realidade; sendo que a propria criangca pode ser a
criadora do objeto ludico. No brinquedo a dimenséo é material e principalmente cultural,
€ também o suporte para a brincadeira, estimulando o imaginario infantil, por exemplo,

um cabo de vassoura pode se transformar num foguete.
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Prosseguindo em sua argumentacdo Kishimoto (1998, p. 21) ressalta que a
respeito do jogo existem duas correntes: uma defende a funcado ludica do jogo que,
nesse caso, tem a funcdo de divertir desinteressadamente, prazerosamente. Outra
corrente apresenta o0 jogo com uma funcdo educativa, na qual o processo ensino
aprendizagem € estimulado através dos jogos, sempre acompanhados de uma
intencionalidade.

Contudo, os estudos de ambas as correntes concordam num ponto: todos
reconhecem o jogo como elemento motivador e instrumento da expressao cultural da
crianga.

Sintetizando, essa autora declara:

‘ao permitir a manifestacdo do imaginario infantil, por meio de
objetos simbdlicos dispostos intencionalmente, a fungéo
pedagdgica subsidia o desenvolvimento integral da criangca. Nesse
sentido qualquer jogo empregado pela escola, desde que respeite
a natureza do ato lidico, apresenta o carater educativo e pode
receber também a denominacdo geral de jogo educativo”
(KISHIMOTO, 1998, p.23).

A importancia do ludico também é salientada por Schwartz, (2004, p.6), quando
alerta para a importancia do ludico como forma privilegiada de expressao infantil.
Segundo a autora, a crianca exercita no ladico, a capacidade de lidar com sentimentos
como segurancga, por exemplo, e a interpretar e construir sua visao de mundo.

Encontramos nos Parametros Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil
(PCNs), as bases tedricas legalmente estabelecidas para que o ludico seja reconhecido
como “o direito da crianga brincar, como forma particular de expresséao, pensamento,
interagcdo e comunicagao infantil” (PCNs, 1998, p.13). Ja que esse documento € a
referéncia como parametro das acfes pedagodgicas da educacao infantil, ndo se pode

abrir m&o do ludico em todas as areas dessa modalidade da educacgéo.

ENSINO E APRENDIZAGEM POR MEIO DO BRINCAR

Numa abordagem mais abrangente, o ludico pode ser utilizado como uma
estratégia de ensino e aprendizagem. Isso porque o brincar como recurso pedagogico,
planejado com intencionalidade, associado a atividade ludica que o compde, faz do
brincar na escola um brincar diferente das outras ocasides, pois, a vida escolar
subentende normas, tempo determinado e espacos delimitados. O contexto escolar
pode, dessa forma, enriquecer o universo infantil com significados que auxiliardo as

criangas na compreensdo da sua realidade, pois sera desafiada a pensar e resolver
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situacdes problematicas ao imitar e recriar regras utilizadas pelos adultos. Por isso, &
de suma importancia que o educador tenha consciéncia clara do significado da acao de
brincar em seus projetos educativos, ciente de que os conteudos podem ser ensinados
através das atividades ludicas, contrariando a concepg¢do de que o brincar ndo passa
de diversao superficial (KISHIMOTO, 2002, p. 36).

Confirmando essa proposi¢cao, Wajshop (1995, p.68) diz: “brincar é a fase mais
importante da infancia, do desenvolvimento humano neste periodo, por ser a auto ativa
representacéo do interno — a representagao de necessidade e impulsos internos”. A
brincadeira estimula a sensibilidade visual e auditiva da crianca, desenvolve
habilidades motoras, exercita sua imaginac¢do, sua criatividade, renovando sua
capacidade de inventar e reinventar, e assim, construir seus conhecimentos
(WAJSHOP, 1995, p. 72).

Vygotsky (1984) enfatiza que o ato de brincar € relevante na constituicdo do
pensamento infantil. Na brincadeira a crianca revela seu estado cognitivo, visual,
auditivo, tatil, motor, sua maneira de aprender e se relacionar com o mundo.

“A brincadeira cria para as criangas um “zona de desenvolvimento
proximal’ que nao é outra coisa senao a distancia entre o nivel
atual de desenvolvimento, determinado pela capacidade de
resolver independentemente um problema, e o nivel atual de
desenvolvimento potencial, determinado através da resolugéo de
um problema sob a orientacio de um adulto ou com a
colaboragao de um companheiro mais capaz “(VYGOTSKY, 1984,
p. 79).

O referido autor concorda com Piaget (1975) quando diz que o
desenvolvimento infantil ndo é linear, mas evolutivo e favorecido pela imaginacéo.
Quando a crianca brinca e desenvolve a capacidade para determinada area do
conhecimento € improvavel que esta capacidade se perca, porque no brincar encontra-
se um espaco significativo para a formacdo de conceitos, que é quando ocorre a
verdadeira aprendizagem (VYGOTSKY, 1984, p.99).

De acordo com o Referencial Curricular Nacional da Educacéo Infantil:

“Educar significa, portanto, propiciar situagbes de cuidados,
brincadeiras e aprendizagens orientadas de forma integrada e que
possa contribuir para o desenvolvimento das capacidades infantis
de relacéo interpessoal, de ser e estar com 0s outros em uma
atitude basica de aceitacdo, respeito e confianca, e 0 acesso,
pelas criancas, aos conhecimentos mais amplos da realidade
social e cultural” (RCNEI, 1998, p. 23).

Nesse sentido podemos deduzir que conhecer e compreender o modo

particular da crianca ser e estar no mundo é o grande desafio da educacgéo infantil;

respeitar a individualidade e as diferencas delas € a atitude que deve prevalecer no
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processo ensino e aprendizagem. Se por um tempo a brincadeira ndo teve seu papel
reconhecido como recurso pedagogico, pesquisas das diversas areas do conhecimento
demonstram sua relevancia no contexto educacional pelos resultados alcancados por
instituicbes que inseriram essa pratica em seu cotidiano. Quando a escola valoriza as
atividades ladicas, o brincar € equivalente a aprender, os brinquedos é o alimento para
o aprender, pois brincando a crianca assimila a cultura do meio em que vive, aprende a

competir, a cooperar, a conviver como ser social, ou seja, se prepara para a vida.

OS JOGOS E SEU POTENCIAL DE INFLUENCIA NA FORMACAO DA
CRIANCA

Este capitulo traz uma abordagem da concepcédo de jogo contida nos estudos
de alguns autores de que aprofundaram no tema. Huizinga (2005) em seu livro Homo
Ludens, define o0 jogo como uma categoria primaria da vida, na qual o ludico esta na
base do inicio e desenvolvimento da civilizagdo. Considera o jogo como “toda e
qualquer atividade humana e ainda como um fator distinto e fundamental, presente em
tudo o que acontece no mundo” e ainda acrescenta: “o jogo € uma atividade voluntaria
exercida dentro de certos e determinados limites de tempo e espaco, segundo regras
livremente consentidas, mas absolutamente obrigatérias” (HUIZINGA, 2005, p.3).

De acordo com Kishimoto, (2001), o jogo € considerado uma atividade Iudica,
tem valor educacional, por funcionar como grande motivador no processo ensino-
aprendizagem. A crianca no jogo realiza um esfor¢co espontaneo e voluntario para
atingir o objetivo proposto, pois 0 jogo mobiliza esquemas mentais, estimula o
pensamento, a ordenacdo de tempo e espaco e integra varias dimensfes da
personalidade: afetiva, social, motora e cognitiva. Na participacao ativa, quando discute
as regras do jogo ou propde solugbes para resolvé-los é que ocorre a aprendizagem da
crianca e, consequentemente o seu desenvolvimento, a sua formacdo como ser
humano. . Além disso, 0 jogo para essa autora, também pode ser visto como “o
resultado de um sistema linguistico que funciona dentro de um contexto social, de um
sistema de regras e de um objeto”. Esses trés elementos permitem a compreensao do
jogo, diferenciando significados atribuidos por culturas diferentes, pelas regras e pelos
objetos que o caracterizam (KISHIMOTO, 2001, p. 5).

A multiplicidade de brincadeiras incluidas na categoria “jogo”, como exposto no
anexo 4 na pagina 31, sob a concepc¢ao de Kishimoto, leva a inferir como “jogo” uma
variedade de atividades ludicas conhecidas como faz de conta, os simbdlicos, os
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motores e sensoOrio-motores, 0s intelectuais, os metaféricos, os individuais, 0s
coletivos, de adultos, de criancas, de animais, de saldo, cada um com suas
especificidades, dentro do contexto sécio cultural em que estéo inseridos. (Kishimoto,
2001, p. 6).

Nessa linha de pensamento, Negrine (1994, p.20) confirma essa concepcao
quando declara que a crianca aprende a jogar e/ou brincar dentro de um processo
historico construido pela sociedade. Suas brincadeiras sdo determinadas pelos habitos,
valores e conhecimento de seu grupo social. Quando chega a escola, traz consigo uma
vivéncia construida, principalmente pelas atividades ludicas (NEGRINE, 1994, p.20).

Em seus estudos, Almeida (2004) descreve a visdo historicamente construida
sobre a infancia e como essa visdo direcionou as concepcdes sobre a educacéo.
Somente a partir do século XVIII, citando Rousseau, € que foi apresentada uma nova
concepcao sobre a crianga como um ser dotado de caracteristicas e necessidades
préprias. Essa mudanca ficou mais acentuada no inicio do século XX quando
psicologos e educadores reconheceram os beneficios das atividades ludicas, surgindo
entdo a valorizacao dos jogos e brinquedos. (ALMEIDA, 2004, p.16).

Entretanto € com Froebel, o criador do jardim de infancia, que o jogo passa a
ser o ponto central nos curriculos da educacao infantil. A imagem da crianca com
natureza distinta do adulto permite a criacdo e a expansdo de instituicbes de ensino
para a educacao infantil. Desde entdo, a crianca brinca na escola, manipula brinquedos
para aprender conceitos e desenvolve habilidades. Em continuidade ao processo de
mudancas na area da educacdo, surgem, entre outros, autores renomados como
Dewey, Montessori e Decroly, implementando reformas, inovando praticas e
despertando os educadores para o entendimento acerca da relevancia dos jogos.

Na classificacdo de jogos para a educacéao infantil, Kishimoto (2001) aponta
quatro mais frequentes nessa modalidade da educacao: os jogos tradicionais, 0S jogos
de regras, os de construcao e os de faz de conta.

Jogos Tradicionais: fazem parte da cultura infantil desde épocas distantes,

incorporando a mentalidade popular, expressando-se pela oralidade. E uma cultura ndo
oficial, que estd sempre em transformacdo, transmitida de geracdo em geracéo,
através de conhecimentos empiricos, a maioria provenientes de mitos, rituais
religiosos, romances e poesias. Nesses jogos a crianca é entendida como. um ser
criativo, imaginativo e auto suficiente e a brincadeira é vista como a Unica forma de

expressédo livre. O jogo tradicional tem a funcdo de perpetuar a cultura infantil e
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desenvolver formas de convivéncia social; € um jogo livre, espontaneo e a crianca
brinca pelo prazer de fazé-lo, com um fim.

Em si mesmo, essas consideracbes sobre jogos tradicionais infantis sao
reforcadas por Freidmannn, (1994, p. 52) “refletir sobre jogos e brincadeiras que
fizemos na infancia, a tranquilidade e a alegria que esse tempo nos trazia, deveria fazer
desejar 0 mesmo para nossas criangas, como uma prova de amor”. (KISHIMOTO,
2001, p.23). —

Jogo de Regras: esse jogo criado por Mme. Lowenfeld (1935) destina-se ao

livre manuseio das pecas para que a crianga construa seu mundo. Kishimoto (2001)
destaca: “construindo, transformando e destruindo, a crianga expressa o seu imaginario
e seus problemas e permite aos terapeutas o diagndstico de deficiéncia de adaptacao e
aos educadores, o0 estimulo da imaginacdo infantil, o desenvolvimento afetivo e
intelectual”. Os jogos de constru¢do sao considerados de grande importancia por
enriquecer a experiéncia sensorial: a criangca manipula objetos; estimula a criatividade
na construcdo de algo. Quando usados como material pedagdgico, o educador deve
certificar se a crianca sabe o que construiu e como fazé-lo. A preocupacéo € ensina-la
a imaginar uma estrutura antes de construi-la, isso a partir dos 04 anos, pois antes
dessa idade a crianca manipula os blocos ou objetos de encaixe sem a preocupacao
de construir algo (KISHIMOTO, 2001, p.25).

Jogo de construcdo: temos nessa categoria o0 jogo de construgao por imitacéo

que implica na acéo de transformar algo por meio da unido de varios elementos: areia,
terra, pecas variadas (cubo, barra, placa. cone, por exemplo). Todos esses jogos
devem ser utilizados sob a orientacdo do professor. Outro exemplo € a construcao
segundo o modelo de uma cadeira, uma mesa ou uma casa. Com o tempo podem ser
elaborados outros esquemas que representam outras construcdes. Pelo exemplo,
afirma o autor, a crianca aprende a imitar modelos e, a0 mesmo tempo, corrigir seus
erros. Com o tempo o professor pode ir gradativamente complicando os esquemas
oferecendo maiores dificuldades na elaboracdo das construcdes, levando as criancas
perceberem que um mesmo esquema permite o uso de pecas de diferentes tamanhos
e espessuras (KISHIMOTO, 2001, p. 25).

Cabe aqui ressaltar as contribuicbes valiosas de Piaget e Vygotsky na
compreensao dos fundamentos do desenvolvimento infantil, destacando nesse trabalho
a influéncia do ludico nesse desenvolvimento. Seus estudos formam a base teorica
sobre a qual teorias importantes foram concebidas e séo diretrizes, atualmente, das

politicas educacionais.
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Para Piaget (1978) "cada ato de inteligéncia é diferenciado pelo equilibrio entre
duas tendéncias: assimilagcdo e acomodagao”. Na assimilacdo, o sujeito incorpora
objetos ou formas de pensamento, constituindo-se as estruturas mentais organizadas.
Na acomodacéo, as estruturas mentais existentes reorganizam-se e incorporam novos
aspectos do ambiente externo. O brincar, neste caso, € identificado pela primazia da
assimilacdo sobre a acomodacéao, ou seja, 0 sujeito assimila eventos e objetos ao seu
eu. (KISHIMOTO, 2001, p.39).

Ao longo do periodo infantil, Piaget (1978), observou trés sistemas de jogos: de
exercicios — aparecem nos primeiros dezoito meses de vida e envolve repeticdes
sequenciais, por mero prazer, através de atividades motoras; simbodlicos — surge
durante o segundo ano de vida, com o aparecimento da linguagem, € quando
aparecem as brincadeiras de faz-de-conta, com uso de simbolo, sendo que nesse jogo
a crianga ultrapassa a simples satisfagdo de manipulagéo, ela assimila a realidade
externa ao seu eu, encontra satisfacdo fantasiosa, supera conflitos, preenche desejos;
e por ultimo, o jogo de regras que marca a transicdo da atividade individual para a
socializada e ndo ocorre antes do quatro aos sete anos e predomina no periodo dos
sete ao quatorze anos. Para Piaget, a regra pressupde a interacao de dois individuos e
sua funcéo é regular e integrar o grupo social (KISHIMOTO, 2001, p.39).

O jogo de regras ressalta Piaget, deve ser estabelecido e cumprido pelo grupo,
pelo acordo mutuo, onde “toda moral consiste num sistema de regras e, a esséncia de
toda moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo adquire por essas
regras”. (KISHIMOTO, 2001, p. 39).

Na visao de Vygotsky (1998), "o jogo da crianca ndo é uma recordacao simples
do vivido, mas sim a transformacao criadora das impressdes para a formagcao de uma
nova realidade que responda as exigéncias e inclinagdes dela mesma”. Isso porque a
imaginacdo da crianga € dinadmica e faz no jogo uma transposicado do que percebe na
sua realidade. Esse autor enfatiza a necessidade de se investigar as motivacoes e
tendéncias que as criangas manifestam e como se satisfazem nos jogos e assim
poderemos compreender 0os avancos nos diferentes estagios de seu desenvolvimento.

Segundo sua teoria, o brincar da crianca é a imaginacdo em acao, considera a
situacdo imaginaria como um dos elementos fundamentais das brincadeiras e jogos,
pois todo brinquedo que comporta uma situacdo imaginaria também comporta uma
regra relacionada com o que sendo representado. Assim quando a crianca brinca de
médico, ela procura agir de maneira proxima daguela que ela observou no médico que

conhece.
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Diferentemente de Piaget, Vygotsky (1998) considera que o desenvolvimento
ocorre ao longo da vida e que as fungbes psicologicas superiores sdo constituidas ao
longo dela. Ele ndo delimita fases para explicar o desenvolvimento como Piaget, pois
no seu entender a crianga usa as interagcées sociais para obter formas de acesso a
informacdes, como por exemplo, para aprender regras do jogo e ndo como resultado
de um engajamento individual na solucdo de problemas. Desta maneira, aprende a
regular seu comportamento pelas reacdes, quer elas parecam agradaveis ou nao
(OLIVEIRA, 1977, p.65).

Na sua linha de pensamento Vygotsky declara que a aquisicdo do
conhecimento ocorre através das zonas de desenvolvimento real e proximal. A zona de
desenvolvimento real é a do conhecimento ja adquirido, é o que a pessoa traz consigo,
ja a zona de desenvolvimento proximal s € atingida, de inicio, com o auxilio de outras
pessoas mais “capazes”. Que ja tenham adquirido esse conhecimento. As maiores
aquisicdes da crianca sdo conseguidas no brinquedo, aquisicbes que no futuro
formardo seu nivel basico de acao real e moralidade (OLIVEIRA, 1977, p.67).

Na visdo sécio historica de Vygotsky, a brincadeira, o jogo € uma atividade
especifica da infancia, em que a crianca recria a realidade usando sistemas simboalicos.
E uma atividade humana, criadora, na qual a imaginacdo, a fantasia e a realidade
interagem na producédo de novas possibilidades de interpretacdo, de expressdo e de
acao pelas criancas, assim como novas formas de construir relagdes sociais com
outros sujeitos (OLIVEIRA, 1977, p.67).

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desse trabalho que teve como proposta agrupar varias teorias acerca
da consideracdo de atividades ludicas no processo educativo, deparamo-nos com
varias pesquisas que confirmaram a relevancia do ludico como parceiro do ensino e da
aprendizagem, e desenvolvimento corporal. A medida que nos inteiravamos das
concepcdes brilhantemente argumentadas, percebemos o quanto a caréncia de
informacdes acarreta a estagnacdo das préaticas educativas, dando margem ao
desinteresse, a falta de motivacdo da crianca que deveria ter no espago escolar um
aliado para o seu pleno desenvolvimento.

Estar ciente das possibilidades que as atividades ludicas oferecem aos alunos
€ aceitar que a crianca tem a sua curiosidade despertada pelos jogos, pelas

brincadeiras, pelos brinquedos e por meio deles se relaciona com o meio fisico e social
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de modo a ampliar seus conhecimentos. As criancas fazem das brincadeiras uma
ponte para o imaginario e a partir disto muito pode ser trabalhado, desde que o
professor tenha consciéncia de que ele, como mediador, tem na ludicidade um campo
a ser explorado. Fazer da brincadeira uma ferramenta, em que a imaginacado e a
criatividade infantis, conduzirdo professor e aluno as vivéncias gratificantes.

A pesquisa breve e sucinta contida nesse trabalho intentou trazer alguns
pontos que iluminassem o caminho arduo de educar criancas que transbordam
imaginacéo, sobeja criatividade, anseiam por expressar sentimentos e vivenciar novas
emocdes. Esperamos que esses pequenos e intensos pontos possam conduzir a uma
necessaria reflexdo/acao, inspirando mudancas nas praticas educativas, promovendo o

resgate do brincar, do jogar para aprender na educacao infantil.
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RESUMO

O atual trabalho tem como objetivo principal a abordagem da musica como um recurso
comunicativo, na disciplina de Geografia em sala de aula, onde a mesma com seu
desenvolvimento e estilo destaca padrbes culturais, compila mensagens € induz ao
conhecimento. O uso de distintas linguagens contribui no trabalho do educador,
contribuindo para o desenvolvimento e o refletir critico do aluno tendo em vista que a
musica nas aulas de geografia e um recurso que pode ser empregado para auxiliar o
processo de ensino e processo ensino-aprendizagem A escolha desse assunto surgiu
das necessidades de compreender e compreender a importancia e como trabalhar a

musica nas aulas de geografia, tendo em vista a preocupacéao de melhorar as aulas de
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Geografia Sugere-se um trabalho singularizado expondo a musica para o ambito da
sala de aula e na os métodos de trabalho aplicado. Deseja-se com esta iniciativa tornar
as aulas mais prazerosas e agradaveis, estimulando o acesso aos assuntos. Que leva
professores e alunos a despertarem para o estudo da ciéncia geogréfica e da
espacialidade vivenciada. Entende-se que a musica é considerada um recurso didatico
valoroso sendo um potencial que pode diminuir 0 suposto receio de aprender, devido
as metodologias didaticas diferenciadas. Assim, portanto, simultaneamente aos
conteudos de Geografia a introducé@o das letras, dos ritmos e suas interpretacdes no
que se refere aos temas geograficos. Dessa maneira sendo, esta monografia vem
destacar aos alunos a possibilidade de inserir os assuntos. Estudados através de
masicas que apresentam em seus poemas dados geograficas, buscando fazer a
relacdo da muasica com a geografia discutindo com os alunos a relacdo das
informagdes estudados, fazendo com que os mesmos identifiquem nas letras das
musicas caracteristicas da estruturacdo do espaco geografico encontrados nos textos,
deixando de lado a tradicional decoreba das aulas expositivas, dos mapas, dos livros,
do pincel, giz e quadro negro ou branco, que ainda hoje permanece nas salas de aula
na grande parte das escolas. Nao se planeja ignorar totalmente esses recursos ditos
tradicionais, tendo em vista que eles s&o necessarios, porém podem ser
complementados com a opcao citada a qual, sozinha pode se tornar enfadonha e
diante desta circunstancia podemos localizar nas letras das musicas formas distintas,
de trabalhar os conteddos nas aulas de geografia. Dessa maneira considera-se que as
atividades em ao redor da musica se compdem em um recurso pedagdgico possivel,
para aquele que ensina e aquele aprende geografia, possibilitando uma maior interacao

entre discentes e docentes.

Palavras — chave: Ensino Aprendizagem, Musica, Geografia.

INTRODUCAO

O exposto artigo ressalta a relevancia da musica como fator auxiliar nas aulas
de geografia, enfatizando a utilizagdo da musica como recurso educativo aplicado pelo
educador no ambiente de escolar. Isto se evidencia pela insuficiéncia dos conteudos
ministrados serem problematizados, contextualizados e relativos a vivéncia dos alunos,

valorizando suas experiéncias prévias, e o quotidiano dos alunos. O uso da musica
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como recurso de ensino e aprendizagem € um malogro disto, uma vez que todos
ouvem, apreciam, compartilham, porém poucos sabem de sua valia e a maneira que
ela pode auxiliar no processo de aprendizagem. Perante de uma sociedade tecnolégica
e informacional na qual vivemos, faz-se preciso reflexionar sobre a praxis pedagogica e
a urgéncia de fazerem-se situacdes de ensino / aprendizagem que explore as distintas
linguagens de treino que esta disponivel. Porém, sabe-se que nao é o feito de realizar
utilizacdo de um bom recurso que vai garantir uma Otima experiéncia do alunado, uma
vez que o recurso ndo vai vencer o papel do formador, porém efetivamente auxilid-lo. O
percurso metodolégico que orientou as construgcdes dessas consideracfes foi
executado com base nos textos de alguns educadores e pesquisas bibliogréaficas,
assim como também em alguns costumes pedagdgicas vivenciadas em dependéncia
de exposicao.

O presente trabalho possui como assercdo necessaria abordar a valia da
musica nas aulas tanto da educacdo infantii como nas series iniciais, assim como
também mostrar a colaboracédo, o propdsito e a execu¢cdo que a mesma possui no
processo de aprendizagem, trazendo em foco a musica como estratégia ludica no
ensino de geografia, corrobora de forma sucinta a relevancia e a necessidade de inserir
a musica nas aulas de Geografia, procurando similarmente recursos para que o
educador deixe suas aulas mais motivadoras e prazerosas, levando para as mesmas
outros recursos além dos livros didaticos, revelando por meio da muasica o0 gosto e o
empenho de estudar. Apresenta similarmente o referencial tedrico, com principio no
estudo de artigos de varios autores, expondo 0s aspectos conceituais da muasica e sua
utilizacdo como recurso pedagdgico.

A intencdo deste trabalho é buscar permitir ao leitor / pedagogo uma
compreensao mais ampla sobre o papel da muasica e sua valia na pedagogia,
abordando questdes referentes ao ato de ensinar e a utilizagdo da melodia como
suplemento e colaboragdo para um ensinamento mais consciente e valido, indicando

como uma maneira de proposta a ser trabalhada.

A MUSICA: UMA ESTRATEGIA LUDICA PARA AS INTERACOES
HOMEM-SOCIEDADE

Neste primeiro momento enfatiza-se o0 desenvolvimento de ensino
aprendizagem e a utilizacdo do ludico nas aulas, uma vez que a ensino apresenta uma
diversidade de conteudo que oportuniza 0 método com a praxis da musica e este

recurso educativo permitird o professor no desenvolvimento de ensino aprendizagem
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suavizar a rotina estudada e fazer com que suas aulas deixem de ser monorritmicas e
passem a ser dinamicas, porém este recurso ndo necessariamente deve ser utilizado
como modo de permutador do material utilizado , e efetivamente para adicionar o
conteudo e ter uma melhor aprendizagem do mesmo.

De acordo com Romanelli (2009), a musica [...] “¢ uma linguagem comum a
todos os seres humanos e assume diversos papeéis na sociedade, como funcédo de
prazer estético, expressao musical, diversao, socializagdo e comunicag¢ao”. Na escola,
[...] “a musica é linguagem da arte, [...] € uma possibilidade de estratégia de ensino, ou
seja, uma ferramenta para auxiliar a aprendizagem de outras disciplinas”. Dessa
maneira ndo se pode dizer que podemos usa-la separadamente, mas deforma
contextualizada com o conteudo abordado.

Segundo Jeandot (1990), os educadores devem “[...] expor a crianga a
linguagem musical e dialogar com ela sobre e por meio da musica”. Quer dizer, &
necessario entender a musica e explorar as informacfes nelas contidas. Precisa
estudar, da mesma maneira, musicas das mais variadas culturas, uma vez que cada
um possui sua propria expressdo musical. E necessario que o pedagogo pesquise o
universo sonante que a crianca € do e estimule a mesma a reproduzir e a encontrar o
conteudo estudado nas letras musicais vistas em dependéncia de exposi¢cdo, uma vez
gue cada pessoa possui seu proprio recurso e estilo diferenciado.

Todos nés ouvimos a musica de acordo com nossas aptidoes,
variaveis, sob certo aspecto, em trés planos distintos: sensivel,
expressivo e puramente musical, o que corresponde a ouvir,
escutar e compreender. Essa é a razao pela qual o professor deve
respeitar o nivel de desenvolvimento em que a criangca se
encontra, adaptando as atividades de acordo com suas aptiddes e
de seu estagio auditivo (COPLANDapud JEANDOT, 1990, p.22)

Em vista disso que Santos (2006) assegura que para ter efeito, o processo de
ensino aprendizagem precisa advir da conexdo da época em que se vive de tal modo é
necessario estar alerta para a realidade espacial momentanea. A masica é um
instrumento pedagogico que desempenha a emocionalidade e a afetividade em sala de
aula, abrindo novas capacidades no processo de ensino aprendizagem. Rosa (1990, p.
22-23), destaca que:

A linguagem musical deve estar presente nas atividades [...] de
expressao fisica, através de exercicios ginasticos, ritmicos, jogos,
brinquedos e roda cantadas, em que se desenvolve na crianca a
linguagem corporal, numa organizacdo temporal, espacial e
energética. A crianga comunica-se principalmente através do
corpo e, cantando, ela é ela mesma, ela é seu préprio
instrumento.
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Entdo a crianga precisa apreciar a musica expressa nas aulas, uma vez que a
mesma precisa gostar do que ouve para possuir uma maior interacdo e uma melhor
experiéncia. Para Bréscia(2003) ao explorar a musica acontece a evolucdo do
processo de construcdo da aprendizagem, que desperta e desenvolve ndo apenas a
deleite musical, como também favorece o desenvolvimento da receptividade, inventiva,
senso ritmico, do gozo de escutar musica, da ilusdo, memdria, concentracao,
importancia, da sociabilizardo e afetividade, similarmente auxiliando para uma efetiva
percepcao do corpo e da movimentacao .A musica por sua vez ndo é apenas um meio
para recreacgdo e lazer, porém uma coisa valiosa para ser utilizada como meio de aliar
o educando aos conteidos estudados em sala de aula. E o que ressalta Ferreira
(2010), no momento em que diz que:

[...] a persuasédo e a eficiéncia da musica no ensino ndo se
guestiona, mas, além de tal técnica de ensino nunca ter sido
formalizada, a ndo ser com relagdo a alunos com algum tipo de
deficiéncia, ndo devemos nunca esquecer que a muasica, nem por
sonho, restringe-se apenas a isso. Trata- se de uma arte
extremamente rica e dispbe de farto e vasto repertério acessivel
em qualquer lugar do nosso planeta [...](FERREIRA, 2010, p. 26).

Assim sendo quando se trabalha com a musica no ambito de sala de sala de
aula é de suma importancia levar em conta a mesma esta implantada em um contexto
social direcionado para a vivéncia e realidade do aluno e visando através deste recurso
uma maneira individualizada e prazerosa.

A musica € um 6timo recurso educativo para opulentar a exposicao ja que ela
pode oferecer a personalidade de impactar e estimular uma maior ambicdo dos
educandos. Dessa forma, o jocoso exemplifica bem essa escolha metodoldgica, uma
vez que a som torna as aulas mais divertidas e proporciona uma melhor comunicacéo e
comunicacdo. De acordo com Ferreira (1988) ludico significa 0 que possui a natureza
de jogos, brinquedos e divertimentos. Pereira (2007) similarmente corrobora que é a
partir de atividades ludicas que a crianca internaliza estruturas sociais como, regras,
respeito e etc., desenvolvendo o aprendizado, a imaginacdo e o conhecimento. Para
Cardoso (2001 apud PEREIRA, 2007), ludicidade € uma caracteristica importante para
o0 desenvolvimento humano. Enquanto Vygotsky (1998 apud PEREIRA, 2007) afirma
que ludico e satisfacdo estdo interligados de forma inseparavel, e “é através de
experiéncias ludicas que a crianga internaliza estruturas sociais e desenvolvem funcdes
psicoldgicas superiores”. Isso também se confirma em (SANTOS 2011):

[...] é possivel a estimulacdo e a socializacdo dos alunos, pois
com o ladico é possivel que se trabalhe em pequenos e grandes
grupos. Os alunos serdo desafiados e estimulados a pensar,
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desenvolvendo aspectos emocionais, afetivos e cognitivos.
Através disso, eles passardo a ser cooperativos e responsaveis.
Aprendem a perseguir seus objetivos, a agir de acordo com
regras, o raciocinio fica mais rapido e aumenta sua criatividade.
(SANTOS 2011, p.6).

O autor ressalta ao afirmar que, “o desenvolvimento do aspecto ludico deve,
além de divertir, facilitar a aprendizagem, o desenvolvimento pessoal, social e cultural,
colaborar para uma boa saude mental, preparar para um estado interior fértil, facilitar
0s processos de socializagdo, comunicagao, expresséo e constru¢do do conhecimento”
(ALMEIDA, s/d.). Por fim, o lddico propicia uma concep¢do de mundo e de
conhecimento mais ampla para a aprendizagem do aluno. (CHAGURI, 2006). E por
meio de atividades ludicas, que “o educando explora muito mais sua criatividade,
melhora sua conduta no processo de ensino-aprendizagem e sua autoestima”.
(NEVES, s/d).

Segundo Almeida (1998) "o bom éxito de toda atividade ludica pedagdgica
depende exclusivamente do bom preparo e lideranca do professor.” Com firmeza a
musica pode ser usada de maneira ladica e interativa, e em varios géneros musicais.
Entédo, cabe ao educador saber potencializar sua execucao pedagogica atividades que
rapido o principiante a ter um bom desempenho em dependéncia de exposi¢do. De
acordo com Oliva et. al. (2005), acordar essa facilidade de apreensao encontrada nos
mais variados géneros musicais as promessas metodoldgicas e curriculares pode fazer
bons resultados. Uma vez que a som é uma coisa bonita e feiticeira e despertara a
atencdo e a ambicdo do principiante. Com a musica, € possivel também estimular e
reproduzir nos alunos sensibilidades mais agucadas na recomendacdo de questdes
préprias a disciplina alvo (FERREIRA, 2010). Com isto percebem-se a influéncia do uso
da musica agrupado as mais diversas areas do conhecimento.

Perante essa afirmacédo, o professor possibilita ao educando a construcéo de
novas competéncias por meio de das atividades e o mesmo é levado a realizar e
proporcionar explicagbes as situacdes-problemas impostas pelo pedagogo, uma vez
gue 0 jocoso motiva a recebimento e a construcédo da lucidez de forma diferenciada.
Porém o pedagogo precisa ter atengao ao reproduzir um exercicio trabalhando o ludico,
uma vez que ele vai acarretar e mostrar para o principiante que a mesma € uma
maneira diferenciada de se trabalhar as atividades em dependéncia de exposi¢édo, ndo
obstante o pedagogo € a ligacdo entre o ludico e os educando. A musica € uma pratica

ludica bastante trabalhada por alguns educadores, uma vez que tratando de modo
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lidico uma ferramenta no qual a pessoa ndo somente se diverte com a musica, porém
também aprende.

Luckesi (2004) acredita que a ludicidade se expande para além da ideia de
lazer exclusivo as experiéncias externas, para ele:

[...] quando estamos definindo ludicidade como um estado de
consciéncia, onde se d4 uma experiéncia em estado de plenitude,
nao estamos falando, em si das atividades objetivas que podem
ser descritas sociolégica e culturalmente como atividade ludica,
como jogos ou coisas semelhantes. Estamos, sim, falando do
estado interno do sujeito que vivencia a experiéncia ludica.
Mesmo quando o sujeito esta vivenciando essa experiéncia com
outros, a ludicidade é interna; a partilha e a convivéncia poderéao
oferecer-lhe, e certamente oferecem sensagbes do prazer da
convivéncia, mas, ainda assim, essa sensacao é interna de cada
um, ainda que o grupo possa harmonizar-se nessa sensagao
comum; porém um grupo, cComo grupo, hdo sente, mas soma e
engloba um sentimento que se torna comum; porém, em Ultima
instancia, quem sente é o Sujeito (LUCKESI, 2004, p.18).

Soares e Porto (2006) tém a mesma opinido em relacdo do mesmo conceito de
ludicidade que Aristoteles, compreendendo o ludico como acontecimento intrinseco que
possibilita ao sujeito se sentir inteiro, sem divisdo entre 0 senso, a emogéao e a atuagao.
Neste entrecho, Queiroz (2009) segue que o formador precisa estar inteirado que o
ldico ajuda a comunicacdo entre as criangas, e entre as criancas e adultos,
contribuindo o seu progresso propulsor, cognitivo, afetuoso e social. Com isto,
encontra-se evidente que os alunos apresentam maior vontade e uma melhor fixacao
dos contetidos no momento em que esses sdo ministrados de maneira lidica. E como
afirma Piaget (1998) e Vygotsky (1989) que imaginam o jocoso uma ferramenta
essencial para o progresso infantil. A educacdo por meio do ludico favorece a
experiéncia do estudante. Enquanto se escuta som o0 principiante pode recriar
conceitos cotidianos, entendendo a existéncia, ajudando dessa maneira para um bom
desenvolvendo de sua identidade e independéncia.

O ludico como principios educativos favorece a expressao e obra. Por meio de
dessa ferramenta, a crianca aprende de uma maneira tranquila e prazerosa e favorece
seu progresso colegial. Cabe dessa maneira, uma estimulacédo por parte do formador

por meio da ludicidade.
CONTRIBUICAO E OBJETIVO DA MUSICA NAS AULAS

A experiéncia musical contribui para o entendimento e o progresso intelectual.

N&o obstante a musica globaliza facilmente diversos aspectos estudados no ambito
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escolares, desenvolvendo no estudante o cognitivo, o linguistico, o0 psicomotor
sentimental e social.

No progresso cognitivo esta relacionado a apoderacdo do conhecimento por
meio da compreensdo em similitude ao meio em que vivemos e a propria
aprendizagem. Ja na Grécia Antiga foram formuladas muitas teorias em relacdo a
aprendizagem, as mais usadas na educacédo contemporanea sao a de Jean Piaget e a
de Lev Vygotsky. Para Piaget em sua Tese da Epistemologia Genética, o
conhecimento é construido por meio da comunicac¢do do individuo com o meio, por
intermédio de estruturas existentes. De acordo com Piaget, “a propria crianga abre a
porta para o mundo exterior’. Para Vygotsky em sua Especulacdo do Sdcio-
Interacionismo, o0 conhecimento é construido por meio de das interacées do individuo
com o meio e com 0 outro, como desencadeador do processo de desenvolvimento
sociocognitivo. Para ele esse desenvolvimento esta associado impreterivelmente a
aprendizagem e é o proprio processamento de aprender que gera e promove as
estruturas mentais ao mesmo tempo que para Piaget a construgdo do organismo
precede o desenvolvimento. A musica € um coeficiente que contribui destinado a o
progresso das aptiddes linguisticas e ao progresso do educando, uma vez que a
propriedade linguistica leva o individuo a construcdo do conhecimento e ao controle da
escrita. De acordo com os PCN da lingua portuguesa dizem que o educando necessita
exercitar a usar muitas linguagens sendo essas um meio para realizar, demonstrar
suas ideias, traduzir e desfrutar das producbes culturais, em contextos publicos e
privados, atentando a distintas intencfes e situacdes de comunicacdo. Tratando-se do
progresso psicomotor as atividades musicais sdo bastante essenciais, uma vez que
auxilia na formacédo e imobilidade do sistema nervoso, uma vez que a expressao
sonante age sobre a mente de maneira prazerosa e relaxante, em conjunto com um
bom progresso ritmico, uma vez que o mesmo favorece uma melhor coordenacéo
motora, ja 0 processamento socioafetivo pode instigar o educando a uma
sociabilizacao, percepcao, comunicacdo e coadjuvacéo do aluno em sala de exposicao.

A musica, assim como outros recursos, pode ser trazida para sala de aula
como um instrumento de pratica, ela pode ser bastante bem aproveitada, uma vez que
ha véarias musicas relacionadas aos conteudos dos curriculos. Ou seja, todos o0s
campos de treino sdo capazes de serem trabalhados por meio da musica, destacando
0S aspectos naturais, espaciais, culturais, politicos, econdmicos e ambientais. Este
copioso recurso é mais uma ferramenta que qualquer formador possui acesso, cabe a

ele incorporar este recurso as suas aulas para abrilhantar o processo de treino
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experiéncia dos alunos. Apresentando a som para a dependéncia de exposicao
possuimos a chance de trabalhar o aluno através do recebimento. Para Ongaro, et al
(2006) “a musica com maior ou menor intensidade esta na vida do cidadao, ela
desperta emocdes e sentimentos de acordo com a capacidade conhecimento que ele
tem para assimilar a mesma”. Cada educando ira extrair da muasica o que mais lhe
chama atencao, isto apenas sera possivel se essa percepgao estiver presente em sua
rotina, o educando procura retirar da musica aquela coisa que esta agregado a sua
existéncia. Bastos (2011) considera que “a musica é um instrumento educador, ja que
difunde ideias em letras e sentimentos em melodias”.

A musica esta presente na rotina de praticamente todos os individuos,
independente de ritmo ou letra. E instigante que o educador selecione as musicas que
vao ser trabalhadas em sala, constantemente procurando as que estejam bem proximo
a vivéncia dos alunos e relacionada ao conteudo programado. Ongaro, Silva, Ricci
(2006) afirmam que “a musica torna-se uma fonte para modificar o ato de aprender em
pratica prazerosa na rotina do docente e do aluno”. Para isto, o pedagogo sera o
mediador do conhecimento levando o educando a verificar a inter-relacdo da musica
com o conteudo colocado (PINHEIRO, et al, 2004).

A LINGUAGEM MUSICAL COMO FERRAMENTA DIDATICA VOLTADA
PARA A DISCIPLINA DE GEOGRAFIA

Diante da pratica do ensino de geografia nos dias atuais, frequentar a escola
para muitos alunos continuam sendo um sacrificio, tendo em vista a exploséo
tecnolégica do século XXI, essa realidade que existem em muitas salas de aulas,
requer do educador uma pratica que proporcionem aos alunos uma aula dinamica e
interativa, despertando assim nos educandos o prazer e a vontade de aprender. Essa
pratica arcaica se faz referéncia aos professores de “outros tempos” que sustentam os
procedimentos comuns de uma escola que ja ndo existe mais, ou seja, esses docentes
fecham os olhos para os novos métodos, as novas tecnologias, dificultando o
aprendizado do aluno (ANTUNES, 2012). Mas infelizmente ainda existem professores
que insistem em permanecer presos a praticas de ensino que ndo prende a atencdo do
aluno. Realmente essa metodologia continua sendo utilizada por muitos professores,
pois alguns professores ndo buscam inovar e repetem seus planos de aula todos os
anos, esquecendo que os tempos mudaram e que ensinar geografia ndo é seguir o que
esta no livro didatico, mas que o mesmo deve ser utilizado como um instrumento de

acompanhamento, pois estamos vivendo em um mundo de descobertas e avancos
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tecnolégicos, onde a geografia € uma disciplina fundamental na formacao do cidadao.
Observando assim a falta de um planejamento mais flexivel e criativo de alguns
profissionais da educacéo, pois a inovagao do mesmo levaria a um maior envolvimento
dos alunos nas aulas de Geografia. Sobre o planejamento Passini afirma:

O método inclui a escolha de recursos didaticos e dindmica da
aula. A voz, o quadro-negro e giz Sao 0s recursos mais simples e
antigos que o professor tem utilizado. O professor tem liberdade e
ao mesmo tempo uma responsabilidade muito grande na escolha
da forma e contetdo para melhor atingir os objetivos propostos
(PASSINI, 2010, p.101).

Dessa forma, € preciso observar que o livro didatico, varias vezes é utilizado
sobejamente na sala de aula, e isto € uma conduta usada pela maior parte dos
educadores, pode ser a Unica fonte de alguns professores. De acordo com Pontuschka
(2009) o livro educativo deveria configurar-se de forma que o professor pudesse té-lo
como ferramenta para ajudar seu pensamento geografico com seus alunos. Esse
mesmo pensamento similarmente é enfatizado por Masetto (1997), que diz: ao
concentrar a construcdo do conhecimento apenas sobre o livro didatico, cria-se um
local de experiéncia marasmatico no tempo, tornando a exposicdo desinteressante
para os discentes. Para que isto ndo aconteca o educador precisa opulentar suas aulas
com a adicdo de mais recursos, podendo dessa maneira passar uma melhor préatica no
ambiente escolar. Perante de diversos recursos, pode-se usar a som, uma vez que a
mesma associada a um conteddo é uma ferramenta valiosa no processamento de
experiéncia dos alunos. De acordo com Ferreira (2010), a execucdo de relacionar
qualquer disciplina a musica usada, evidenciando varias potencialidades como ajudar
no aprendizado, no entanto 6tima parte dos sistemas educacionais da sociedade atual,
entre 0s quais a maior parte dos vigentes no Brasil, possui ignorada sua aplicacao
como método de ensino. Isto é relevante, uma vez que a uso da musica como auxilio
nas aulas de geografia na maior parte das vezes ndo é usado nas escolas. Entdo se
faz preciso despertar para insertar essa nova ferramenta com enorme potencial no

auxilio da aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

Para concluir, apresentam-se as consideracdes finais sobre da musica nos
diferentes seguimentos da educacéao, ressaltando a sua valia no meio educativo. A

perspectiva ao término deste trabalho de aumentar a percepcdo e o conhecimento do
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leitor em relacdo a musica e seus metodos de ensino no ambito escolar. No entanto,
ainda assim caminha-se a passos lentos, visto que varios professores néo fazeis
prerrogativa a importancia da masica nos conteudos ministrados em suas aulas de
exposicdo. No ambiente educativo, varias vezes a musica é entendida como uma
justificacéo para outras atividades, e dentro desta realidade as musicas sdo utilizadas
de maneira inapropriada. Esse trabalho procura proporcionar, embora de maneira
sucinta, um auxilio ao educador por meio de uma nova visao sobre a musica e sobre a
forma como sdo capazes de ser trabalhadas. Nesta pesquisa iniciou-se uma
contemplacé@o sobre o valor que as musicas exercem nas diversas disciplinas, o que
levou a concluséo de que a qualidade depende dos préprios educadores, evidenciarem
a necessidade de um melhor preparo. A musica tem diversos significados no dia a dia
das pessoas e se for usada de maneira adequada pode ser um agente facilitador em
muitas situacbes que envolvam a racionalidade e a aprendizagem. E preciso idear a
musica e o jeito de exercitar, considerando o processo de ensino-aprendizagem e seu
crédito como desenvolvimento cognitivo. Assim como também o uso da musica na sala
de aula e a colaboracao que ela traz, uma vez que a mesma e um recurso educativo e
ndo um legitimo passa tempo. Dessa forma a pratica do professor necessita sentir
estas modificacdes, uma vez que a academia e os conteudos trabalhados parecem nao
ter correlacdo com a vida dos alunos, ndo havendo uma associacdo entre ambas.
Porém se faz preciso que aconteca o planejamento do formador no processamento de
treino experiéncia, uma vez que a flexibilidade precisa realizar parte da exposi¢cao do
formador, e a uso dos recursos didaticos precisam estar disponiveis e adequados ao
assunto estudado, como por exemplo, a uso som. O pedagogo precisa estar
frequentemente repensando em sua execucdo. A execugcado sonante proporciona uma
afinidade dos conteudos capaz de modificar o momento do ensino aprendizagem em
uma maneira expressiva para o desenvolvimento racional e Unico dos alunos, uma vez

gue é uma ferramenta bastante valiosa. Ensinar € assumir esse comprometimento.
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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo investigar a partir das colocagcfes dos autores 0
desafio e a importancia da formacao de professores diante a inclusdo do aluno surdo.
O trabalho se inicia com uma breve abordagem dos termos relevantes de educacéo
inclusiva a fim de situar o leitor neste paradigma de educacédo. Em seguida, € realizada
uma andlise acerca da necessidade de se pensar uma mudanca no que diz respeito
aos cursos de formacdo de professores. Neste sentido os docentes devem estar
abertos as préticas pedagogicas, para trabalhar com aluno surdo e a importancia da
Linguagem Brasileira de Sinais. Entdo é preciso uma formacéo efetiva dos docentes,
para que atenda as necessidades dos estudantes. Em Ultima analise, enfatizar as
contribuicdes dos professores para com os alunos.

INTRODUCAO

Este artigo tem como finalidade abordar as questdes relacionadas sobre a
formacao do professor diante a inclusdo do aluno surdo. Nele, as discussdes e analises
desenvolvidas busca reforcar a necessidade de se repensar os cursos de formacgéo de
professores, tendo em vista a construcdo de conhecimentos e praticas pedagogicas
gue assegurem o direito a diversidade, o acesso ao conhecimento e a inclusdo de

todos os educando.

Acolher a diversidade de individuos e contar com professores preparados para

a inclusdo. O grande desafio da educacao na atualidade.

Desta forma, quando se pretende abordar o tema da Formacao de Professores
diante a inclusdo do aluno surdo, faz-se necessario antes, tecer algumas reflexdes

sobre os termos a ela relacionadas, tais como inclusdo. Este termo tem sido muito
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discursado, refletidos e discutidos em inimeras pesquisas desenvolvidas nas areas

educacionais.

A inclusdo € um processo que estd ocorrendo nas escolas com o intuito de
ajudar os alunos com necessidades especiais a se adaptarem ao meio escolar
acompanhando o desenvolvimento intelectual e social juntamente com outras criancas,

sejam elas portadoras de tais necessidades ou nao.

E necessario, investir na formacao para se adquirir profissionais qualificados;
nao se pode perder de vista a realizacdo dessas formacbes, estando sempre
sincronizados ao modo pelo qual os professores aprendem para se profissionalizar e
para aperfeicoar seus conhecimentos pedagodgicos. As propostas de formacéo
precisam contribuir para a cooperacdo, a autonomia intelectual e social, a
aprendizagem ativa dos docentes, a medida que essas sdo condi¢cdes que propiciam o
desenvolvimento global de todos os educadores, assim como a capacitacdo e o

aprimoramento profissional dos mesmos.

INCLUSAO

Atualmente, a questdo da inclusdo tem sido muito discutida em muitos setores

da sociedade. Nunca ouvimos falar tanto a respeito de inclusdo como nos dias de hoje.

Segundo Mazzotta (1999) ressalta em suas pesquisas e publicacdes que
desde a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, promulgada em 1961 (Lei n°
4.024/61), afirmava-se o direito a educacdo de pessoas portadoras de necessidades
especiais a fim de integra-las ao sistema geral de educacdo, ou seja, a0 ensino

regular”.

Para se tornar concreto tais direitos, a nova Lei de 9394/96 que determina as
Diretrizes e Bases de 1996 estabelece o artigo (artigo 58) que se refere a Educacao
Especial nos seguintes termos:

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta
Lei, a modalidade de educacdo escolar, oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educando
portadores de necessidades especiais.

Para Mazzotta (1999), ainda hda um descaso estigmatizando pessoas com
diferencas individuais acentuadas, mesmo que cumpridas essas leis. Essa situacao

ainda né&o foi superada, mesmo com a Declaracado de Salamanca de 1994, que afirma
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gue toda criangca possui caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de
aprendizagem que lhe séo proprias.

pY

As criangcas com necessidades especiais tém direito a educagcdo em
comunidades escolares inclusivas, beneficiando-se dos apoios necessarios ao seu
desenvolvimento possivel. Isso se a declaracdo de Salamanca for seguida
corretamente, muito contribuira para um ensino de qualidade para pessoas portadoras
de necessidades especiais.

Na implantacdo da Declaracdo de Salamanca sobre principios,
Politicas e praticas em Educacédo Especial. A Estrutura de Acdo
baseia-se fortemente na experiéncia dos paises participantes e
também nas resolugbes, recomendacdes e publicacbes dos
sistemas das Nacbes Unidas e outras organizacbes
intergovernamentais, especialmente o documento ‘Procedimentos-
Padrées na Equalizacdo de Oportunidades para pessoas
Portadoras de Deficiéncia’ (UNESCO, 1994, p. 3). Educacéo
Especial incorpora os mais do que comprovados principios de
uma forte pedagogia da qual todas as criancas possam se
beneficiar. Ela assume que as diferencas humanas sdo normais e
gue, em consonancia com a aprendizagem, deve ser adaptada as
necessidades da crianga, ao invés de se adaptar a crianca, as
assuncles pré-concebidas a respeito do ritmo e a natureza do
processo de aprendizagem. Escolas centradas na criangca s&o,
além do mais, a base de treino para uma sociedade baseada no
povo, que respeita tanto as diferengas quanto a dignidade de
todos os seres humanos (UNESCO,1994, p. 4).

De acordo com Mittler (2003), no que diz respeito a educacéao inclusiva, apés
muitas pesquisas, observou que o maior obstaculo a ser superado no momento da
mudanca estd dentro de ndés, onde nossa tendéncia € subestimar as pessoas e
superestimar as dificuldades, e que este pensamento deve ser abandonado ao se

querer construir uma escola ou uma sociedade inclusiva.

Segundo o autor a incluséo se da no ato de cada individuo, ser capaz de ter
oportunidades, de escolher e de ter autodeterminacéo na educacao, e para que isto
seja estimulado existe a necessidade dos educadores aprenderem a ouvir e valorizar o
que o aluno tem a dizer, independentemente de sua idade ou de roétulos. Todo o
conhecimento de mundo que o aluno tras consigo € importante, pois, desta, remonta

toda a sua histéria de vida que ndo pode e nem deve ser ignorada pelo educador.

Hoje podemos dizer que as escolas regulares estdo se tornando um meio
eficaz de combater atitudes discriminatorias, ajuda na criacdo de comunidades
acolhedoras, formando uma sociedade inclusiva e tornando possivel a educacao para
todos. Além disso, a maioria das criangas consegue uma escolaridade adequada as

suas capacidades e ao seu ritmo de aprendizagem.
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Falar em inclusdo principalmente na educacéo é entender que nado se trata de
mudar o modo de ensinar apenas para atender os tidos como portadores de
necessidades especiais, deve-se entender que na sociedade contamos com as mais
variadas diferencas, como cultural, financeira ou fisica, mas com o objetivo de atender
a todos os alunos que possuem algum tipo de dificuldade de aprendizado, sempre com

respeito e compreensao.

A inclusdo depende também do trabalho cotidiano dos professores na sala de
aula e do seu sucesso em garantir que todas as criangcas possam participar de cada
aula e da vida da escola como um todo.

Essa exigéncia acabou causando nas ultimas décadas varias mudancas no
ensino, nos curriculos escolares, nas leis de acessibilidade e principalmente a criacao

de um novo modelo educativo. A Educacao Inclusiva.

A inclusdo nédo diz respeito a colocar as criangas nas escolas
regulares, mas a mudar as escolas para torna-las mais
responsivas as necessidades de todas as criancas, diz respeito a
ajudar todos os professores a aceitarem a responsabilidade
quanto a aprendizagem de todas as criancas que estdo atual e
correntemente excluidas das escolas por qualquer razdo. Isto se
refere a todas as criangas que néo estdo beneficiando-se com a
escolarizacdo, e ndo apenas aquelas que sdo rotuladas com o
termo “necessidades educacionais especiais” (MITTLER, PETER
2003, p.16).

Espera-se que com a educacéo inclusiva sejam abandonadas definitivamente
as barreiras celetistas de aprendizagem observada ao longo das décadas, onde
poucos eram privilegiados com 0 acesso ao saber. Mas afinal por onde comecar as
mudancas para que estas praticas possam ser reformuladas a fim de atender as

diversidades e as necessidades educacionais?

As mudancas deverdao necessariamente comecar nas formagbes dos

professores.

A FORMACAO DO PROFESSOR DIANTE A INCLUSAO DO ALUNO
SURDO

Abordo este capitulo com questdes relacionadas a formacdo do professor
diante a inclusdo, uma vez que nos parece evidente que esta deve ser a base das

modificacdes almejadas por todos.
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A maior queixa dos professores que sao colocados diante de um aluno
portador de necessidade especial, € que eles ndo estdo preparados tecnicamente, ou

seja, ndo conhecem os métodos a serem utilizados em relagéo a estas criancas.

As formacbBes béasicas do professor que estd hoje em escolas regulares

recebendo os alunos com incluséo nao estdo propriamente dito preparados para isso.

Como o professor pode ter uma pratica inclusiva, se no seu processo de
formacéo profissional ndo teve contato e ndo foram sensibilizadas a respeito dessa

nova maneira de se pensar as diferencas.

Com essa problematica surgiu a Lei de Libras - Lei n® 10.436, de 24 de abril de
2002, qual reconhece como meio legal de comunicacdo e expressdo a LIBRAS e
outros recursos de expressdo a ela associados. E a inclusdo de LIBRAS como

disciplina curricular no decreto n® 5626, de 22 de dezembro de 2005:

Art. 30 A LIBRAS deve ser inserida como disciplina curricular
obrigatéria nos cursos de formacao de professores para o
exercicio do magistério, em nivel médio e superior, € nos cursos
de Fonoaudiologia, de instituicdes de ensino, publicas e privadas,
do sistema federal de ensino e dos sistemas de ensino dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

8 1o Todos os cursos de licenciatura, nas diferentes areas do
conhecimento, o curso normal de nivel médio, o curso normal
superior, o curso de Pedagogia e o curso de Educacdo Especial
sdo considerados cursos de formagdo de professores e
profissionais da educacéo para o exercicio do magistério.

De acordo com as Leis ndo é o aluno deficiente que tem que se adaptar para
ter acesso ao conhecimento e a maneira de ensino voltada para alunos nao deficientes,

mas a escola que precisa se adaptar e adequar seus materiais e métodos.

A formacédo de professores pode ser decisiva para fazer emergir um novo
modelo de professor, um professor capaz de dominar os saberes que realizam em suas
praticas, confrontando suas experiéncias junto ao contexto escolar em que esta
inserido, sendo que a formacédo deve ser entendida como espaco de trabalho e

formacao.

Os professores recebem em sua sala de aula alunos “diferentes” e se
relacionam com eles a partir de suas experiéncias de vida, de sua formacéo
profissional e de sua pratica pedagogica, refletem sua forma de ser e agir, enfim suas

concepcgoes.
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O professor € um profissional que detém muitos saberes sobre a educacéo e
tem como fungdo principal educar criangas, jovens e adultos. Por isso, o ‘saber
profissional’ que orienta a atividade do professor insere-se na multiplicidade propria do
trabalho dos profissionais que atuam em diferentes situa¢cdes e que, portanto, precisam

agir de forma diferenciada, mobilizando diferentes teorias, metodologias, habilidades.

Conforme Quadros (2008), a inclusdao de alunos com surdez na escola regular
requer dos docentes novas estratégias para que ocorra de fato a aprendizagem. Os
professores precisam conhecer e usar a Lingua de Sinais, mas deve-se considerar que
a simples adoc¢do dessa lingua ndo é suficiente para escolarizar o aluno com surdez.
Os alunos surdos precisam de ambientes educacionais estimuladores, que explorem

suas capacidades, em todos os sentidos.

Ao optar-se em oferecer uma educacao bilingiie, a escola esta
assumindo uma politica linglistica em que duas linguas passaréo
a co-existir no espaco escolar.

Além disso, também sera definido qual serd a primeira lingua e
qual serd a segunda lingua, bem como as fun¢des em que cada
lingua ira representar no ambiente escolar. Pedagogicamente, a
escola vai pensar em como estas linguas estardo acessiveis as
criangas, além de desenvolver as demais atividades escolares. As
linguas podem estar permeando as atividades escolares ou serem
objetos de estudo em horéarios especificos dependendo da
proposta da escola. Isso vai depender de “‘como”, “onde”, e “de
que forma” as criangas utilizam as linguas na escola. (QUADROS,
2008, p.20).

De acordo com Veiga (2002), as propostas de formacdo devem visar a
construcdo coletiva de um projeto alternativo capaz de contribuir, cada vez mais, para o
desenvolvimento de uma educacao de qualidade para todos. A autora considera que a
formacdo de professores como agentes sociais, ocorre num processo formativo,
organico e unitério e que esta formagdo desenvolve-se na perspectiva de uma

educacgéo critica e emancipadora.

Reconhece certamente a necessidade de cursos de formacgéo e especializacao
gue atendam as necessidades praticas. Implica aos professores universitarios, mestres
e doutores que ndo s6 dominem a situacdo teoricamente, mas que sejam capazes de

se preparar para a pratica da educacdao inclusiva.

96



A CONTRIBUICAO DOCENTE PARA O ALUNO SURDO

Os docentes, no contexto de sala de aula, precisam conhecer os seus alunos,
identificando as possiveis anormalidades emergentes nos mesmos. Eles devem saber
identificar os alunos especiais, quais 0s seus problemas, a fim de que possam ser

tomadas as acfes necessarias para cada caso que emergir.

Ao docente cabe identificar as dificuldades existentes de cada aluno de forma
particular, visando pesquisar e discutir de forma participativa, com todos os integrantes
da escola, estratégias eficazes que possam amenizar as dificuldades apresentadas

objetivando desenvolver a potencialidade de seus discentes.

Geralmente, ao falar de criancas surdas, essas vém de lares de pais ouvintes,
que ndo oferecem recursos linglisticos adequados aos filhos, exposicdo excessiva a
estimulos orais em detrimento dos visuais. Por sua vez, o professor estrutura sua

metodologia de aula privilegiando as criangas ouvintes, ndo as surdas.

Lacerda (2006) afirma que, para se entender de fato quais séo as realidades da
inclusdo da surdez na sala de aula, os professores, os alunos ouvintes e os alunos
surdos precisariam conhecer algo diverso, conhecer melhor a surdez e sua realidade,
de modo a refletir sobre o que tém vivido. A autora afirma (2006) que, na situacao
inclusiva, ndo sédo os alunos surdos ou 0s alunos ouvintes 0s responsaveis por tentar
convencer seus companheiros de que ha outra realidade possivel de ser vivida, pois,
afinal, sdo criancas e seria uma responsabilidade bastante grande. Para a autora, cabe
aos profissionais envolvidos neste trabalho, especialmente o0s intérpretes, o0s
professores e 0s pesquisadores conhecerem outras realidades, a realidade da surdez,
a realidade escolar, e ndo se calarem, sendo responsaveis por dar a conhecer 0s

limites e os problemas enfrentados.

Segundo Sa (1999) a lingua de sinais é o que possibilita a pessoa surda ter
uma lingua estruturada que serve como suporte linguistico para o desenvolvimento da
sua aprendizagem. No passado, acreditava-se que a modalidade oral era a forma de
comunicacdo mais apropriada ao surdo. Mas a historia de educacdo dos surdos

derrubou esse pensamento.

O autor afirma ainda que o professor deva tratar todos os alunos de forma igual
e gue ao se pronunciar ao aluno surdo que seja através da lingua de sinais e nao

apenas oralmente, pois o surdo ndo o entenderia e se sentiria incapaz, inutil, mas
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através da lingua de sinais o aluno pode se expressar e se comunicar bem com o

professor.

Mittler (2003) informa que a diferenciagédo do trabalho em sala de aula é feita a
partir dos parametros curriculares no qual os professores fazem suas metodologias e
da forma como o conteudo sera trabalhado, levando em conta as diferencas de cada
um, visando proporcionar a todas as criancas a participacdo nas atividades e o

progresso de cada um em seu tempo, superando desafios e construindo o saber.

O professor deve trabalhar o contelldo como um todo, respeitando o tempo de
cada aluno para assimilar o que esta sendo exposto, identificando as dificuldades de
cada um e a partir dai, adaptar a forma de trabalhar com cada um, em grupo ou

individualmente.

Mantoan (2006) especifica que o aluno com deficiéncia ndo deve ser tratado
de forma diferenciada, pois para ensinar a turma toda € preciso entender que a
diferenciacéo é feita pelo proprio aluno ao aprender e ndo pelo professor ao ensinar,
acredita que ha um aumento na desigualdade em sala de aula quando utiliza uma

forma de ensinar diferenciada para alguns alunos.

Segundo S& (1999), para trabalhar com uma crianca surda, além do uso da
lingua de sinais como recurso facilitador no processo de ensino aprendizagem,
incentiva o uso de diversos recursos como: mimica, teatro, alfabeto movel, desenhos,
escrita, leitura labial e gestos, pois a partir da utilizacdo de materiais concretos, a
interacdo com os demais alunos ajudara no desenvolvimento cognitivo deste aluno. A
lingua de sinais é a forma mais eficaz de comunica¢do com a pessoa surda. Na sala de
aula os recursos pedagdégicos, materiais concretos é um suporte que facilita a interagéo
com os demais alunos. Sao varios os fatores que estao ligados a relacdo do professor
e alunos como, a comunicagdo, 0s aspectos afetivos as emocbes e a forma de
dinamizar a sala de aula.

“‘Nas praticas pedagogicas predominam a experimentacdo, a
criacdo, a descoberta, a co-autoria do conhecimento”. A interagao
do professor-aluno € essencial no processo didatico, no
desenvolvimento cognitivo do aluno, pois é através deste que é
possivel alcancar o objetivo final, ou seja, 0 crescimento
intelectual do aluno independente de sua dificuldade. A partir de
uma boa relacdo, o professor pode trabalhar com atividades
individuais e coletivas, em atividade extraclasse ou ndo, sempre
contextualizando as informac6es recebidas. (MANTOAN, 2006, p.
45).
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Libaneo (1994) explica que existem dois aspectos de interacdo professor-aluno
no trabalho docente: o aspecto cognoscitivo e 0 aspecto socio emocional. O aspecto
cognoscitivo trata-se de como trabalhar os conteudos escolares e suas formas de
melhor aproveitamento, j& o aspecto sécio emocional esta ligado a emocdao, a relacédo

do professor e aluno no contexto escolar.

Ao falar sobre o aspecto cognoscitivo o autor explica que nesse processo
encontra-se o ato de ensinar e aprender onde ocorre a assimilacdo e a transmissao de
conhecimento, pois quando o professor propde uma atividade ao aluno existe um grau

de potencialidade ja adquirido e relacionado ao nivel de conhecimento mental.

Assim, o trabalho do professor deve estd voltado a toda a sala buscando
formas de comunicacdo compreensivel e clara que abrange o entendimento de todos
os alunos ali presentes. O autor afirma que a situacao pedagdgica condicionada por
varios fatores e por isso ndo se espera uma relacdo plena entre professor-aluno. No
entanto, a comunicacdo € algo positivo entre eles. Na relacdo professor-aluno é
importante o dialogo, que o professor faca perguntas, mas que também dé espaco para
o aluno questionar, expor, refletir o que nédo estad sendo assimilado. ISso mostra como
os alunos estdo reagindo frente a atuacédo do professor e a partir dai o professor pode

diagnosticar o aluno segundo as normas que regem a conduta do mesmo.

A motivagdo dos alunos para a aprendizagem, através dos
conteudos significativos e compreensiveis para eles, assim como
métodos adequados € fator preponderante na atividade
concentracdo e atencdo dos alunos. Se estes envolvidos nas
tarefas, diminuirdo as oportunidades de distragéo e de indisciplina.
(LIBANEO, 1994, p.253).

A interacdo professor e aluno ndo € uma relacdo maternal, em que o professor
trate um aluno diferente do outro, pois o professor deve se relacionar com o grupo da
mesma forma, buscando uma interacdo coletiva, orientando a sala com seriedade e
respeito. O professor na sala de aula deve trazer consigo ética profissional,
estabelecendo objetivos pedagdgicos e deixar bem claro o que espera dos alunos, pois
0 processo pedagdgico deve ser trabalhado com autoridade e autonomia, sendo a
autoridade do professor e a autonomia dos alunos, uma autonomia com
responsabilidade. A autoridade do professor é uma autoridade profissional e moral que
€ demonstrada no dominio da matéria, no modo de lidar com a turma, ou seja, 0S
procedimentos utilizados em sala de aula, respeitando as diferencas e capacidades de

cada um, trabalhando sempre em busca de melhoria, motivagéo e respeito muatuo.
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Trabalhar com a crianca com deficiéncia ndo é uma tarefa facil. O professor
regente deve buscar apoio pedagogico como recurso para atender esse aluno. No que
se refere ao aluno surdo deve-se ter como suporte o intérprete de lingua de sinais para
assumir particularmente o aluno surdo e intermediar as relagdes comunicativas entre

professor e aluno através da lingua de sinais.

A introducdo do intérprete em sala de aula € um avanco
importante, o esforco de professores em aprender a lingua dos
sinais na busca do dever de todo professor de escolas inclusivas,
aprender a LIBRAS para conseguir se comunicar com seus alunos
nao ouvinte sem a presenca de um intérprete, ou seja, de forma
muito mais natural e humana. (BOTELHO, 2002, p. 56)

A possibilidade de ensinar libras na escola é um processo que carece

aprofundamento.

Mantoan (2003) afirma que a proposta de formacdo de um professor que ira
trabalhar com qualquer tipo de deficiéncia, inclusive o aluno surdo, parte do “saber
fazer”, pois o profissional formado chega a escola com uma bagagem de conhecimento
que obtém no contexto familiar, e professores conscientes atuam de forma a
desenvolver a aprendizagem de todos os alunos dentro e fora do espaco escolar.
Inicialmente, os professores resistem a idéia de atender um aluno surdo em sala de
aula por acreditarem nédo estar preparados, pois estdo habituados a ensinar de maneira
fragmentada, e ainda acreditam que a preparacao para trabalhar com essa deficiéncia
vem acompanhada com uma especializacdo. Entretanto, a autora enfatiza que somente
um professor que estd empenhado a participar da caminhada do saber, buscando
entender as dificuldades e possibilidades de cada um e visando promover com maior
aceitacado a construcao do conhecimento, esta preparado para trabalhar com um aluno

surdo.

O professor, ao se deparar com a necessidade de atender um aluno com

deficiéncia deve buscar ajuda.

Os professores devem dominar os saberes a ser ensinados, sendo capazes de
administrar uma turma e avalia-la. Esta capacitagdo ocorre gradativamente e faz parte

de uma construgao.
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CONSIDERACOES FINAIS

E um grande desafio para o profissional da educacio, desenvolver o ensino
adequado para crianca surda. Sabemos que a educacdo € o alicerce para o
desenvolvimento de qualquer cidaddo, e que incluir o aluno com necessidades
educacionais especiais, € também, uma forma de respeita-lo e garantir a possibilidade

de seu crescimento.

No entanto, percebemos que as dificuldades existem, ndo sao poucas e ficam
bem claras quando se para para observar de forma mais critica. Afinal, colocar o aluno

em sala regular e ndo atender o que realmente ele necessita, ndo é incluséo.

A Lingua Brasileira de Sinais tem aparato legal, a lei n® 10.436/02, com objetivo
de fortalecer a pratica bilingue e oportunizar um facil acesso aos alunos surdos. Nao
basta a garantia da lei. Com certeza, a lei é sim, uma forma de comecarmos as
mudancas. Mas, a incluséo deve ir além das leis e dos espacos definidos como regular
ou especial. Deve sim, referir-se ao que é importante para cada ser humano, em cada
época especifica de sua vida, respeitando seus momentos, suas capacidades e

necessidades.

N&o existe homogeneidade na escola. Aceitar e valorizar as diferencas e a
diversidade € o primeiro passo para se fazer parte de um processo verdadeiramente

inclusivo, e para a criacdo de uma escola de qualidade para todos.

Os professores, independente da area ou série de atuacdo, necessitam de
formacdo continuada, sobre o processo de inclusdo, sobre as necessidades
educacionais especiais e sobre como se da o desenvolvimento cognitivo das pessoas

em seu processo de aquisicdo de conhecimentos.

E necesséario e urgente um repensar sobre a formacdo dos professores, o
papel da escola, na construcdo dessa escola inclusiva, em relacdo ao significado de
algumas terminologias que permitem rotulos como deficiéncia, incapacidade, retarda e
tantos ja vistos na histéria, buscando desvincular as dificuldades das reais

potencialidades da pessoa.

N&o sdo necessarios novos professores, especializados. E necessério que os
professores atuais estejam abertos as mudancas desse novo contexto de inclusao e
gue possam refletir e repensar suas concepcdes e conhecimentos antigos e novos, seu

papel e posicionamento diante de uma classe de escola inclusiva.
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Os professores precisam criar novas estratégias para que ocorra de fato a
aprendizagem, conhecer a Lingua de Sinais e utiliza-la nas aulas, pois a LIBRAS
preenche as mesmas fun¢bes que a Lingua Portuguesa falada desempenha para os
ouvintes, mas deve-se considerar que a simples adocdo dessa lingua ndo é suficiente
para escolarizar o aluno com surdez. E importante que o professor utilize também com
os alunos surdos, ambiente educacional estimuladores, que explorem suas

capacidades em todos os sentidos e a tecnologia utilizada precisa ser visual.

Esse trabalho pedagodgico requer muita flexibilidade e criatividade, sempre

reafirmando a importancia da compreenséo da cultura surda.
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REFLEXOES E APONTAMENTOS SOBRE ALFABETIZACAO E
LETRAMENTO

Rosemeire Torres

Formada em Pedagogia com Licenciatura em Gestao Educacional, e Pds-graduacao
em Alfabetizacdo e Letramento, Psicopedagogia Institucional e Neuropsicopedagogia.

RESUMO

O presente trabalho procura discutir as reflexdes e apontamentos sobre os processos
de letramento e a alfabetizacdo, trazendo algumas teorias de pensadores que
discorrem sobre o tema, considerando a necessidade de refletir a aplicacdo de
metodologias no intuito de estabelecer reflexdes acerca do ensino, alfabetizacdo e
letramento voltado para a socializacdo e interacdo social dos educandos tanto no
contexto escolar como nas vivéncias e praticas sociais. O objetivo central é que o
professor entenda suas praticas voltadas na pesquisa e que esta tenha significacdo em
suas metodologias na construcdo de saberes significativos aos alunos no processo de
aprendizagem. Delimita-se o presente estudo nessa questdo em que educadores

poderao refletir sobre sua pratica pedagogica.

Palavras—chave: Letramento; Aprendizagem; Alfabetizacdo; Pesquisa.

INTRODUCAO

Provavelmente a melhoria de nossa atividade profissional, como todas as
demais, passa pela analise do que fazemos de nossa pratica e do contraste com outras
praticas. Assim, pois, frente a duas ou trés posi¢cdes antagbnicas, ou simplesmente
diferentes, necessitamos de critérios que nos permitam realizar uma avaliagdo racional
e fundamentada.

Existem determinados conhecimentos mais ou menos confiaveis, mais ou

menos comparaveis empiricamente, mais ou menos aceitos pela comunidade
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profissional, que permitem atuar com certa seguranca. Conhecimentos e saberes que
possibilitam dar explicacdes que ndo se limitam a descricdo dos resultados.

A intervencdo pedagdgica tem um antes e um depois que constituem as pecas
substanciais em toda prética educacional. O planejamento e a avaliacdo dos processos
educacionais sdo uma parte inseparavel da atuacdo docente, ja que 0 que acontece
nas aulas, a prépria intervencdo pedagogica, nunca pode ser entendida sem uma
analise que leve em conta as intencdes, as previsdes, as expectativas e a avaliacdo
dos resultados. Por pouco explicitos que sejam os processos de planejamento prévio
ou os de avaliacdo da intervencdo pedagogica, esta ndo pode ser analisada sem ser
observada dinamicamente desde um modelo de percepcéo da realidade da aula.

Os processos de alfabetizacdo e letramento e escola devem consistir em uma
atuacado profissional baseada no pensamento pratico, mas com capacidade reflexiva.
Necessitamos de meios tedricos que contribuam para que a andlise da prética seja
verdadeiramente reflexiva. Houve um tempo em que ensinar era apenas passar 0S
rudimentos da lingua para outra pessoa. Aguele que conhecia esses codigos era
considerado alfabetizado. Hoje, o individuo que possui o dominio do cddigo, apenas
realiza a tarefa de codificar e decodificar, ja ndo é considerado como alfabetizado.

Assim, em face do aparecimento de novas situacdes e exigéncias linguisticas
surgiu uma nova concepcdo de trabalhar a leitura e escrita, e entender os
apontamentos e diferenciacdes entre alfabetizacéo e letramento. E preciso mostrar e
ensinar aos nossos alunos a pensar de maneira autbnoma, participar da sociedade na
qual vive com criticidade, pensar que as atividades sociais € que dado origem ao
letramento constituindo praticas discursivas dentro das quais podemos identificar um
conjunto de géneros textuais. Os dominios discursivos sdo as grandes esferas da
atividade humana em que os textos circulam uma constante na vida das pessoas,

Assim a significagcdo e a contextualizagdo desses conhecimentos levam o
educando a perceber a razdo daquilo que esta aprendendo para a sua vida e seu
cotidiano. Nessa aprendizagem de leitura e escrita, os alunos tém como ponto de
partida o sentido do mundo e dos objetos que o cercam, estabelecendo relacbes sobre
as caracteristicas de linguagem presentes ao seu redor. Redor esse que deve ser
analisado e construido entre professor e aluno. Pelo professor com ac¢des pedagdgicas
de planejamento das situacdes de aprendizagens com oferta de informacdes para que

0 aluno avance em seu processo construtivo significativo.

Portanto, saber refletir sobre a propria praxis da profissdo elenca compreender

as praticas de alfabetizacdo e letramento em suas variaveis em que a leitura e a escrita
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devam ser vivenciadas como meio de comunicacdo necessarios a interacao social,
dando-se énfase a seus diferentes usos e funcdes, através de textos que facam parte

do universo do educando.

A IMPORTANCIA DA PESQUISA NA PRATICA DO PROFESSOR

Segundo NASPOLINI, Ana Tereza (2009), o interesse pela comunicacdo
humana implica a necessidade de se circunscrever o aspecto a ser estudado em razéo
da extensdo e abrangéncia da matéria. Os tempos mudaram e com ele um novo eixo
de interrelacdes passa a ser absorvido com mais énfase. Nos dias atuais o ensinar
passou a entender os mecanismos da criticidade e cidadania como eixos norteadores
para uma educacdo democrética. Pensar no espaco da sala de aula com paredes,
lousas e giz esta longe dos ideais que se pretende alcancar em relacdo ao ensino de
boa qualidade.

De acordo com NASPOLINI, Ana Tereza (2009), se as escolas oferecessem
desafios pertinentes a cada ano escolar, se houvesse planejamentos adequados sobre
o0 que ensinar nas diferentes fases de escolarizacdo das criancas, provavelmente os
alunos apresentariam resultados na reflexdo das estruturas linguisticas mais
desenvolvidas que a dos alunos de anos anteriores.

Embora a escola ofereca materiais diversificados e englobe as tecnologias em
seu espaco, ha que se ver gue ainda falta uma reorganizacéo na sua aplicabilidade.

Segundo ZABALA, 1998 apud ELLIOT (1993) distinguem duas formas muito
diferente de desenvolver estas praticas:

a) O professor que empreende uma pesquisa sobre um problema pratico, mudando
sobre esta base algum aspecto de sua pratica docente. Neste caso o desenvolvimento
da compreensao precede a decisdo de mudar as estratégias docentes.

b) O professor que modifica algum aspecto de sua pratica docente como resposta a
algum problema pratico, depois de comprovar sua eficacia para resolvé-lo. A decisdo

de adotar uma estratégia de mudanca precede o desenvolvimento da compreensao.

A leitura e a escrita séo praticas complementares, fortemente relacionadas, que
se modificam mutuamente no processo de letramento, a escrita transforma a fala e a
fala influéncia a escrita. Sao praticas que permitem ao aluno construir seu
conhecimento sobre diferentes géneros, sobre os procedimentos mais adequados para

ler e escrevé-los e sobre as circunstancias de uso da escrita.
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Ja para a autora KATO (2002), as estratégias cognitivas munem o leitor dos
procedimentos altamente eficazes e econdmicos, responsaveis pelo procedimento
automatico e inconsciente, enquanto as metacognitivas orientam o uso dessas
estratégias para desautomatiza-las em situagcéo de problema.

Para a autora, durante a leitura do texto, o leitor recorre a elementos
extralinguisticos, como o0s conhecimentos prévios e estabelecidos de objetivos e
elementos linguisticos em que o componente textual define as relacdes e propriedades
internas ao texto.

Nesse sentido, busca-se desenvolver multiplas habilidades de entendimento,
interpretacdo e producdo de textos com 0s varios géneros textuais. Analisar as
tendéncias atuais para o ensino da lingua e estudar as enormes diferencas entre
opcbes metodoldgicas encontradas na escola, alguns pontos importantes chamam a
atencao.

Se entendermos que a melhora de qualquer das atuacdes humanas passa pelo
conhecimento e pelo controle das variaveis que intervém nelas, o fato de que os
processos de ensino/ aprendizagem sejam extremamente complexos do que os de
qualquer outra profissdo, pois, torna necessario que nés professores, dispinhamos de
referenciais que nos ajudem a interpretar o que acontece em aula. A alfabetizacdo e a
escola devem consistir em uma atuacao profissional baseada no pensamento pratico,
mas com capacidade reflexiva.

Em primeiro lugar € preciso se referir aquilo que configura a pratica. A estrutura
da préatica obedece a mudltiplos determinantes, tem sua justificacdo em parametros
institucionais, organizativos, tradicbes metodoldgicas, possibilidades reais dos
professores, dos meios e condi¢cBes fisicas existentes para a atuacdo baseada em

conceitos, procedimentos e atitudes na qualidade de ensinar e aprender.

CONSIDERACOES FINAIS

O desafio que a escola nos coloca, através dos tempos e as circunstancias que
vivemos constituem nossa realidade. Trabalhar os processos de ensino e
aprendizagem no mundo contemporaneo tornou-se uma das tarefas mais complexas.
Digo complexa por que o ensino de hoje debate-se com uma clientela que nasce na era
tecnolégica e a escola ainda cultiva os modelos tradicionais. Necessitamos de um

referencial que fundamente a constru¢do de um ensino de qualidade e autonomia. A
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questao €, pois, saber qual referencial temos que recorrer para a compreensao de
nossa pratica pedagogica.

Nesse sentido, temos que nos alicercar nos pressupostos de uma teoria
pedagdgica critica viavel, que parta da préatica social e esteja compromissada em
solucionar os problemas da educacéo e do ensino de nossa escola.

Importa frisar que os fatos e informag¢des ndo param de acontecer, porém vém
tirando de nossas criancas e jovens 0 tempo necessario para a sua assimilacdo ou
rejeicdo por via da critica ou da reflexdo. Da mesma maneira que as informacdes sdo
aceitas e assimiladas, elas sdo rejeitadas ou passam despercebidas, pois estdo a
mercé do momento, das circunstancias e de modismos.

Levando-se em conta essa maneira de aprender e assimilar a realidade, uma
reflexdo sobre a atual pratica pedagdgica com os processos de alfabetizacdo e
letramento visando a pratica de pesquisa docente e as tecnologias pode ajudar a
compreender uma era educacional voltada para um novo conceito de ensinara
vivenciando praticas de reflexdo na escrita e na leitura.

Pode, ainda, destacar a importancia de estabelecermos uma relacao
pedagdgica com criangcas e jovens que propicie sua aproximagdo e o gosto pelo
aprender através de vivencias que estejam ligadas na reflexdo e significacdo do
aprender. Precisamos considerar as experiéncias, necessidades e linguagens de cada
um. Por outro lado devemos estar abertos as novidades, sem, contudo desprezar o que

precisa ser preservado.

REFERENCIAS.

BRASIL, Ministério da Educacao e do Desporto. Parametros Curriculares Nacionais
de Lingua Portuguesa para 1°, 2°, 3°, 4° ciclos. Brasilia, MEC, SEF, 1998.

KATO, Mary A. No mundo da escrita-Uma perspectiva psicolinguistica. 72 ed. - Sao
Paulo. Atica, 2002.

NASPOLINI, Ana Tereza. Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa. 1° edicédo, Sao
Paulo. FTD, 20009.

ZABALA, Antoni. Como trabalhar os conteudos procedimentais em aula. Porto
Alegre: 1998.

108



COMO A EDUCACAO EM ARTES PODE AUXILIAR NO
DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA

Angela de Oliveira Franca Ribeiro

Formada em Pedagogia, com Pds-graduacao em Orientacdao Educacional,
Gestdo Escolar e Educacao Digital, Ensino de Artes, Alfabetizacdo e letramento
e Docéncia no Ensino Superior.

RESUMO

A educacao para as criangas tem importante papel no desenvolvimento e no preparo
do adulto para o futuro. Diversos referenciais teoricos fazem parte do processo de
ensinar e aprender dentro da escola e dentre eles o ensino da arte vem sendo
desenvolvido ao longo dos anos com o objetivo de participar do desenvolvimento de
criancas através de praticas educativas criativas e motivadores levando a formacéo de
um cidadéo reflexivo e ativo na sociedade. O objetivo do estudo foi demonstrar como a
educacdo em artes pode auxiliar no desenvolvimento da criangca. Para a composicao
do estudo foi utilizada a reviséo de literatura a fim de se analisar o objetivo proposto.
Os resultados demonstraram que o ensino de Arte desenvolve nos alunos a
sensibilidade, a percepcao, a expressividade, a espontaneidade, a consciéncia de si,
do outro e das diversas culturas. Também foi evidenciado que o aprendizado da Arte
tem por objetivo desenvolver aspectos sociais do aluno bem como auxilia-lo na

construcdo do conhecimento, permitindo-o a compreender a sua realidade e a

PALAVRAS-CHAVE: Educacao, Artes, Crianga, Desenvolvimento, Sociedade.

INTRODUCAO

Desde a época em que o homem habitava as cavernas, este se utilizava de
cores e formas com a intencdo de dar sentido a algo e assim estabelecer a
comunicacdo. Dessa forma para que um aluno possa se apropriar de uma linguagem,
entender, interpretar e dar sentido a ela € preciso que se aprenda a utilizar seus

codigos. Diante disso o ensino da Arte na educacdo infantil vem sendo realizado e
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contribuido para uma formacdo Iudica e criativa do aluno nos ambitos do
desenvolvimento do aprendizado.

Assim do mesmo modo que existe na escola um espaco destinado a
alfabetizacdo na linguagem das palavras, a linguagem da arte também possui seus
préprios codigos, e o professor através de um trabalho formativo e informativo tem a
possibilidade de contribuir, através do conhecimento desses, no fazer e pensar para o
planejamento de um plano de ensino capaz de levar o aluno a um aprendizado
autdonomo e reflexivo (FERRAZ, FUSARI, 2013). Diante disso o estudo se justifica, pois
através da analise da importancia do ensino da arte para a crianga se podem
desenvolver novos estudos e criar novas estratégias pedagodgicas para o ensino.

A Arte, enquanto disciplina escolar abrange os segmentos de Artes Visuais,
Danca, Musica e Teatro (BRASIL, 1997). Nessas quatro areas ha inumeras
possibilidades de conteddos permitindo ao aluno expressar-se, manifestar-se,
comunicar-se e desenvolver-se por meio do seu aprendizado e desenvolvimento nas
aulas propostas (COUTINHO, 2002).

A partir de estudos histéricos, praticos e técnicos € nitida a importante atuacao
da escola como incentivadora para o aprendizado e desenvolvimento da crianca.
Conforme Barbosa (2009), isso permite analisar “a ideia de que a Arte na educagao
tem como finalidade principal permitir que a crianca expresse seus sentimentos e a
ideia de que a Arte n&do é ensinada, mas expressada”.

Dessa forma o objetivo desse estudo foi demonstrar como a educacdo em

artes pode auxiliar no desenvolvimento da crianca.

MATERIAL E METODOS

O estudo proposto foi uma analise bibliografica de dados a partir de um estudo
descritivo e exploratorio acerca do tema proposto no periodo de corte temporal de 2005
a 2015.

O estudo de caracteristica descritiva tem por objetivo observar, registrar e
analisar os fendmenos e como eles ocorrem (GIL, 2009).
Acerca da finalidade da técnica bibliografica ja destacava Severino (2002):
Sua finalidade é informar o leitor a respeito das fontes que
serviram de referéncia para a realizacdo da pesquisa que resultou
no trabalho escrito. Essa bibliografia deve conter a indicacdo de

todos os documentos que foram citados ou consultados para a
realizacao do estudo, fornecendo ao leitor ndo s6 as coordenadas
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do caminhar do autor, mas também um guia para uma eventual
retomada e aprofundamento do tema ou revisdo do trabalho, por
parte do leitor (SEVERINO, 2002, p.113).

Como critérios de inclusao foram utilizados artigos, monografias, teses e livros
gue atendam ao periodo proposto e que estavam na lingua portuguesa. Como critérios
de exclusdo foram selecionados o material bibliografico que ndo atendeu ao proposto e
que ndo estavam na lingua portuguesa.

Foram utilizados os seguintes descritores para o tema: educacdo, artes,

crianga, desenvolvimento.

RESULTADO E DISCUSSAO

A histéria do ensino da arte no Brasil foi marcada por uma dependéncia da
cultura de Portugal, pois é sabido que o produto cultural brasileiro de grande
importancia foi o Barroco. Este estilo cultural veio de Portugal, e recebeu através da
criacdo popular caracteristicas que podem ser consideradas de cunho nacional. Os
artistas e artesdos brasileiros de acordo com sua localizacdo e cultura criaram um
barroco diferente do Barroco europeu. Assim se ensinava a arte barroca nas oficinas
através do fazer sob a orientacdo do mestre. Estas oficinas eram a Unica educacao
artistica popular na época (BARBOSA, 2009).

Diante disso o primeiro local caracterizado o como escola do ensino de arte foi
a Missdo Francesa (1816) com o modelo neoclassico, um dos poucos modelos com
atualidade no pais de origem no momento que foi trazido ao Brasil. Quase sempre 0s
modelos estrangeiros artisticos foram emprestados, mas a Missdo Francesa foi na
realidade uma invaséo cultural, mas que beneficiou a burguesia (BARBOSA, 2009).

No final do século XIX, no Brasil enquanto Republica, os liberais introduziram o
ensino do desenho na educacdo a fim de levar uma parte da educacdo aos
desfavorecidos como preparacdo de mao-de-obra para o trabalho nas industrias, a
partir do modelo norte-americano (FERRAZ, FUSARI, 2013).

No entanto, ja no inicio do século XX, o Modernismo transpds para o campo
educacional a ideia de arte como expressdo. Foi neste contexto favoravel que na
década de 1970 a Educacgdo Artistica passou a ser obrigatéria no ensino formal,
carregando, entretanto, uma perspectiva conceitual e ideolégica desfavoravel
configurada pelo tecnicismo e pela polivaléncia (AGUIAR, BOLDRINI, 2008).
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No final do século XX o movimento de arte voltada a educacdo tem um grande
salto como resultado do amadurecimento de um campo de conhecimento que
desenvolve pesquisas e busca se aproximar do campo das préticas artisticas.

A arte sempre esteve viva na vida do homem, nas suas manifestagdes culturais
e no cotidiano de suas atividades de recreacdo ou lazer e isso ja acontecia em tempos
remotos. Essas manifestacbes eram divulgadas nas civilizagdes e assim transmitidas
as novas geracdes onde se tornavam preservadas e respeitadas. Diante disso ao longo
da histéria o ensino da arte foi se mostrando importante para o aprendizado (COLL,
IEBEROSKY, 2009).

A arte como um movimento educativo e que fosse ensinado nas salas de aula
s6 surgiu em meados do século XIX como um prenuncio de mudancas para um
processo de ligacdo entre a educacao e a arte nas escolas. Essa mudanca partiu de
movimentos sociais ligados a arte que perceberam a necessidade de se estudar e
ensinar a arte nos bancos de escola (FERRAZ, FUSARI, 2013).

Segundo Ferraz e Fusari (2013) a expanséo da arte no Brasil deu inicio com o
aparecimento de grandes centros de producéo artistica através da fundacédo da Escola
de Belas Artes no Rio de Janeiro, o Conservatério Dramatico em Salvador, e a
presenca da Missdo Francesa e de artistas europeus. Esses eventos ligados a arte
foram importantes marcos para o surgimento e capacitacdo de profissionais na area de
ensino da arte. A partir dai com o movimento modernista na “Semana da Arte
Moderna”, em 1922, no Teatro Municipal de Sdo Paulo também acontecia diversos
eventos de musica, recitais, poesia, arte, pintura, exposicdes e dancas.

De acordo com Valadares, Diniz (2012) a semana da arte moderna deu inicio
aos primeiros movimentos para o ensino da arte onde duas vertentes foram analisadas
a fim de valorizar a expressao da arte pelas criancas. Uma vertente foi a utilizacdo e o
ensino do desenho para ser utilizado no trabalho e a outra € a identificacdo da arte
através das linhas geométricas.

Segundo Ferraz, Fusari (2013), no periodo de 1930 até 1940 foi iniciado uma
analise quanto ao processo de ensino da arte antes voltada para a estética modernista
partindo para uma preocupacdo pedagdgica onde o ensino da arte passou a ser
praticado voltado ao desenvolvimento da crianga. Essa nova visdo de ensino tinha
como objetivo valorizar as experiéncias e as necessidades de aprendizado e
crescimento intelectual da crianca através do aprendizado norteado pelas suas

concepg¢des de mundo.
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O aparecimento de escolas de arte no Brasil surgiu a partir de 1948, também
vinculado ao movimento pela arte na Educacéo. Esse aparecimento se deu através dos
esforcos de Augusto Rodrigues, em fortalecimento da obra de Herbert Read que veio
fortalecer a ideia da criatividade e do movimento da arte como expresséo individual e
social. Diante disso Augusto fundou no Rio de Janeiro a primeira escola de Arte do
Brasil com o objetivo de criar um modelo educativo voltado ao ser humano holistico e
integral sob o pensamento voltado a um ideal libertario com base na democracia
(FERRAZ, FUSARI, 2013).

De acordo com Valadares, Diniz (2012) esse movimento para que a Arte
fizesse parte de um processo pedagoégico na educacdao foi iniciado a fim de contribuir
para a formacéo de individuos reflexivos, ativos e voltados a sociedade libertaria e de
expanséao social no que tange a formagao do cidaddo. Era um movimento educacional,
mas acima de tudo um movimento social que previa a formacédo de pessoas desde a
infancia com o auxilio da arte voltadas a cidadania, a criticidade cultura, aos valores
morais e éticos.

No ano de 1950 além da arte também passaram a fazer parte do curriculo
escolar as matérias voltadas a Muasica, Canto Orfebnico que tinham como base a arte e
assim em 1960 e 1970 a psicologia também comecou a ser praticada nas escolas a fim
de auxiliar junto as aulas de arte em atividades que pudessem facilitar a expresséo de
cada aluno e trabalhar situacdes como a timidez, medo e intolerancias sociais. Essa
pratica estava firmada nas bases relacionadas a uma arte criativa e inovadora que
pudesse gerar um espaco na sala de aula voltado a expressdes de liberdade e
dinamismo (FERRAZ, FUSARI, 2013).

Dante desse modelo apenas social sem ainda um fortalecimento da arte
engquanto competéncia para o aluno no seu processo formativo em 1980 o movimento
Arte-Educacéo se fortaleceu para promover a discusséo sobre o ensino da arte no
Brasil, seus rumos e também o papel do professor bem como sua valorizacao
profissional a fim de poder assim auxiliar em novos debates que surgiam em todo pais
(VALADARES, DINIZ, 2012).

Assim vale ressaltar que o movimento para a arte como disciplina pedagogica e
importante ferramenta educacional se fortaleceu através do movimento Educacdo
Através da Arte e o Arte- Educacdo. E ficou firmada sua importancia enquanto
disciplina curricular através da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(Lei n° 9394/96) valorizando seu ensino desde o0s primeiros anos até 0 ensino
fundamental (FERRAZ, FUSARI, 2013).
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No periodo de 1990 a Educacéao Artistica entdo foi mais reconhecida nas
escolas passando a ser atribuida como Artes e ndo apenas atividades de pintura,
desenho ou expressdes corporais e entretenimento, mas também como uma habilidade
e competéncia que desenvolve a cidadania, a cultura e a arte através de aprendizagem
significativa (FERRAZ, FUSARI, 2013).

O estimulo das Artes Visuais se estendem a juncdo de diversas areas num
amadurecimento da pedagogia dentro dos processos da educacdo no Brasil e assim o
conceito de Artes Visuais esta ligado a maneira pela qual é percebido o estimulo
estético que ela propde. Segundo Ferraz, Fusari (2013):

[...] o estudo das Artes Visuais que incluem tradicionalmente o
desenho, a pintura, a gravura, a escultura, a arquitetura, o
desenho industrial. O campo das Artes Visuais amplia-se ao
incluirmos outras manifestagcdes artisticas que possam ser
analisadas sob angulo da visdo. Nesse caso, estamos
considerando também outras modalidades de arte como a
fotografia, as artes gréaficas, os quadrinhos, a eletrografia, o teatro,
a danca, a publicidade, o cinema, a televisdo, o video, a
holografia, a computacdo, pelas suas caracteristicas de
visualidade. Mas, todas se compbem de expressdes e
representagdes da vida, materializadas em formas visuais que

podem ser estaticas e em movimentos, bi e tridimensionais
(FERRAZ, FUSARI, 2013, p. 75).

Diante disso para a criangca as Artes Visuais trazem um resgate do perfil
artistico de cada uma e de acordo com Ferraz, Fusari (2013) ela vai além das
caracteristicas artisticas da crianca porque ela pode também favorecer o
reconhecimento de novos talentos, a descoberta através da arte da ciéncia, tecnologia,
imagens, desenhos, pinturas, gravuras, esculturas e arquiteturas. Ela traz a
consciéncia cultural, integra a crianca dentro de um pensamento estético e da
comunicacdo trazendo para o mundo real o aprendizado resinificando através das
cores, luzes, percepcoes, fotografias e até mesmo através da holografia, a eletrografia,
0 cinema, a televisédo, o video, e os grafismos informatizados.

Esta pratica dentro do ensino das artes visuais leva o aluno a vivenciar
situacdes reais e da atualidade podendo assim contribuir para seu aprendizado até
mesmo nas outras disciplinas através do desenvolvimento da criatividade e percepg¢oes
mais agucadas (FERRAZ, FUSARI, 2013).

Por outro lado segundo Ferraz, Fuzari (2013) demonstram que 0 ensino
através das Artes Visuais deve estar pautado em acoes e estratégias pedagdgicas que

possa usufruir dessa competéncia para o aluno e ao mesmo tempo inseri-lo no ambito
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das outras disciplinas escolares. O professor de artes deve valorizar suas percepcoes,
construir meios de reflexdo, promover a visualizacdo e estudos de obras de arte bem
como seus autores, deve promover as manifestacdes artisticas e construir o
aprendizado através do reconhecimento da arte como um atributo a formagédo do
individuo.

Desse modo, os alunos estdo inseridos num ambiente propicio para
desenvolverem sua expressdo, imaginacdo e criacdo e tal ambiente promove a
interacdo com atividades artisticas produzidas por outras pessoas, 0 que favorece a
exploracéo da arte e auxilia nas expressoes artisticas de cada um.

Na Educacéo Infantil o uso do ensino de Arte se faz de maneira imaginativa,
envolvente e estimuladora, buscando instigar a criatividade e a capacidade de criar e
inventar das criangas. Dessa forma segundo os Parametros Curriculares Nacionais:

O conhecimento da arte abre perspectivas para que o aluno tenha
uma compreensdao do mundo na qual a dimensao poética esteja
presente: a arte ensina que € possivel transformar continuamente
a existéncia, que é preciso mudar referéncias a cada momento,
ser flexivel. Isso quer dizer que criar e conhecer sdo indissociaveis

e a flexibilidade é condicdo fundamental para aprender. (BRASIL,
1997, p. 19).

Diante disso cabe ao professor compreender que 0s processos e evolucdes
sdo mais relevantes que o resultado final e devem ndo se ater a perspectivas e
exigéncias por grandes producbes artisticas, e ponderar a importancia de se
desenvolver no educando a sua capacidade em realizar conexdes de aprendizado
formular perguntas, realizar julgamentos e realizar uma analise da arte junto ao seu
aprendizado cotidiano (BARBOSA, 2009).

O ensino de Arte traz contribuicdo ao ambito social, no sentido de possibilitar a
crianga compreender o ambiente em que vive e ampliar o conhecimento cultural e
aprender a viver em sociedade de maneira atuante. O aluno que tem uma sélida base
artistica dentro da escola, sendo este o lugar que frequenta e participa grande parte de
sua vida, torna-se mais sensivel ao observar as mais diversas situacdes e aprende a
refletir de forma mais ampla, dando sentido as inumeras informacdes que tem
aproximacdo. E neste sentido que o ensino de Arte vem contribuir com as demais
disciplinas, pois permite ao aluno absorver e dialogar, opinar e fazer com que suas
ideias ndo se bastem somente em senso comum, mas pela frenética procura de dados,
gue constatem e afirmem a veracidade dos fatos (CANTELE, LEONARDI, 2007).
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De acordo com Cantele, Leonardi (2007) a Arte tem por objetivo promover uma
educacdo humanizadora e transformadora, construindo formadores de opinido, se
trabalhada e atribuida corretamente a cada faixa etaria com atividades e exercicios
expressivos e estimulantes. Porém, nota-se que a educagcdo em Arte, mesmo inserida
ha tempos nos curriculos escolares, ainda nao é trabalhada de maneira apropriada,
tanto por se ponderar que € uma ocasido para recreacdo, quanto pela propria
preparacdo dos professores. Nesta mesma perspectiva, os Parametros Curriculares
Nacionais salientam que o ensino de Arte favorece o relacionamento do aluno com as
outras disciplinas do curriculo, exemplificando que:

O aluno que conhece arte pode estabelecer relagbes mais amplas
quando estuda um determinado periodo histérico. Um aluno que
exercita continuamente sua imaginacdo estard mais habilitado a
construir um texto, a desenvolver estratégias pessoais para
resolver um problema matematico. (BRASIL, 1997, p. 19).

E neste sentido que a disciplina de Arte ndo pode ser vista como um momento
de entretenimento ou recreacdo. Como as demais disciplinas do curriculo, em Arte
existem objetivos a serem alcancados por meio de métodos que visam o aprendizado.

Sem uma consciéncia clara de sua funcdo e sem uma fundamentacdo
consistente de arte como area de conhecimento com conteudos especificos, os
professores ndo conseguem formular um quadro de referéncias conceituais e
metodoldgicas para alicercar sua acdo pedagodgica; ndo ha material adequado para as
aulas praticas, nem material didatico de qualidade para dar suporte as aulas tedricas
(BRASIL, 1997, p. 26)

Compete entéo, ao professor responsavel pelas aulas de Arte, mediar e atrair a
vontade pela busca e pela pesquisa, despertando a curiosidade, difundindo novos
elementos, indagando e gerando duvidas, que deixem os alunos instigados e inquietos
por respostas, gerando assim uma Vvasta construcdo de conhecimento. Essa
curiosidade deve ser guiada até que se torne objetiva, ndo sendo somente ingénua ou
de senso comum, mas aprimorada, com o professor mostrando caminhos e dando livre
arbitrio para que o aluno exprima as suas préprias manifestacbes, permitindo ao

educando opinar e atuar como cidadao critico.

116



CONSIDERACOES FINAIS

Conforme os estudos demonstraram a Arte € uma importante disciplina no
curriculo escolar, pois através dela pode se oferecer uma aprendizagem significativa a
educacado das criancas, visando desenvolver os aspectos sociais do aluno bem como
auxilia-lo na construgdo do conhecimento.

A Arte permite a crianca compreender o ambiente em que vive, reconhecendo
0s objetos e formas que estdo ao seu redor; a ampliar o conhecimento sobre outras
culturas, promove o exercicio da observagcdo critica de sua prépria realidade, bem
como suas relagdes, interacbes de forma criativa diante de seus problemas e da sua
realidade.

Porém é importante que o professor tome ciéncia que assim como em qualquer
outra disciplina do curriculo escolar, Arte também exige planejamento. O planejamento
das aulas € um dos quesitos fundamentais para o0 sucesso do professor no
aprendizado dos seus alunos, pois, é atraves dele que se percebem os erros e acertos
de suas aulas, além de possibilitar adaptacdes as formas de ensinar, conforme o
aproveitamento da turma e do individuo.

Nas Artes Visuais, é importante salientar que os objetivos principais sdo agucar
a imaginacgdo, o conhecimento e a sensibilidade das criangas, por meio de obras de
artistas conceituados e pelos desenhos e pinturas criados na escola. Essas
metodologias de trabalho os incentiva a serem mais criativos e posicionados, sabendo

opinar e reconhecer os seus lugares no mundo e avaliar outros processos criativos.
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RESUMO

O presente trabalho foi realizado com o objetivo de investigar e estudar a importancia
do ludico no Ensino Fundamental |, de 1° ao 5° ano. O Iudico, a recreacéo e o lazer sdo
grandes contribuidores para o desenvolvimento cognitivo, afetivo-social e motor dos
alunos inseridos nos meios escolares, pois, existem diversos fatores que colaboram
sobre a pratica de elaborar as atividades no ambiente escolar. O principal interesse
buscado neste trabalho foi o de fazer com que os professores que atuam no ambito
escolar, utilizem a ludicidade, como ferramenta fundamental para alcancar os objetivos
propostos em suas aulas, sejam elas, adaptadas, reprodutivas ou transformadas. No
decorrer deste, mostrarei que um Unico recurso € necessario para sua aplicacao, a

criatividade, para sua vivéncia pratica e teorica.

INTRODUCAO

O trabalho apresentado tem por objetivo observar se os professores do Ensino
Fundamental | utilizam atividades ludicas em sua pratica de ensino e qual a importancia
dessas atividades ludicas no processo de ensino aprendizagem.

O interesse pelo ludico comecou a surgir pelo fato de trabalhar em escola, com
criancas da faixa etaria de 0 a 10 anos, quando comecei a perceber que criangas com
mais liberdade para brincar e expressar sua criatividade, sdo as que apresentam
melhor comportamento de sociabilidade e melhor desenvolvimento da aprendizagem.

Procurei relatar um pouco sobre o histérico do ludico, que tem sua origem na
palavra latina “ludus” e quer dizer “jogo”. Na sua origem refere-se a capacidade de
tornar qualquer tipo de atividade mais interessante e passou a ser reconhecido como

um trago bioldgico, fisiologico do comportamento humano.
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Descrevi os jogos e brincadeiras, enquanto manifestacbes espontaneas da
cultura popular, sendo que estes tém a funcdo de perpetuar a cultura infantil e
desenvolver formas de convivéncia social. Assim, a crianga ao somar a cultura ludica
que possui com a que estd inserida, cria combinacdes e variedades e através da
participacdo, observacdo e manipulacdo das brincadeiras enriqguecem suas
experiéncias. Na legislacdo brasileira, a atividade ludica é apresentada em inUmeras
normas e regulamentos que versam sobre a infancia ligada a este assunto e a
sociedade e as autoridades devem se esforcar para promover o exercicio destes
direitos.

Procurei ressaltar a importancia do ladico no processo de aprendizagem e
observar o desenvolvimento cognitivo e social da crianca através do ludico, a forma
como o professor utiliza o ludico no desenvolvimento das atividades e de que maneira
a época, a cultura e o contexto social influenciam nas atividades ludicas. Também
procurei observar como os professores percebem o ludico enquanto ferramenta de
trabalho, como a utiliza e se fazem uso dos jogos e brincadeiras no desenvolvimento
das inteligéncias, assim como o desenvolvimento de sentimentos e de sociabilidade,
melhor aprendizagem da lectoescrita (isto é leitura e escrita) a partir ludico,
identificacdo de jogos, brinquedos e brincadeiras e a qual faixa etaria destinam-se e o

desenvolvimento da imaginacéo através de atividades ludicas.

HISTORICO DO LUDICO

Ha milhares de anos existe o termo ludico, que tem sua origem da palavra
latina “ludus” e quer dizer “jogo”, dentro de sua origem refere-se apenas ao jogar, ao
brincar, ao movimento espontaneo. Definido como a capacidade de tornar qualquer tipo
de atividade mais interessante, passou a ser reconhecido como um traco biologico,
fisiol6gico e psicolégico do comportamento humano. Constata-se que através da
experiéncia social a criangca tem acesso a cultura, aos valores e aos conhecimentos

historicamente criados pelo homem.

Huizinga (2000) faz referéncia ao jogo como um fator mais antigo que a
atividade cultural, pois os animais jA brincavam mesmo antes que os homens
tomassem ciéncia disso. E possivel observar que, diante de dois cachorrinhos
brincando podemos encontrar as acdes ludicas nas atitudes, gestos, regras que
proibem as agressdes e mordidas, de ficarem bravos e o principal de tudo é que se

divertem e tém prazer, encontrando assim semelhancas nas atividades humanas.
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Entendo que o autor faz referéncia ao ato instintivo, onde ocorre a aprendizagem

apenas pelo prazer de brincar.

O jogo e a brincadeira sdo naturais do ser humano, assim como de outros
seres na natureza, porém as experiéncias sociais e culturais interferem no jogo infantil
onde a crianca utilizando-se de simbolos e internalizando-os agrega aos seus

conhecimentos, com isso formando uma linguagem dificil de descrevé-la.

De acordo com Oliveira (1994), desde que o homem antigo deixou de ser
ndémade e passou a ser sedentario, e que diante das lutas e conflitos passou a
defender as suas terras e a conquistar outras novas, passou a aproveitar seu tempo
ocioso para treinamentos fisicos, pois somente eram vitoriosos aqueles que tinham
maior vigor e forca. Surge desta forma, a concepcdo esportiva, agora nao mais com
carater ritualista e nem guerreira, mas com a aplicacdo ludica, de jogos com ordem
moral e ética onde, vencedores e vencidos aceitam as regras com esportividade.
Entendo que desta maneira muitos dos comportamentos da sociedade influenciaram na
cultura ludica que permanece até os dias de hoje. Ainda segundo Oliveira, o Brasil os
primeiros habitantes indigenas eram parecidos aos povos pré-historicos, viviam na
idade da pedra lascada, dependiam da caca, da pesca, lutavam, nadavam, utilizavam o
arco e flecha, montarias e a canoagem, contribuindo para muitos jogos esportivos no

NOSSo pais.

Com a colonizacdo ocorreu uma grande miscigenacdo, onde a cultura ludica
ganhou grande influéncia de varios povos, entre eles o portugués, o indio e o negro.
Com uma herangca -cultural produzida do cruzamento dessas ragas e com
predominédncia da cor branca. A mesma autora afirma que, no que se refere a
influéncia indigena nas brincadeiras infantis, ha uma imensidao de contribui¢cdo através
dos seus folclores. Relata ainda que em decorréncia das atividades Iudicas, havia
algumas tribos em que as maes improvisavam brinquedos para seus filhos, com
aspectos de animais, feitos de barro cozido, bonecas de barro e pano, para que eles
brincassem, ndo s6 com outras criangas, mas também, utilizando a imaginagdo com
estas criacdes. Podemos encontrar no nosso cotidiano, essa heranga cultural, com as
criangas, através dos jogos tradicionais como peteca, contacdes de historia e entre

outros.

Todavia, nossa histéria abrange um desenvolvimento cultural totalmente

diferenciado entre as mais diversas civilizacbes existentes, ao passo que, no decorrer
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do tempo, sofreram varias modificacbes, algumas das quais, abrange a influéncia dos
portugueses, dos negros e dos indios nas brincadeiras das criancas brasileiras, pois 0
tema ludico é extremamente extenso e cheio de valores, num universo de materiais

para pesquisa.

Segundo Kishimoto (2009), muitos enigmas populares, rimas e versos infantis,
foram incorporados na pratica habitual das criancas brasileiras, entre eles a Mula sem
Cabeca, o Bicho-papdo e a Cuca, que vieram da cultura dos portugueses. A partir
destes comecaram a originar brincadeiras infantis, visto que estes personagens se
destacaram de uma forma vasta, como também, os jogos de facil acesso a todas as
criancas, como a amarelinha, bolinha de gude, jogo de botédo e o tradicional pido. Estes
brinquedos tiveram grande aceitacdo, que no decorrer dos tempos e sofreram
pequenas modificacdes e adaptacfes de acordo com quem esta brincando, mas sem

tirar a graca e a beleza destas brincadeiras.

No Brasil instalou-se a etnia branca, pois quando os imigrantes estrangeiros
chegaram ja existia uma populacdo branca predominante entre indios e negros,

prevalecendo esta cultura sobre as outras.

Kishimoto (1993) que, em relacdo aos jogos e brinquedos africanos, afirma ser
dificil detecta-los pelo desconhecimento dos brinquedos dos negros anteriores ao
século XIX. Essa cultura deixou pequenas marcas que foram transmitidas por seus
antepassados, pois sempre contavam as criangas, as histérias de sua “Terra Natal’,
lendas de seus povos, contos, fabulas e mitos, sobre seus deuses, como também,
sobre os elementos que foram presentes na atividade infantil. Concluimos que, por
estarem em confinamentos, 0s negros tinham poucas chances de lazer, o que lhes

restavam era contar historias de sua cultura.

A necessidade da ludicidade nasce da capacidade criativa de
simbolizar aquilo que conscientemente ndo conseguimos explicar,
pois o dia que deixarmos de ser lddicos, com certeza,
abandonaremos a fungdo dos mitos em nossas vidas. [...].
(CARDOSO, 2004, p.30).

E possivel afirmar que, utiliza-se o ladico para explicar sentimentos ou
expressar fantasias, crencas ou aquilo que ndo se compreende como explica Huizinga
(2000), que existe um espirito fantasia entre a brincadeira e a seriedade. Com relacéo

ao culto, é possivel observar que as sociedades celebram seus rituais sagrados,
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sacrificos e consagracdes, assegurando a tranquilidade do mundo dentro do espirito de
jogo. Entendo que, pode haver diferentes crencas sobre o que encerra o conceito de

[udico, nas diferentes sociedades.

Kishimoto (1995) Apud Cardoso (2004) da-nos sua contribuicdo quando aponta
a dificuldade de conceituar a palavra “jogo”, afirmando que o jogo pode ter a
significagdo que cada sociedade lhe atribui, de acordo com o contexto a que esta
inserida, podendo ser considerado como ritual, sagrado, jogo ou apenas convivéncia
cotidiana. Dessa forma, entendo que € preciso levar em consideracado a cultura de cada

sociedade para compreendermos o0 contexto em que 0 jogo esta presente.
HISTORICO DO JOGO

Segundo Oliveira (1994), o jogo é uma reproducdo do comportamento humano,
pertencente a uma das areas da Educacéo Fisica, mas que nao fica restrito somente a
esta area, sendo esta uma manifestacdo plena, onde as pessoas aprendem a se
relacionar, a conviver e a identificar normas de direitos e deveres. Assim, 0S jogos,
desde as civilizagbes mais remotas, contribuiram para a formacédo e organizacao da
sociedade nos ambitos econbémicos, politicos e sociais, destinados a competicéo, para
rituais e para consagracoes religiosas. Trazem em sua histéria a cultura marcada por
estes povos como, por exemplo, os jogos Olimpicos da Grécia com os rituais da tocha
olimpica, dos jogos de demonstracdo de forca e de competicdes realizadas até os dias

de hoje.

Ao tentar definir jogo, Huizinga (2000), descreve seis caracteristicas
importantes em sua concep¢ao, onde o jogo é uma atividade voluntaria e que quando
sujeito a ordens, deixa de ser jogo, virando uma imitacdo forcada. O jogo nédo é vida
“corrente” nem vida “real” sendo uma atividade temporaria com orientagao propria. O
jogo é algo incerto, existindo a possibilidade do éxito e do fracasso. O jogo cria ordem e
é organizado pela ordem. E praticado dentro de limites determinados de espaco e
tempo. Cria sociabilidade partilhando ideias, emocdes e criticas conservadas para além
do tempo do jogo. S0 nestas perspectivas que 0s jogos sao significativos para a
formacéo do individuo, levando-o a se relacionar, a pensar e a criticar a sociedade a
qgual esté inserida. Nesta esfera os jogos ganharam dimensdes mundiais através dos
esportes que através dessa universalizacdo de regras impostas e pela burocratizacéo

estabelecida pelas federacdes e confederacdes transformaram os jogos e em esportes.
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Oliveira (1994) faz conotacdo em relacdo ao esporte no sentido original da
palavra, como descompromisso, quando as pessoas ainda falam que realizam alguma
atividade por esporte e, é através desse conceito que a caracteristica ludica aparece
nos esportes. Conclui-se que de todas as formas de atividades esportivas como
futebol, ginastica, voleibol, basquete e outras, mesmo com determinacdes de regras e

normas impostas pela sociedade néo perde seu carater ludico.
O RESGATE DOS JOGOS TRADICIONAIS INFANTIS

Para compreender melhor a nocao de jogo tradicional devemos situa-lo dentro
do contexto mais amplo da cultura, da qual faz parte o folclore, e, mais

especificamente, falar da cultura infantil.

E muito dificil afirmar com precisdo a origem dos jogos
tradicionais. Resquicios de ritos, de festas, romances, antigas
praticas adultas e o personagem do contador de histdrias
permeiam, por exemplo, as trovinhas e cangdes das brincadeiras
de roda e jogos infantis. CARDOSO (2004, p.44).

De acordo com Friedmann (1998) O jogo tradicional é aquele transmitido de
forma expressiva de uma geragéo para outra, fora das instituicées oficiais, na rua, nos
parques, nas pracas etc. E incorporado pelas criancas de forma espontanea, variando
as regras de uma cultura para outra (ou de um grupo para outro), porém, muda a
forma, mas ndo o conteddo do jogo tradicional. O contetdo € constituido pelos
interesses ladicos e particulares ligados a tal ou qual objeto (bonecas, animais,
construcBes, maquinas etc.) que é o objetivo basico do jogo tradicional e a forma é a
organizagdo do ponto de vista dos materiais utilizados, do espac¢o, do numero de
jogadores, etc. Esses jogos sdo imitados ou reinterpretados perpetuando-se sua
tradicéo.

O folclore infantil serve como veiculo de transmisséo de elementos culturais. A
cultura infantil € constituida de elementos folcloricos aprendidos na rua e que provém
da cultura do adulto. Transferem-se por aceitagdo e permanecem entre as criangas.
Segundo Friedmann (1998), o processo de desenvolvimento dos elementos do folclore
infantil muda continuamente no tempo, em funcdo dos fatores de ambiente social.
Pode-se falar em papel integrador do folclore infantil. Ha modificagcdes formais e néo
formais no conteudo destes jogos, o que leva as transformacdes nas atitudes dos
individuos. Os jogos tradicionais infantis fazem parte do patriménio ladico cultural

infantil e traduzem valores, costumes, formas de pensamentos e ensinamentos. Seu
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valor é inestimavel e constitui, para cada individuo, cada grupo, cada geracao, parte
fundamental da sua historia de vida.

‘O lugar que a crianga ocupa num contexto social especifico, a
educacao a que esta submetida e o conjunto de relacdes sociais
que mantém com personagens de seu mundo, tudo isto permite
compreender melhor o cotidiano infantil — € nesse cotidiano que
se forma a imagem da crianga e do seu brincar.” (KISHIMOTO,
2009).

Sobre o significado do brincar no passado, em Cardoso (2004), esta ligado a
insercdo da crianca na memoria coletiva, através das brincadeiras tradicionais, que
fortalecem suas experiéncias pessoais e sociais na vida do grupo. De acordo com a
autora acima: “A estruturagcdo existente no interior do grupo é bem préxima a
organizacdo de um ritual, desde a hora em que se inicia a decisdo de qual brincadeira
escolher, até os mais altos codigos secretos que o grupo possui”. (2004, p. 39). Nesse
contexto, as brincadeiras tradicionais tornam-se fundamentais no desenvolvimento da
crianca agindo, por exemplo, como facilitadoras, para estabelecer vinculos sociais,
para descobrir sua personalidade e para preparar-se para sua vida adulta.

Ainda de acordo com a mesma autora, 0s elementos do passado e seu
contexto, € uma via de mao dupla e ressalta a importancia da formacéo e contribuicéo
para a sociabilizacdo e construcdo da personalidade. Neste caso, 0 ambiente da rua, a
vizinhanca, que constitui o espaco publico € onde as relagdes acontecem no ato de
brincar, perpetuando os valores e o repertorio selecionado pelo grupo como: festas
juninas, procissoes, natais, comicios, mao-na-mula, casinha, esconde-esconde, peteca,

pido, rolim&, parlendas, contar histérias e adivinhagdes.

Portanto, ao repetir tais brincadeiras, nos contatos com adultos, faz com que a
crianca descubra a regra, ou seja, as sequéncias de acbes que compdem a
modalidade do brincar, repetindo e tomando iniciativa da brincadeira. A partir do
momento em que a crianga inicia tais acées, nos mostra que ela ja estd dominando as
regras da brincadeira.

A tradicionalidade e a universalidade das brincadeiras assentam-
se no fato de que povos distintos e antigos, como os da Grécia e
do Oriente, brincaram de amarelinha, empinar papagaios, jogar
pedrinhas e até hoje, as criancas o fazem quase da mesma forma.
Tais brincadeiras foram transmitidas de geracdo em geracao
através de conhecimentos empiricos e permanecem na memoria
infantil. (KISHIMOTO, 2009, P.38)
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E preciso recuperar os jogos do passado, de nossos pais e avos, conhecé-los e
trazé-los de volta, porque eles constituem um material muito importante para o

conhecimento e a preservacao da nossa cultura, do nosso folclore.

Cardoso (2004) destaca a forma como o grupo infantil utiliza os jogos
tradicionais e os saberes populares para integrar o universo infantil ao adulto. A autora
questiona como esse repertorio € selecionado e quem os seleciona, as criancas ou 0s
adultos? A escola ou seus avos? Considerando o contexto e o ambiente que pode ser

a rua, contribuindo para a ampliacdo do mundo infantil e a propria casa.

Quando perguntamos as criancas sobre a origem dos jogos tradicionais,
geralmente é citada a figura do mais velho ou do adulto mais proximo a crianca, que
regem as regras do jogo. Ao entrar na adolescéncia ela percebe que as regras nada
mais sao que convencdes ou tradicdes sociais. Ainda segundo Cardoso (2004), alguns
jogos adultos foram abandonados, sofreram modificacbes e agora fazem parte
especificamente do mundo infantil, isso devido as mudancas dos habitos da nossa
sociedade. E preciso lembrar que alguns jogos ndo podem ser revividos, por n&o
existirem mais condi¢cdes de espaco para sua manifestacdo. Outros, por sua natureza
contraditdria, como por exemplo, objetos de brincar muito agressivos, como o estilingue

OU jogos que segregam 0S Sexos.
OS JOGOS TRADICIONAIS NA EDUCACAO

Assim como outras manifestacbes da cultura popular de um pais, 0s jogos
sofreram constantes transformacdes por ndo estarem registrados de forma escrita e
por constituirem uma obra de criagdo coletiva, mas também por serem transmitidos de
forma expressiva, seja verbal ou gestualmente, de uma geracdo para outra, eles

correm o risco de desaparecer.

De acordo com Friedmann (1998) trazer de volta brincadeiras tradicionais da
lugar a alguns problemas, como o fato de que os jogos estavam fortemente ligados a
vida dos adultos e criangas na época em que aconteceram, bem como, as condi¢ées
ecolégicas (areas abertas, pracas e ruas sem transito). Ao registrar 0s jogos
tradicionais em documentos escritos (antologias) e ao divulga-los em publicacGes e
instituicbes, promove-se sua valorizagdo, sem se incorrer no risco de selecionar

somente algumas brincadeiras que poderiam ter mais aceitagao.
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Falar na utilizacdo educacional dos jogos faz tanto sentido quanto querer
revivé-los: eles constituem atividade de crescimento no sentido real. Os jogos contém
também objetivos educacionais, métodos e significados e, apresentados sob a forma
de antologias e representam um instrumento pratico para ser aplicado no trabalho
direto dos educadores com as criangas. O jogo é a atividade essencial das criancas e
seria interessante que constituissem um dos enfoques basicos para o desenvolvimento
dos programas de Educacéao Infantil e Ensino Fundamental, enquanto meio para atingir

0s objetivos de ensino.

Segundo BRENELLI (1996, 21), “O que agrada a crianga no jogo é a
dificuldade e o desafio, possiveis de serem livremente superados”. Entendo que com o
jogo tradicional a crianca busca pelo simples prazer de o fazer e € um tipo de jogo

espontaneo e livre, proporcionando inclusive a criagcdo de novos jogos.

Pensando em outras formas de enfocar a utilizacdo da atividade ludica, o
professor poderia utilizar como atividade ludica, os jogos tradicionais, que geralmente
surgem em situagdes espontaneas nos grupos de criangas, porque esses jogos dao
prazer, sdo parte da cultura ladica infantil e utiliza-los € uma forma de resgata-los.
Podem servir como um recurso metodolégico destinado a diagnosticar necessidades e
interesses dos diferentes grupos de criancas e, também destinado a contribuir para o
desenvolvimento da Inteligéncia e de aprendizagens especificas.

Como proceder para resgatar esses jogos? Valorizando o material que temos
na comunidade, no bairro, na escola, promovendo encontros de avés, pais e filhos. Os
participantes devem ser estimulados a contar e a ensinar brincadeiras, a construir e
expor brinquedos da sua infancia. Esse € um dos caminhos possiveis para resgatar e
valorizar os jogos tradicionais. Esse tipo de atividade ndo somente enriquece como
também se torna um momento de comunicagado e “dialogo ludico” entre as diversas

geracoes.

Algumas sugestdes podem ser idealizadas por professores, educadores e pais,
que tém a responsabilidade de “salvar’ os jogos tradicionais e os contemporaneos (que
serdo tradicionais no futuro), de ndo os deixar ficarem esquecidos, desaparecerem, e
assim avancar mais um pouco no caminho do conhecimento do jogo e do

desenvolvimento infantil.
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A CULTURA, OS JOGOS E AS BRINCADEIRAS

O jogo e a brincadeira existem muito antes de propria civilizagdo, como explica
Benitez (2008), no entanto € dificil defini-lo devido as constantes mudancas, ou seja, as
relaces historicas, culturais e sociais a que pertence. As brincadeiras séo criadas de
acordo com o ambiente em que as pessoas vivem e elas observam o lugar, usam a
imaginacdo e inventam. Isso, porque as brincadeiras sado formas de expressdo do
Nosso imaginario, sendo assim, as criancas muitas vezes imitam a vida brincando.

Do ponto de vista histdrico, a andlise do jogo € feita a partir da
imagem da crianca presente no cotidiano de uma determinada
época. O lugar que a criangca ocupa num contexto social
especifico, a educacdo a que esta submetida e o conjunto de
relagbes sociais que mantém com personagens de seu mundo,
tudo isto permite compreender melhor o cotidiano infantil — é
nesse cotidiano que se forma a imagem da crianca e do seu
brincar. (KISHIMOTO, 2010; p.07).

A mesma autora diz que as brincadeiras sdo compreendidas em seu sentido
ltdico de acordo com o modo de vida de seu grupo social, no tempo e espaco. Surge a
imagem que se faz da crianca e como ela reflete nos jogos e brincadeiras toda
informacdo cultural a que € submetida desde seu nascimento. Neste contexto as
brincadeiras tornam-se fundamentais para o desenvolvimento da crianca agindo como
facilitador para estabelecer vinculos sociais, para descobrir sua personalidade e
preparar-se para a vida adulta. Ainda Kishimoto (2010), enquanto manifestacao
espontanea da cultura popular, o jogo tradicional tem a funcdo de perpetuar a cultura

infantil e desenvolver formas de convivéncia social.

Huizinga (2000) explica o jogo como sendo antes de qualquer coisa, uma
atividade voluntaria que, quando sujeito as ordens, deixa de ser, tornando-se no
maximo uma forcosa imitacdo, bastando a caracteristica de liberdade para afasta-lo
definitivamente do curso da evolucao natural. O autor explica que, pode-se dizer que tal
liberdade ndo existe para o animal e a crianca, ja que séo levados ao jogo pela forca
instintiva e pela necessidade de desenvolverem suas faculdades fisicas e seletivas, ou
seja, as criancas e 0s animais brincam porque gostam de brincar e é justamente ai que
reside sua liberdade. A crianca brinca por uma necessidade, pois € quando esta
brincando que ela revela suas inclinacbes boas ou mas, seus desejos, suas

habilidades, seu carater e tudo o que ela vem construindo em sua formagéo.
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De acordo com Machado (2001), o brincar € uma das primeiras formas de
cultura do homem com um conceito em que cultura é, todos os elementos que
participam de ideais e objetivos comuns, quando convivem, quando trabalham, quando
criancas brincam com os adultos imitando-os, ou até mesmo brincando com brinquedos
a crianca esta brincando com a cultura, portanto, brincadeiras existem em qualquer

lugar, qualquer classe social e ndo precisam de grandes recursos para ocorrer.

Na concepcdo de ludico existem dois elementos que se distinguem: os
brinquedos e os jogos. Neste caso, jogos consistem na relacdo entre o objeto, sua
funcdo e o seu uso, e onde sdo delimitadas regras para o0 jogo de sociedade ou de
principio de construcdo (blocos de encaixe e de montar), utilizando o objeto para uma
determinada funcdo. E até mesmo jogos de sociedade que se utilizam do principio
lidico, mas através do comércio desenfreado tornou-se uma representacdo da vida
social, como o xadrez, que perdeu a caracteristica de cada peca, que representa um

simbolo ancestral, pela estrutura apenas de um jogo com regras.

7

E o brinquedo € um objeto de trés dimensbes onde a crianca pode brincar
livremente sem regras, como explica Brougere (1998), sempre destinados ao publico
infantil, sendo que os jogos sao destinados tanto para criancas quanto aos adultos,
mas com faixas etarias para classificacdo e, quando nos referimos ao objeto ludico,

para o adulto, é somente tratado como jogo.

Chateau (1954) justifica a origem dos jogos infantis como sendo antigas
praticas abandonadas dos adultos, outros como resquicios de poemas e romances
literarios, que se tornaram quadrinhas, ditos populares que vao sendo cantados pelas

criangas, além de que, alguns jogos tém origem religiosa ou magica.

O conjunto de regras e significacbes do ato de brincar ou jogar provém de uma
cultura ludica onde quem brinca ou joga, domina o contexto de suas brincadeiras, ou
seja, existe um conjunto de regras da sociedade que se somam as regras do individuo.
(PORTO, s/d). Em seu artigo, a autora, explica que a crianca, ao somar a cultura ludica
gue possui com a que esta inserida, cria combinacfes e variedades. Através da
participagdo, observacdo e manipulacdo das brincadeiras enriquecem suas
experiéncias. A mesma autora explica a brincadeira como um processo de relagbes da
criangca com o brinquedo, com outras criancas e com os adultos, portanto, um processo
de cultura. A crianga, através do ludico vai desenvolver sua personalidade e uma nova

realidade, oportunizando, através da aprendizagem a afirmacgéo do seu eu.
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E através de seus brinquedos e brincadeiras que a crianca tem a
oportunidade de desenvolver um canal de comunicacdo, uma
abertura para o didlogo com o mundo dos adultos, onde ela
restabelece seu controle interior, sua autoestima e desenvolve
relagbes de confianca consigo mesma e com O0S outros.

(KISHIMOTO, 2010, p.68).
Portanto, a importancia de conversar, brincar, cantar e contar histérias permite
que descubram o mundo com mais prazer e seguranca. Ainda Kishimoto (2010),
através do jogo, a crianca vai além do real, se desenvolvendo e aproveitando todo o
seu potencial. E também no jogo que ela aprenderda a tomar decisdes, a tomar
iniciativa, planejar, executar e avaliar e através do faz-de-conta ira interiorizar seu
contexto social, permitindo novas conquistas no seu mundo imaginario. A brincadeira
pode proporcionar a crianca uma aprendizagem significativa, pois ensina a crianca da
maneira em que ela mais gosta de aprender, e em cada regido ou localizacdo, a

crianga brinca e aprende de acordo com sua realidade e necessidade.

De acordo com a autora citada acima, onde afirma que, a partir do momento
em que se fixa a imagem da crianca como um ser que brinca, pois, a crianca e 0 jogo
caminham juntos, a infancia carrega consigo as brincadeiras que se perpetuam e se
renovam a cada geracao, por ser portadora de uma especificidade expressada pelo ato

ludico.

Chateau apud Cardoso (2004), em sua obra “O Jogo e a Crianga”, resgata o
jogo como comportamento lidico e que surge com a formacdo da personalidade. O
jogo encontra-se em situacbes em que as criancas desenvolvem suas capacidades
cognitiva, afetiva, social e moral. No entanto, para que exista jogo, ludicidade e
espontaneidade, o prazer deve estar contido. Dessa forma, a brincadeira, proporciona
situacdes que levam a possibilidade de interacdo da criangca com 0 meio ambiente,
desenvolvendo fatores emocionais importantes, a fim de adquirir novas formas de

pensamento.

N&o se pode imaginar a infancia sem risos e brincadeiras. O jogo
permite as criancas o desenvolvimento de personalidade, por
proporcionar a resolugdo e criacdo imaginaria de situacbes do
mundo adulto, ndo compreendidas por elas no mundo real.
(CHATEAU, 1987 apud CARDOSO, 2004, p.37).
Segundo Aberastury (1972), por meio da atividade ladica, a criangca expressa
seus conflitos, assim como os adultos fazem com palavras, sendo uma prova

convincente de que o brinquedo é uma das formas de expressar os conflitos passados
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e presentes. Pode-se afirmar que, assim como o alimento, 0 amor e a protecao, o ato
de brincar é fundamental para a vida da crianca, pois ao receber os estimulos corretos

as atividades ludicas ajudam no desenvolvimento.

Explica Benjamin (1984), citado por Cardoso (2004), que a maioria dos n0ssos
terrores e prazeres pode surgir da nossa velha caixa de brinquedos. E entre caracol,
bolinha de gude e Peter Pan, alguns querem lembrar e outros esquecer as
experiéncias da memodria.

Conhecer o processo de propagacao e incorporacdo dos jogos
tradicionais infantis nos permite identificar as origens de algumas
praticas, costumes e valores atuais, sua transformacdo e seu
desaparecimento. (CARDOSO, 2004, p.7).
O importante € saber que todos nds necessitamos ser ludicos, ou melhor,
somos regados a ludicidade, fantasia e imaginacgdo... ser ludico faz parte daquilo que

SOmos.

O FAVORECIMENTO DA LEI PARA AS BRINCADEIRAS E ATIVIDADES
LUDICAS

Ao se utilizar essas atividades ladicas como atributos para uma melhor
associacdo prazerosa, pode-se dizer que a educacdo aplicada através do ludico, é
guando utilizamos os jogos, brinquedos e brincadeiras, com o intuito de possibilitar um
ambiente de aprendizagem mais enriquecedor e prazeroso tanto para as criancas,
como para os professores. “A formagao ludica possibilita ao educador se conhecer
como pessoa, saber de suas possibilidades, desbloquear resisténcias e ter uma visao
clara sobre a importancia do jogo e do brinquedo para a vida da crian¢a, do jovem e do
adulto” (KISHIMOTO, 1993, p.60).

A mesma autora cita ainda que a palavra ludica se originou do latim “ludus”,
com um significado extremamente maravilhoso e importante, sendo ele por si s0,
conteudo necessario para a vida da crianga, conhecido como “brincar’. Neste brincar,
estéo incluidos os jogos, brinquedos, brincadeiras, diversdo e divertimentos e € relativa
também a conduta daquele que joga, que brinca e que se diverte. Por sua vez, a
funcdo educativa do jogo oportuniza a aprendizagem do individuo, seu saber, seu

conhecimento e sua compreensédo de mundo.

Na legislacdo brasileira, as atividades ludicas permeiam inUmeras normas e

regulamentos que versam sobre a infancia ligada a este assunto, tais como: a
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Declaracdo dos Direitos das Criancas (DDC, 1990), que traz em seu Artigo 7°, 0
seguinte conteudo e estabelece que: “a crianga deve ter a oportunidade de participar
de jogos e brincadeiras, dirigidos, sempre que possivel, para a sua educacdo. A

sociedade e as autoridades devem se esforgar para promover o exercicio deste direito”.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA, 1990) estabelece no seu Artigo
2° a seguinte redacéo: “é considerado crianga, o individuo com doze anos incompletos
e adolescentes, de doze a dezoito anos”, contudo, o artigo 59°, refere-se ao esforgo
gue os Municipios, Estados e Unido, em conjunto, deveréo fazer, visando proporcionar

programacdes culturais, esportivas e de lazer para a infancia e a juventude.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacédo Infantil (PCN, 1998),
estabelece que as brincadeiras facam parte das atividades permanentes, que devem

ocorrer dentro da instituicdo de Educacéao Infantil.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil (DCN, 1999) que
nos traz a Resolucdo C.E.B. n°® 01, de 7 de abril de 1999, estipula em seu artigo 3°,
inciso I, linha “c” que as propostas pedagdgicas das instituicdes de Educacgao Infantil,
devem respeitar os seguintes fundamentos norteadores: principios estéticos da
sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da diversidade de manifestacbes

artisticas e culturais.

Desta forma, considera-se que, segundo o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA, 1990), “crianca € o individuo que tem até 12 anos”. Contudo, aquela
crianca que frequenta o Ensino Fundamental e, apesar das Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN, 1990) do Ensino Fundamental ndo citar que deva ocorrer situacdes de
ensino e aprendizagem em forma de brincadeiras, estas criangas tem amparo no “ECA”
e nos Direitos das Criancas para poderem ter a brincadeira incluida em sua vivéncia

dentro da escola.

Devido as diferencas sociais e culturas diversificadas em nosso pais, torna-se
relevante, o resgate da cultura através do ludico como as brincadeiras, os brinquedos,
e 0S jogos através das atividades aplicadas nas aulas de Ensino Fundamental. Os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs, 1998)traz como um dos Temas
Transversais, a pluralidade cultural, que leva o aluno dentro outros assuntos, a
respeitar os diferentes grupos sociais e as culturas diversificadas, principalmente no

gue tange as questdes que envolvem a discriminagao e o preconceito.
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A IMPORTANCIA DO LUDICO NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM

Cunha (2007) cita Piaget para descrever as etapas do desenvolvimento da
criancga e o brinquedo, compreendendo o periodo sensorio (0 a 2 anos). Explica que, no
primeiro més o bebé apresenta somente reacdes de reflexo; no segundo més possui
reacoes circulares, tenta repetir algumas acdes, sendo importante a estimulacéo visual
e sonora com mobiles coloridos e sonoros. No quarto més, a crianca desenvolve a
coordenacao oOptica manual e a preensdo palmar, quando tenta pegar objetos e leva-
los a boca podendo dar brinquedos para morder. Ja com seis meses percebem que 0s
objetos existem e comeca a procura-los sendo necessarios brinquedos como mabiles,
chocalhos, bichinhos e bola - bebé. Com oito a dez meses acontece um grande
desenvolvimento motor, senta-se, faz movimento de pinga e adora manipular objetos,
imitar gestos, sons e é capaz de antecipar acoes.

O importante nesta fase é proporcionar brinquedos de puxar e empurrar, livros
de pano, Jodo bobo, bonecas de panos e outros. De doze a dezoito meses, a crianga
aprende a andar e explorar o mundo a sua volta, pede e aponta os objetos, sendo
interessante oferecerem brinquedos pedagdgicos de encaixar, bate-bola e brinquedos
de apertar botbes que abram portinhas e saltem pecas. Dos dezoito aos vinte quatro
meses, ela comeca a lembrar das pessoas, imitando-as e inicia 0 processo de
representacdo mental, quando a motricidade se aperfeicoa, precisando assim de
brinquedos de empurrar, blocos de construcdo, escorregador, tineis de carros ou
triciclo para movimentar os pés.

O periodo das operacdes concretas, de 2 a 12 anos, esta classificado da
seguinte forma: no periodo pré-operacional, de 2 a 7 anos, quando a crianga comeca a
planejar suas acdes e representar objetos em outro e tudo 0 que acontece a sua volta
esta relacionado as suas acdes e sentimentos. Nesta fase, a crianga acredita que os
objetos tém sentimentos; no periodo pré-conceitual, de 2 a 4 anos, a crianga € capaz
de elaborar conceitos corretos, amplia a linguagem verbal, interessa-se por livros e
brinca de faz de conta. No periodo intuitivo, de 4 a 7 anos, a crianga comeca a
argumentar e faz muitas perguntas, gosta de brincar de montar e desmontar, de
desenhar, estabelece sequéncias, adquire noc¢des de dinheiro, gosta de contacdes de
historias e de formar amizades. No periodo das operacdes concretas, de 7 a 12 anos, 0
pensamento da crianca forma classes e séries mentais, relaciona fatos e tira

conclusdes, tém interesse em colecionar figurinhas, papéis de carta. Neste periodo, a
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crianca considera fatos antes de responder, tem conceitos espaciais, assume
pequenas tarefas, escolhe amigo por afinidade, comeca ser realista e a descobrir a
verdade dos fatos, sendo atraido por esportes e tendo o prazer de jogar, brincando
com bolas, petecas e futebol de botéo.

Do periodo das operacfes formais de 12 anos em diante, os pré-adolescentes
brincam com alguns jogos divertidos, os chamados jogos de adultos ou sociais que
podem proporcionar diversdo e conhecimento. Segundo Piaget (2003), através do
brincar a crianca desenvolve grandes habilidades trazendo beneficios fisicos,
intelectuais e sociais. Como beneficio fisico, o ludico ajuda no crescimento e na
competitividade, devendo ser a base fundamental dos exercicios fisicos durante o
periodo escolar. Como intelectual, o ludico contribui para a desibinicdo e desenvolve
uma excitacdo mental e, como beneficio social, o ludico ajuda a crianca a representar
situagcbes que simbolizam uma realidade distante, através de jogos simbdlicos,

assimilando o real do eu.

O LUDICO A E APRENDIZAGEM

Quando utilizamos a ludicidade como beneficio didatico estamos nos
aproximando do cotidiano da crianga, construindo um significado maior para
contextualizar o aprendizado, pois ela assimilard melhor a lectoescrita, quando esta
possuir algum sentido no seu dia-dia. Brincando ela tenta, arrisca, desafia para
progredir e evoluir no conhecimento, sendo importante ressaltar que em cada fase da
vida, da crianca ao adulto, o brincar possui uma ligacao restrita, proporcionando a cada
faixa etaria um significado, um sentimento, um desenvolvimento e muitos
conhecimentos.

A entrada no colégio modifica profundamente o mundo do
brinquedo. As letras e numeros convertem-se em brinquedo para
as criancas. A curiosidade pelo conhecimento é a continuacao da
curiosidade que sentiram pelo mundo circundante até os cinco ou
seis anos. Com a aprendizagem escolar aparecem novos jogos
em que se combinam aptiddes intelectuais e a sorte.
(ABERASTURY, 1972, p. 68).

E possivel afirmar que brincadeiras e jogos permitem um diagndstico, a
intervencdo e transmissdo de contetdos. Apesar de ndo constituirem a aprendizagem
em si, podem permitir ao educando desenvolver atitudes de autoconhecimento,

autoestima, responsabilidade, disciplina e outros valores.
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Outro fator importante é que, segundo Kishimoto (2010), quando as situacdes
ludicas séo criadas para estimular e potencializar as situacdes de aprendizagem, surge
a dimenséo educativa, desde que mantidas as expressdes do jogo e a ac¢do intencional
da crianca para brincar. Neste brincar, estdo incluidos os jogos, brinquedos,
brincadeiras, diversdo e divertimentos relativos também a conduta daquele que joga,
brinca e se diverte. Por sua vez, a funcéao educativa do jogo oportuniza a aprendizagem
do individuo, seu saber, seu conhecimento e sua compreensao de mundo.

Em seu artigo, Ivo (s/d) diz que, a crianca torna-se capaz de conhecer e
resolver situacdes problemas, pelo fato de ja ter experimentado o conhecimento e a
solucdo de problemas através da criacdo de regras, inversdo de mandos e poderes
durante o jogo. Assim a atividade ludico-educativa deve privilegiar o desenvolvimento

da crianca, permitindo-lhe ingressar de maneira satisfatéria no mundo dos adultos.

Através da ludicidade, as criancas expressam as experiéncias por elas vividas,
como nas brincadeiras, nos jogos ou brinquedos, motivo este de se destacar a
importancia do ltdico no Ensino Fundamental. E nessa fase que ela desenvolve aquilo
qgue levara para o resto de sua vida e, é através desses atos que a crianca carrega
consigo as brincadeiras de sua infancia. Outro aspecto importante, € que elas fazem
durar para sempre, renovando sempre a cultura infantil, como também, desenvolvendo
vérias formas de convivéncia social, sendo modificado, e necessariamente recebendo

novos conteudos, para renovar de geracao em geracao.

De acordo com Ivo (s/d), cabe ao professor estimular brincadeiras
diversificadas, podendo fornecer espelhos, pintura de rosto, fantasias, mascaras e
sucatas para os brinquedos de faz-de-conta: casinha, médico, escolinha, policia e
ladrdo etc. O professor pode também, através de pesquisa, propor e resgatar jogos de
regras e jogos tradicionais como queimados, amarelinha, futebol, pique-pega etc.;
confeccionar varios brinquedos tradicionais com as criancas, despertando o prazer de
fazer o préprio brinquedo, confeccionando bola de meia, peteca, pido, carrinhos,

fantoches, bonecas etc.

Para atender as necessidades educativas e prazerosas de uma crianga, um
brinquedo deve estar voltado para determinados fatores, que contribuem para que as
necessidades infantis sejam convenientemente atendidas. Esses fatores sdo: interesse,
adequacao, apelo a imaginacdo, versatilidade, composicdo, cor e forma, tamanho,

durabilidade e seguranca. As brincadeiras, os jogos e o0s brinquedos, além de
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auxiliarem as criancas a desenvolverem sua criatividade, busca principalmente a
diversao, afastando toda forma agressiva, ajudando o professor a resgatar a cultura de
seu proprio pais, como também, a mostrar outras culturas.

Os brinquedos séo parceiros silenciosos que desafiam a crianca
possibilitando descobertas e estimulando a autoexpressdo. E
preciso haver tempo para eles, e espaco que assegure 0 s0ssego
suficiente para que a crianca brinque e solte sua imaginacao,
inventando sem medo de desgostar alguém ou de ser punida.
Onde possa brincar com seriedade. (CUNHA, 2007, p.12).

Por conseguirem a atencéo das criangas, as situacdes ludicas sao favoraveis
ao processo de aprendizagem, de forma que elas executam a atividade com prazer,
interagindo socialmente, através da brincadeira popular, mantendo a motivacdo e o
interesse pela atividade realizada. A crianca sO é capaz de progredir e evoluir se for
capaz de brincar, fantasiar e sonhar, possibilitando o erro quando se arrisca, pois, a
crianga que ndo brinca ndo se aventura em algo novo, portanto, cabe aos
alfabetizadores proporcionar atividades Iudicas que contribuam para seu

desenvolvimento, valorizando as brincadeiras e as fantasias da crianca.

De acordo com Benitez (2008), a brincadeira enquanto instrumento para
estimulacdo do desenvolvimento cognitivo, motor, social e afetivo, também estimula e
desperta o interesse em todos os alunos, resultando na funcdo primordial da escola
qgue é estimular o aprendizado para formar cidaddos conscientes e capazes de exercer
pensamento critico e criativo. Nota-se a importancia das brincadeiras no
desenvolvimento infantil e o significado dos jogos e brincadeiras, o que os torna

imprescindiveis no ambito escolar.

Spodek e Saracho (1998) citam Vygotsky que atribui importante papel ao ato
de brincar. Segundo ele, as criancas formam estruturas mentais pelo uso de
instrumentos e sinais. A brincadeira e a situacdo imaginaria surgem da tensdo entre
individuo e sociedade, permitindo a crianca libertar-se das amarras da realidade e
controlar a situacdo existente. As criancas podem utilizar objetos de forma que
representem coisas diferentes do que realmente sdo. Por exemplo, uma vassoura pode
representar um cavalo e uma mangueira uma bomba de gasolina, portanto, na
brincadeira os significados sao libertados dos objetos e acdes relacionadas, de forma
gue a crianca pode utilizar processos de pensamento de ordem superior. Assim, 0 jogo
de faz-de-conta assume um papel central na aquisicdo da linguagem e das habilidades

de solugéo de problemas por parte da crianga.
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Ainda Spodek e Saracho (1998) citam Freud para explicar que, através da
brincadeira, a crianca controla situacdes dificeis e livra-se de sentimentos com 0s quais
ndo consegue lidar. Através da fantasia desempenha papéis adultos, obtendo um
sentimento de controle que |he permite enfrentar as situacgdes reais. Pelas brincadeiras
ela revive situacfes dolorosas e domina a dor, lidando com ela na fantasia do jogo,
sendo que este mesmo dominio ajuda a crianca a lidar com elementos das situacdes
mais positivas da vida. Portanto, uma das formas as quais as criangas utilizam para
expressar as atividades por elas vividas, como nas brincadeiras, nos jogos, com
brinquedos, é através da ludicidade, motivo este de se destacar a importancia do ladico

no Ensino Fundamental.

De acordo com Benitez (2008), nota-se que durante o desenvolvimento da
linguagem, as criangcas precisam compreender as regras por meio das proposicoes,
sendo que, muitas brincadeiras envolvem rimas, historias, cantigas e enredos
folcléricos, logo, o campo de experiéncia da crianca ird se ampliar e a linguagem ira se
desenvolver. Entretanto, para que a crianca desenvolva a linguagem, ela deve
vivenciar uma situacao de intervencdo, acolhimento, apoio e incentivo para conhecer e
experimentar novos desafios. A autora citada acima cita os Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil (RCNEI, 1998), que se referem a sensibilizacdo dos
educadores para a importancia do brincar, tanto em instituicées escolares ou nao, pelo
fato da brincadeira representar a linguagem infantil que associa o simbolo a realidade

da crianca.

E pela importancia na atuacdo docente, que se justifica a necessidade de que
haja um resgate do ludico, enquanto profissionais, para que possamos compreender
sua importancia e usa-lo efetivamente como ferramenta de trabalho. Kramer e Colab.
(2003) referem-se a pedagogia de Froebel, que considera o trabalho como sendo a
atividade basica do homem e, a partir desta idéia, questiona os deveres escolares
(repetitivos e enfadonhos) opostos aos jogos (atividades ludicas, recreio etc.), que
geralmente visam dar uma valvula de escape a opressao sofrida no trabalho. Existe
uma dificuldade pedagdgica em aceitar que brincar € aprender e que aprender é
brincar. Entendemos que, trabalhar o liddico com a crianca possibilita que ela
estabeleca uma relacdo sadia com 0 meio que a cerca, favorecendo o desenvolvimento

e a apropriacdo de novos conceitos e conteldos.
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Ainda de acordo com Kramer (2003), no que diz respeito a polémica
jogo/trabalho, o que a crianca faz com alguma intencdo, seja por vontade propria ou
sugerida pelo professor, na escola é considerado trabalho, mas nem por isso deixa de
ser ludico (como deseja Freinet). Além disso, hA momentos de atividades na escola em
gue 0 gozo e 0 prazer € que movimentam a atividade ladica, e 0 jogo, espontaneo ou
dirigido, € somente ludicidade, significando que, ha trabalho (prazeroso) e jogo na

escola, tendo ambos, aspectos diferentes.

Do ponto de vista cognitivo, € necessario levar em consideracao o fato de que,
a crianca conhece e constréi as nocbes e 0s conceitos, conforme age, observa e
relaciona os objetos do mundo fisico. E durante as atividades realizadas que as
criancas incorporam os dados e relagfes, e € nos desafios e informacdes que trocam
umas com as outras e com 0s adultos que desenvolvem seu pensamento. Ainda, de
acordo com KRAMER (2003, p. 21), “Do ponto de vista da piscomotricidade, entendo
gue as criangas precisam expandir seus movimentos, explorando seu corpo e 0 espaco
fisico, de forma a terem um crescimento sadio.” A agcdo mecanica nao é valorizada e
nem a execucdo pelo simples exercicio. A brincadeira também é um modo legitimo de
pensar, de aprender e pensar.

Apontando a relag&o entre jogo e trabalho, o autor vé o jogo como
uma preparacdo da personalidade infantil para enfrentar futuras
situacbes do mundo adulto. Reforca a seriedade que o jogo
significa para as criangas enquanto brincam. Partindo deste
principio para analisar o desenvolvimento da personalidade e
comportamento infantil através de jogos e brincadeiras.
(CHATEAU, 1987 apud CARDOSO, 2004, p.37).

Neste enfoque, as criancas irdo desenvolver seu lado emocional e cognitivo, ao
passo que comecam a crescer, como também, passam a colocar mais pessoas em
suas brincadeiras. E neste periodo que comeca a adquirir conhecimentos e respeitar as
regras e os limites de cada atividade, pois, 0S jogos com regras exigem raciocinio,
estratégia, antecipacdo, para alcancar os objetivos propostos e sua importancia. E
brincando que a crianca aprende, explica Benitez (2008), ou seja, a brincadeira
também apresenta fins educativos e por meio dela, é fornecido a criancga, diretrizes
para o desenvolvimento moral, como saber o que é certo ou errado, limites etc. Dessa

maneira, a aprendizagem ocorre de modo prazeroso e significativo para a crianca.

Segundo Kishimoto (2010), a criacdo de educacgdo e assisténcia a infancia se
da pela repercussdo da expansdo da educacdo infantil, carregada de ideologias,

valores e preconceitos. A imagem da crianga rica e pobre é veiculada por estas
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instituicbes, assim como € moldado o comportamento infantil. De acordo com a
imagem da crianca refletida por elas, permite-se o brincar ou impunha-se a moralizacao

pelo trabalho, religi&do ou submisséo pela disciplina.

As criangas se expressam também através da brincadeira. Segundo Queiroz e
Martins (2002), o brincar € uma forma de cultura, reconhecendo 0s jogos e as
brincadeiras como uma forma de expressdao que contribui no processo de
aprendizagem e no entendimento psicologico, permitindo compreender a psique das
emocdes que auxiliam na formacao da personalidade dos educandos, o encontro do

“outro” e a descoberta do “outro” para atingir seus objetivos.

Os autores acima acentuam a importancia do brincar na constituicdo do
pensamento infantil, que através das brincadeiras o educando reproduz o discurso
externo e o internaliza constituindo seu proprio pensamento. Complementando, a
ludicidade e a aprendizagem nao podem ser considerados como agcbes com objetivos
distintos. Os jogos e brincadeiras sdo, por si sO, uma situacdo de aprendizagem. As
regras e a imaginacao favorecem a crianca o comportamento além dos habituais. Nos
jogos e brincadeiras a crianca age como se fosse maior do que a realidade, portanto,

inegavelmente contribuem, de forma intensa e especial para seu desenvolvimento.

Para Cunha (2007 p.11), quando a crianca brinca nutre sua vida interior,
descobre sua vocacdo e busca um sentido para sua vida. Com o ladico a crianca
abandona seu mundo de necessidade, de constrangimento e se desenvolve, criando e
adaptando uma nova realidade a sua personalidade, desenvolvendo um periodo de
aprendizagem para a vida adulta, oportunizando a afirmacgé&o do seu eu. Ainda que,
através das atividades ludicas, possamos perceber dificuldades motoras, intelectuais e
afetivas de nossos educandos. “Cada crianga tem um ritmo préprio de desenvolvimento
e caracteristicas pessoais que diferenciam das demais.” (CUNHA, 2007, p.36). De
acordo com a autora acima, os brinquedos devem estar de acordo com a etapa de
desenvolvimento da crianga, oferecendo desafios e adequando-os as suas
necessidades e interesses.

E através da brincadeira que a crianga comeca a desenvolver sua criatividade,
sendo através dela, que se proporcionara uma explosdo do mundo real. Como um
espaco de possibilidades, a fim de conhecer um universo de atividades que envolvem a

recreacdo, o lazer, o companheirismo, a alegria, a diversdo, permitindo a crianca,
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explorar e abrir um campo de idéias, para que o seu desenvolvimento psiquico-motor

possa ser aplicado pelo resto de sua vida.

AS ORIGENS DO BRINQUEDO

Ariés (2006) nos fala dos brinquedos reconhecidos nas pinturas como o cavalo-
de-pau, o catavento e o passaro preso por um cordao e mais raramente, as bonecas. E
se pergunta se esses brinquedos ndo eram do mundo adulto. Ainda segundo o autor
acima, alguns brinquedos podem ter surgido do espirito de emulacéo das criancas, em
que elas imitam os adultos, que foi o caso do cavalo-de-pau, em uma época em que 0
cavalo era o principal meio de transporte e das pas girando na ponta de uma vareta
imitando as técnicas dos moinhos de vento. O mesmo processo acontece com nossas
criangas quando elas imitam um caminh&o ou um carro e com 0s cataventos que ainda
hoje s&o vendidos nas lojas.

Descreve ainda o autor acima que, historiadores de brinquedo e
colecionadores tinham muitas dificuldades em distinguir a boneca como brinquedo de
crianca, pois esta também era encontrada entre objetos de adultos, como estatuetas e
outras imagens e tinham também significacdo religiosa, usadas em cultos domésticos
ou funerarios. Também apresentam como brinquedos, reducdes de objetos
depositados em tumulos, ndo necessariamente afirmando que as criancas nao
brincavam de bonecas ou com objetos reduzidos dos adultos. Assim, existe uma
ambiguidade em torno dos brinquedos da primeira infancia e suas origens, destacando
que, a especializacdo infantil dos brinquedos ja estava consumada, com apenas
algumas diferencas em relagéo ao nosso uso atual.

As bonecas ndo se destinavam apenas as meninas, sendo que, 0S meninos
também brincavam com elas, levando em consideracdo que, dentro da idade da
primeira infancia, as diferencas entre meninos e meninas ndo estavam bem nitidas e
ambos usavam 0s mesmos trajes. Em seu artigo, Ivo (s/d), ao descrever a histéria do
brinquedo, afirma que, as brincadeiras sempre estiveram presentes na vida das
criancas, desde os tempos mais antigos, em que elas brincam, tentando decifrar o
mundo através do faz-de-conta, jogos, arcos, rodas e bonecas. A mesma autora
descreve que, a crianca quando inicia uma brincadeira, pode estar em busca de
autorrealizacédo ou expressar-se de forma mais livre.

Assim, a brincadeira pode ser um cantinho cultural, que serviria tanto para

revelar-se na dramatizagdo, na musica, ou outros, como para promover interagdo e
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tomar decisbes. No que diz respeito ao brinquedo, a proposta € de descoberta,
experimentacdo, reinvencdo. E através do brinquedo que a crianca desenvolve a
capacidade de andlise comparacéo e criacdo e habilidades que enriquecem seu interior
e a faz participar do mundo real.

OS TIPOS DE BRINCADEIRAS

Sobre os tipos de brincadeiras, de acordo com Spodek e Saracho (1998), elas
podem ser divididas em quatro segmentos, sendo eles: brincadeiras manipulativas,
motoras, educativas, dramaticas e jogos. Caracterizam-se como brincadeiras
manipulativas, aquelas em as criancas tém contato com equipamentos, materiais,
objetos concretos, sendo que ndo necessariamente precisam estar interligados com
outras atividades. Esses materiais podem ser utilizados em mesas ou no chéo.

Sé&o consideradas brincadeiras motoras, as atividades em que as criancas
utilizam a motricidade, que envolvem ac¢des musculares como correr, saltar, andar de
triciclo, entre outras. Essas brincadeiras devem ser realizadas em espacos mais
amplos que a sala de aula. Para realizar brincadeiras em espacos livres, estes
precisam estar adequados as exigéncias de seguranca e cuidados, como superficies
planas, sem materiais de obstrucéo do trajeto e livre acesso dos alunos.

Ainda com referéncia aos autores citados acima, a brincadeira educativa tem
como objetivo primario a aprendizagem. Essas atividades devem proporcionar prazer e
satisfacdo pessoal, pois sendo, a atividade deixa de ser ludica. Essas brincadeiras
devem servir ao propésito pedagdgico a0 mesmo tempo em que proporcionam
satisfagdo pessoal, além do fato de que podem assumir muitas formas. O papel do
professor nelas é modificar as brincadeiras das criancas para que adquiram um valor
pedagogico ao mesmo tempo em que mantém suas qualidades ludicas.

As brincadeiras dramaticas incluem atividades nas quais as criangas
desempenham um papel de faz-de-conta. E papel dos professores determinarem as
condicbes dessas brincadeiras, direcionando-as e modificando-as. Também é
importante que os professores avaliem o potencial pedagoégico das brincadeiras e
busquem recursos para ajudarem as criancas a compreendé-las.

Ha uma diferenciacdo entre os jogos e as brincadeiras, pois existem o0s
pequenos e grandes jogos, Vvisto que sua importancia € fundamental para que ambos

possam influenciar na vida da crianca, tanto nos meios educativos formais, como em
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sua informalidade, o qual tras bagagens importantes na estrutura familiar a que a
crianca esta envolvida.

Devido ao grau de dificuldade das regras de determinados jogos, como explica
Cardoso (2004), é que serdo determinados os repertérios de jogos e brincadeiras
conhecidos e praticados pelas criancas. Por isso que, determinadas faixas etarias
utilizam alguns jogos diferentes do grupo de criancas mais velhas, com excecédo dos
jogos de épocas como pipa, pula-fogueira, soltar balées, que abrangem todas as faixas
etarias. Essas brincadeiras sao caracterizadas como tradicionais e folcléricas, por isso,
€ comum essas brincadeiras presentes em época de festa de Sao Jodo, por exemplo.

No que diz respeito aos jogos tradicionais, por surgirem da cultura popular,
sempre foram vistos com desconfianca pela escola e classificados como bons ou maus
jogos, sendo que, aqueles que néo foram totalmente descartados, foram modificados,
seus contetdos culturais retirados e substituidos por outros de carater totalmente
pedagogicos. Dessa forma, “O brinquedo aparece como um pedago da cultura,
colocado ao alcance da crianca. E seu parceiro na brincadeira. A manipulacdo do
brinquedo leva a crianga a acao e a representacdo, a agir e a imaginar”. (KISHIMOTO,
2010, p. 68)

Sabemos que o0s jogos infantis sdo transmitidos das criangas mais velhas para
as mais novas, como explica Cardoso (2004), de geracdo em geracao, que perpetuam
0s jogos quando brincam juntos. E importante lembrar que os jogos difundidos pelos
mais velhos estéo intimamente ligados ao respeito as regras representados pelos mais
velhos. De acordo com CHATEAU (1987) apud CARDOSO (2004, p.38) “Ademais, a
sociedade adulta ndo tem mais lugar no jogo. As regras tradicionais vém da sociedade
infantil”. Portanto, quando se pergunta as criancas sobre a origem dos jogos
tradicionais, elas sempre se referem a figura do mais velho, podendo ser dos amigos
ou dos adultos que convivem com ela.

Ainda Cardoso (2004), questiona, se o desaparecimento das antigas praticas
de brincar, seria o principal fator para o surgimento de brinquedos cada vez mais
aperfeicoados e se seria possivel a convivéncia dos jogos tradicionais infantis, a
construgdo artesanal de alguns brinquedos e o dominio de novas formas e jeitos jogar.

Devido as grandes e notdrias evolugdes na vida do homem do século XXI, as
brincadeiras, conhecidas como a de “rua”, estdo deixando de existir, 0 que limitara o
acesso a experiéncia sensorial, motora, social, cognitiva, afetiva e cultural, que era

prépria da infancia em um passado ndo muito distante.

142



Se as brincadeiras de “rua” estdo deixando de existir por sua naturalidade,
devem ser substituidos por atividades e locais que sejam adequados, como, parques,
pragas, centros de recreagdo, centro esportivos, escolas abertas, entre outros locais
que podem ser adaptados para que as atividades recreativas e ludicas possam ser
desenvolvidas e transformadas.

Benitez (1998) explica que, as regras das brincadeiras de rua séo transmitidas
por séculos, de geracéo a geracdo e, que mesmo em condic¢des financeiras precarias a
criangca consegue brincar, bastando apenas observar as criangas carentes, as quais
exercem as capacidades humanas de apropriarem e transmitirem as praticas culturais.
Todos nés sabemos a importancia das atividades ludicas no Ensino Fundamental e nos
desenvolvimentos que exercem através da recreacao e lazer.

Para KISHIMOTO (1993, p. 75), “Tentar definir o jogo ndo é uma tarefa facil
podendo o mesmo ser entendido, como por exemplo, jogo politico, jogos de adultos, de
criangas, xadrez, contarem histdrias, brincarem de mae e filha, quebra cabecga”. Neste
seguimento de ideia, ela cita que o conceito do jogo, brinquedo e brincadeira, sdo
empregados de forma diferente e bastante aplausivel, demonstrando um baixo nivel de
conceito no campo recreativo e de lazer. Os valores e modelos expressam por meio da
linguagem usual e coloquial nas atividades, e de formas variadas, de acordo com o
objetivo que queremos alcancar.

Lorenzini (2002) afirma que, se utilizarmos de atividades recreativas e atraves
delas, nos permitirmos chegar a vitéria, ou seja, podendo haver um vencedor,
estaremos nos referindo a um jogo propriamente dito, visto que, seu objetivo sera a
vitéria. Logo, havera um vencedor ou uma equipe vencedora, o qual, sempre tera um
final previsto, por meio de pontos, tempo de duracéo, tarefa a serem cumpridas, entre
outros meios que pode classificar um vencedor. No jogo, recreativo ou ndo, sempre
havera regras, pois, ndo existe jogo sem pelo menos uma regra, como também, devera
atingir um ponto de destaque, como marcar pontos ou cumprir missées definidas por
ele e seu objetivo previsto a ser alcangado.

Contextualizando o jogo, a regra vai apresentar uma evolucdo regular e
gradativa, pois terd um comeco, meio e fim. Porém, existem milhares de maneiras e
formas diversificadas de se proceder tal fato, necessitando elaborar e fazer
modificacdes nas regras destes jogos, que deverdo ser interrompidos para que o
professor possa explica-las, e posteriormente devera ser reiniciado.

Neste sentido, as concepg¢des soécio-interacionistas partem do
pressuposto de que a crianca aprende e desenvolve suas
estruturas cognitivas ao lidar com o jogo de regra. Nesta
concepgdo, 0 jogo promove o desenvolvimento, porque esta
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impregnado de aprendizagem. E isto ocorre porque 0s seus jeitos
ao jogar, passam a lidar com regras que lhes permitem a
compreensdo do conjunto de conhecimentos veiculados
socialmente, permitindo-lhes novos elementos para apreender os
conhecimentos futuros. (KISHIMOTO, 2010, p.80).

Algumas consequéncias em relacdo as atividades desenvolvidas na aplicacao
de jogos, trazem beneficios na construcéo e criatividade para a relacdo futura na vida
da crianca. Esses beneficios podem ocorrer tanto no ambiente escolar, com melhorias
nos materiais que envolvem a ludicidade, ou no elo feito entre a escola e sua vida
particular (fora da escola), visto que levar4 para fora do ambiente formal, fato
relacionado com sua vida, e se aplicara no seu relacionamento pessoal.

N&do devem ser esquecidas as necessidades das criancas de continuarem
sendo as mesmas. A principal consequéncia desses acontecimentos foi que
comecaram a existir limitagcdes de tempo e espaco e as brincadeiras, que passaram a
ser orientadas e desenvolvidas, pelo adulto, em grupos maiores de participantes. Todo
este processo de mudancas culturais resultou em mudancas na educacado formal: a
escola se tornou o principal agente de formacgéo da crianca.

Outro fator importante € sobre as atividades que séo levadas para o cotidiano
das criancas, como a atividade diaria, sendo ela em sua casa, na escola, na rua
(quando for possivel), podem e devem ser considerada como um jogo. Quase sempre
h& uma competicdo ou uma imitacdo e sempre ocorre uma interacdo com o0 meio e um
aprendizado, enfim, sempre ha jogo. O jogo é uma necessidade infantil, tem uma
finalidade educacional porque comeca como exercicio funcional. A crianca que joga,
torna-se um adulto preparado. O jogo tem um papel amplo: leva a crianca a pensar.

Neste sentido, podemos verificar que 0 jogo se inicia no ato de brincar e ao
mesmo tempo, em que através do jogo, pode haver brincadeira, mas com algumas
excecOes impostas pelas regras estabelecidas. Nao podemos deixar de citar a
importancia das atividades desenvolvidas de acordo com a faixa etaria, pois ha uma
diferenciacéo para alcancar o objetivo proposto, sabendo que o maior deles é a alegria,
que deve trazer para a crianga e a satisfacdo que terd através da brincadeira e do jogo,
sendo eles adaptados, transformados ou nao.

O professor quando elaborar uma atividade através dos jogos ou das
brincadeiras verificara a importancia de se aplicar as atividades ludicas como forma
prazerosa, através do desenvolvimento que ira buscar, podendo utilizar os pequenos
jogos ou até mesmo, os grandes jogos, adaptando-o de acordo com a faixa etaria a ser

atingida. Sua transformacéo também é ideal através de uma brincadeira embutidas nos
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jogos, bastando utilizar regras acessiveis de acordo com as caracteristicas da atividade

e dos objetivos que pretendem atingir.

CONSIDERACOES FINAIS

Através do presente estudo, podemos considerar a importancia da “Concepcéao
do Ludico no Ensino Fundamental I” como uma ferramenta de aprendizagem. Sendo o
ludico de fundamental importancia, pois tem por caracteristica a capacidade de
modificar esta viséo tradicional que aparece sobre esta forma de aprendizagem. Temos
uma amostra de como os professores do Ensino Fundamental | podem tornar
alienaveis todas as atividades tradicionais, como também, a maneira de atuar nos
campos de estudos e trabalhos, o qual se insere abrindo mais espacos para o
crescimento da atividade ludica.

A discusséo sobre a “Concepgao do Ludico no Ensino Fundamental I” sugere
uma infinidade de dimensdes, atribuindo-lhes mudltiplas possibilidades de aplicacdes
dessa fabulosa ferramenta. Apontamos o ludico na busca de aprofundar questdes de
ambito pedagogico, com o objetivo de melhor compreendé-lo e de analisar em que
medida este fendbmeno pode influenciar na escola, contribuindo para uma melhor
formacao do aluno.

Nas atividades aplicadas no ambito escolar tendo como eixo norteador o ludico,
€ possivel ofertar aos alunos atividades que envolvem o corpo, estabelecendo relactes
sociabilizantes e construtivas. Reconhecer fatores respeitando as caracteristicas
fisicas, como também, as limitacdes motoras, como nas relagdes que se reconhecem
suas capacidades e dos outros, as quais permeiam consciéncia de que nenhum aluno
€ melhor que o outro.

Deste modo, através do ladico, adquirira atitudes de respeito mutuo,
solidariedade, dignidade, amizade, companheirismo em qualquer situacao.

A valorizagdo e reconhecimento das atividades que envolvem o ludico como
ferramenta fundamental nas aplicacdes metodoldgicas, faz com que evidenciem e
desfrutem da pluralidade de manifestacdes das diversas culturas inseridas na histéria
do Brasil, pois, abrira portas através desta concepc¢ao para nao so usar o ladico como
ferramenta, e sim, como conteudo fundamental nas aulas do Ensino Fundamental.
Além de abordar a importancia do ladico nas brincadeiras e atividades no ambito
escolar, demonstramos também, aspectos de formacdo humana que as atividades

ldicas nos proporcionam. Contudo, ndo podemos deixar de trabalhar com a
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especificidade dos jogos e o resgate dos jogos e brincadeiras tradicionais, assim como
o folclore, sendo de suma importancia para o desenvolvimento vital dos alunos como
carater educativo e eficiente.

Quanto as condi¢des do trabalho dos professores, ha alguma dificuldade de
aplicacdo do ludico, por motivos de forca maior, apesar de reconhecerem sua
importancia. Apesar das limitacbes de espaco para sua total aplicacdo, podem ser
trabalhadas como meio reprodutor e transformador para que as atividades fiquem mais
prazerosas, divertidas, alegres, estimulantes, divertidas, faceis de serem
compreendidas, nos mais diversos meios didaticos e pedagodgicos que traz essa
ferramenta que tanto nos da prazer e satisfacdo em sua aplicacéo.

Quero reforcar minha posicéo, tendo em vista as discussdes realizadas neste
estudo, em defender a necessidade da aplicacdo do ludico no Ensino Fundamental I,
ressaltando a importancia do professor no processo de formagéo dos alunos.

Contudo, esse trabalho ndo se encerra por aqui. Fica a disposi¢cao de outras
pessoas que achem por bem dar continuidade aos temas elencados neste, como
também, objeto de futuro estudo e revisao literaria para mim que estou concluindo este

trabalho.
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AS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM NAS SERIES INICIAIS

Caroline Pereira
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Clinica, Praticas de Alfabetizacdo e Intervencoes, Alfabetizacdo Matematica e
ABA-Analise do Comportamento Aplicado ao Autismo.

RESUMO

O objetivo deste trabalho € realizar uma reflexdo sobre os aspectos relacionados as
dificuldades de aprendizagem na leitura e na escrita nas séries iniciais. Ler e escrever
sdo exercicios completos que circundam diversas etapas e tipos de atividades por
parte do individuo. Neste sentido, o professor ndo deve se esquecer de que a escrita e
a leitura sdo uma forma de expresséao entre o aluno e seu aprendizado, dependendo da
possibilidade que as criancas tém de comunicar suas ideias. E importante que o
professor proponha conversas constantemente conte histérias e disponibilize diversos
tipos de géneros textuais as criancas, de modo a estimular o gosto, e propiciar o prazer
da leitura e da escrita. Diante desses pressupostos, entende-se que toda pratica de
leitura e escrita estd vinculada a visdo de mundo e aos interesses sociais dos
individuos que a realizam. Portanto, apesar das inumeras dificuldades na
aprendizagem da leitura e da escrita vivenciadas por nossos alunos, ainda assim, ler e

escrever sao um ato cultural e social.

PALAVRAS-CHAVE: Aprendizagem, Leitura, Escrita.

INTRODUCAO

A aprendizagem da leitura e da escrita € um desafio pertinente ao sistema
nacional de educacao, as escolas e, principalmente ao professor.

Partindo deste contexto, pretende-se trabalhar neste artigo a seguinte
problematica: Quais as principais dificuldades encontradas pelo professor no processo
de ensino-aprendizagem da leitura e escrita dos alunos que frequentam as séries

iniciais do Ensino Fundamental?

151



O professor precisa mobilizar saberes para que alcance éxito em seu papel
social de alfabetizar e letrar, bem como adquirir conhecimentos adequados sobre o
diagnostico das dificuldades de leitura e escrita, a fim de evitar distorcbes nesse
processo, e, nas estratégias de intervencdo, dado que sabemos que para 0 exercicio
pleno da cidadania, o individuo necessita aprender e dominar as habilidades da leitura
e da escrita, conhecendo e exercitando sua funcdo social no dia-a-dia de sua vida
pratica (BASTOS, 2002).

O interesse em aprofundar-se nessa tematica justifica-se pela relevante
preocupacao e debates entre educadores em relacdo a discentes que nao conseguem
ler e escrever no espaco de quatro anos no Ensino Fundamental. Buscou-se entao
entender as causas e metodologias para superar tais dificuldades.

Com base em estudiosos do tema, objetivou-se realizar uma reflexdo sobre os
aspectos relacionados as dificuldades de aprendizagem da leitura e escrita nas séries

iniciais.
PROCESSO EVOLUTIVO DA EDUCAQAO

O conceito de educacédo foi, no entendimento de Vicente (2008 apud MAIA
JUNIOR, 2009, p.35), na maioria das vezes,

Identificado com o conceito mais restrito de instrucdo; hoje esta
largamente espalhada a no¢éo de que todas as influéncias, todos
os estimulos que provocam uma série de reacdes da parte do
individuo, tém alguma influéncia no seu carater, fazem parte,
portanto, de sua educacéo.

Ainda segundo Vicente (2008 apud MAIA JUNIOR, 2009, p.35),

Educacao é o conjunto de processo intencionalmente aplicados
por uma dada sociedade ou grupo; enquanto a palavra instrucdo
designa os meios ou métodos adotados para dar ao individuo
certas aptiddes, em geral de carater intelectual. A educacédo tem
mais ou menos duas fases distintas. Uma € o desenvolvimento
fisico e psiquico do individuo com referéncia as atividades desse
individuo considerada em si. Outra é o0 processo que tem por fim
ajustar as atividades do individuo ao ambiente social.

A educacdo € um termo amplo e ndo esta restrita apenas a comunidade
escolar, dado que, ela tem inicio no espaco familiar, e tem como primeiros educadores
0S pais.

Aqui no Brasil, a educag&o tomou impulso e iniciou nos bancos escolares com

a chegada da Companhia de Jesus. Entre 1549 e 1570, foram criadas as primeiras
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escolas que atendiam os indios, filhos de colonos e destinavam-se ao aprendizado da
lingua portuguesa, da leitura e escrita, da doutrina religiosa cristd e das artes como:
danca musica instrumental, teatro e canto orfeénico (CARVALHO et al., 2008).

Os padres Jesuitas foram os primeiros professores do Brasil e, seguiam um
curriculo que defendia o ideal de formacdo do homem pautado nos critérios universal,
humanista e cristdo. Esta visdo essencialista defendia que o homem tinha uma
esséncia universal e imutavel, criada por Deus.

A educacgio brasileira seguiu estas instru¢cdes, sem nenhuma adaptacdo A
realidade e as mudancas nestes séculos. Por aproximadamente dois séculos, a
educacdo no Brasil esteve hegemonicamente nas maos dos padres Jesuitas, que
davam énfase ao ensino da filosofia e da teologia (CARVALHO et al., 2008).

Os Jesuitas exerceram grande influéncia ndo sé na educacéo brasileira, mas
também nas relagBes econdmicas, politicas e culturais que permanecem até os dias
atuais. Porém, foram expulsos por questdes politicas, levando, entdo, uma educacao
de dois séculos a regressao por treze anos (CARVALHO et al., 2008).

Em alguns periodos da histéria a educacdo era privilégio da elite; pobres e
negros tinham como educacéo a forca bracgal na lavoura, enriquecendo cada dia mais
0S seus senhores. Porém, no decorrer dos tempos surgem pensadores e educadores
com suas teses sobre a educacdo, buscando através das mesmas solucionar
problemas sociais e da marginalidade. Dentre eles destacamos Jean Jacques
Rousseau, lutando por uma educacéo libertadora e autonoma; Karl Marx, defendendo
uma educacao politécnica como instrumento de transformacédo social; Emile Durkhein,
gue opinava por um sistema educacional capaz de estudar a educacdo como fatos
sociais; Weber, apoiando a pedagogia do cultivo e do treinamento, que habilitava o
educando a uma determinada tarefa. Porém, ainda continuamos a procurar métodos

capazes de solucionar as dificuldades de leitura e de escrita dos educandos.

AS DIFICULDADES DE LEITURA E ESCRITA

A partir dos anos 80, muito se tem falado sobre a dificuldade de ensinar a ler e
a escrever. A linguagem escrita acontece através de varias praticas sociais. Varios
tedricos defendem suas concepcdes sobre o desenvolvimento do processo de

aprendizagem de leitura e da escrita.
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Le Boulch (1988) defende a ideia de que as habilidades necessarias para que o
aluno adquira a escrita envolvem interiorizacdo, percepcao, lateralidade, dominio,
espaco temporal e corporal.

Deste modo, percebe-se que o processo de aprendizagem da escrita ndo € um
processo simples, mas complexo, que necessita compreender varios aspectos do
educando. Alguma disfuncdo em qualquer um desses aspectos podera acionar
dificuldades de aprendizagem e, nessa perspectiva, € preciso que a escola e 0s
professores tenham conhecimento sobre estes aspectos para entdo, realizar um
trabalho condizente com as necessidades dos educando.

Para que o aluno adquira a escrita, € necessario que o mesmo alcance certo
nivel de organizacdo da motricidade, uma coordenacdo refinada dos movimentos
intelectuais e afetivos. Vallet (1990) salienta que o aluno dé inicio a associacdo entre
som e significado precocemente. De forma gradual, os sons que ele emite s&o
refinados em palavras e combinados em sentencas e espera-se que aprenda simbolos
escritos representando esses sons.

Segundo Vigotsky (1998), o processo de aprendizagem da linguagem escrita €
anterior a vida escolar do aluno, pois na sua convivéncia familiar ele teve experiéncias
sociais e afetivas que sao importantes para que ele aprenda os simbolos escritos no
seu processo de escolarizacao.

Para Goodman (1995, p. 34), os principios que regem o desenvolvimento da
escrita classificam-se em trés categorias:

Funcionais - que dependem da necessidade que o aluno sente da
linguagem escrita, seja, o significado que a escrita tem para a vida
do aluno.

Linguistico - onde o aluno passa a extrair significados da
linguagem escrita, é onde estéo incluidas as regras ortograficas,
grafofonicas.

Sintaticas - que se desenvolvem quando o aluno compreende que
a escrita representa as ideias e 0S conceitos que as pessoas,
objetos e a linguagem oral possuem. E aqui que ocorre a
conscientizagdo da relacdo simbolo — significado.

Entdo, para que o aluno aprenda a escrita, € necessario considerar essas
categorias, sabendo que esta aprendizagem nao se restringe a movimentos, ao
aspecto mecanico, repetitivo, mas consiste numa relacdo consigo mesmo e numa
interacdo com o mundo histérico social a fim de compreendé-lo e de se fazer
compreender por ele.

De acordo com Zorzi (1998), a medida que o pensamento do aluno progride,

ele passa a empregar o sistema grafico, que pode ser considerado uma forma
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particular da funcdo simbolica. O autor ressalta que a escrita € uma habilidade
complexa e depende de uma série de fatores que, funcionando de uma forma integrada
e interdependente, tomam possivel tal aquisicdo para o aluno. Sao eles: a capacidade
de usar a linguagem e de conhecer suas caracteristicas, a inteligéncia, a dinamica
familiar, as condicbes de aprendizagem, interesse e a motivacdo para novas
aprendizagens, assim como a qualidade da instrucéo escolar.

A escrita é uma forma de representacao da linguagem oral, mas isso significa
que a escrita ndo € uma simples transcricdo do ato de falar. Escrever diz respeito ao
modo de significar, de representar ideias, conceitos ou sentimentos através de
simbolos, mas de ordem grafica e ndo sonora.

Ferreiro e Teberosky (1991) argumentam que o aluno percebe que todo objeto
tem um nome, a partir dai constréi a denominacédo oral. Na escrita acontece algo
semelhante, ou seja, primeiro a escrita € um objeto em si e ndo uns objetos simbdlicos,
sendo um conjunto de marcas graficas que, geralmente, acompanham uma imagem.
Mais tarde o educando comeca a pensar na relacdo entre o objeto e o texto em si
mesmo e, por fim, considera o texto como um objeto simbdlico. Zorzi (1998) explica
que a medida que a escrita vai se tornando independente da linguagem e se definindo
com suas proprias caracteristicas formais, que a definem como modelo de lingua
padrdo, até mesmo de produzir transformacdes na propria oral idade, a escrita toma-se
apoio para a fala.

Ferreiro e Teberosky (1991) correlacionam alguns aspectos importantes para
aquisicao da linguagem escrita:

- Percepcao: O aluno é capaz de associar som e letra, através da linguagem
escrita; - Esquema corporal: Esta diretamente relacionado a coordenacdo motora, que
€ necessaria para a producao grafica;

- Orientacdo espacial e temporal: é importante porque o aluno precisa
organizar o que ira escrever no papel e ter consciéncia do que escrever;

- Lateralidade: Forma dados sobre dominéancia cerebral e implica no sentido
gue se da a escrita da direita para a esquerda;

- Integridade do sistema nervoso central;

- Integridade dos 6rgaos sensoriais: Audicao e Visao;

- Adequacao dos aspectos afetivos, emocionais, motivacionais e de saude
geral;

- Adequacao no método de Saude utilizado;

- Que o aluno fale corretamente.
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OS JOGOS E AS APRENDIZAGENS

Durante muito tempo confundiu-se “ensinar’ com “transmitir” e, nesse contexto
o aluno era concebido como um agente passivo da aprendizagem e o professor como o
detentor dos conhecimentos, algumas vezes alheio as necessidades e as fases na qual

a crianga encontrava-se.

Acredita-se que toda aprendizagem ocorria pela repeticdo e que os alunos que
nao aprendiam eram responsaveis por essa deficiéncia e, portanto, merecedores do

castigo da reprovacao.

A ideia de um ensino despertado pelo interesse do aluno acabou
transformando o sentido do que se entende por material pedagogico e cada estudante,
independentemente de sua idade, passou a ser um desafio a competéncia do
professor. O interesse e os fatores motivadores passaram a ser a forca que comandava
0 processo da aprendizagem, suas experiéncias e descobertas, o motor de seu
progresso e o professor um gerador de situacdes estimuladoras e eficazes.

Nesse contexto que o jogo comecga a ganhar espaco como uma ferramenta de
aprendizagem, na medida em que propde estimulo ao interesse do aluno,
desenvolvendo niveis diferentes de sua experiéncia pessoal e social, ajuda-o a
construir suas novas descobertas, enriquece sua personalidade e simboliza um
instrumento pedagogico que leva o professor a condi¢cdo de condutor, estimulador e
avaliador de aprendizagem.

Do ponto de vista afetivo, é durante o jogo que a crianca defronta-
se com situacgdes conflitivas, muitas vezes néo toleradas pelo seu
eu, e nestas situacfes a crianca transforma-as para converté-las
em assimilaveis. Durante o jogo, a crianca encontra situacfes
apropriadas para exercitar seu poder, expressar seu dominio e
manipular a capacidade de transformar o mundo real,
experimentar um sentimento de intenso prazer ante o
descobrimento do novo e suas possibilidades de invencao.
(RALLO, QUEVEDO. 1987, p. 23).

As necessidades vitais da crianca sédo saciadas pelos adultos, desse modo
outras necessidades referentes a constru¢cdo de conhecimentos sobre o mundo e
objetos vao se concretizando paulatinamente, por meio da educacéo e da relacdo com

0 meio, objeto e pessoas.
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Este mundo vai ser construido historicamente a partir da visdo da crianca e a
ela através de materiais pedagdgico que despertem o seu interesse apropria-se do
mundo ndo diretamente, mas ativamente através da representacao.

Esse 0 jogo enquanto recurso pedagogico recria, através da representacao,
situacOes variadas da vida e da cultura humana, com as quais as crian¢cas podem
defrontar-se confrontar-se e, ao vivencia-las, construir e reconstruir hipéteses a
respeito do funcionamento dos fendmenos sociais, culturais, fisicos, biolégicos e
afetivos.

Num contexto de jogos, a participacdo ativa do sujeito sobre o seu
saber é valorizada por pelo menos dois motivos. Um deles deve-
se ao fato de oferecer uma oportunidade para as criangas
estabelecerem uma relacdo positiva com a aquisicdo de
conhecimento, pois conhecer passa a ser percebido como uma
real oportunidade. Criancas com dificuldade de aprendizagem véo
gradativamente modificando a imagem negativa (seja porque
assustadora, aborrecida ou frustrante) do ato de conhecer, tendo
uma experiéncia em que aprender é uma atividade interessante e
desafiadora. (MACEDO, PETTY, PASSOS, 2000, p.24).

Conforme Antunes (1998), “0 jogo como uma atividade que contém em si
mesmo o objetivo de decifrar os enigmas da vida e de construir um momento de
entusiasmo e alegria na caminhada humana”.

Nesse sentido a utilizacdo dos jogos para o desenvolvimento dos processo de
alfabetizacdo e letramento abre a possibilidades do aluno utilizar seus conhecimentos
em praticas prazerosas que a partir de uma acao planejada colabora essencialmente

para o aluno compreenda e utilize a leitura e a escrita como praticas sociais.

TIPOS DE DIFICULDADES NA ESCRITA

Segundo Silver (1989) citado por Garcia (1998), foram utilizados antes de 1940
termos para definir os alunos com dificuldades de aprendizagem como “transtornados
emocionalmente”, “retardados mentais” ou “desvantajados culturais”. Ainda segundo
Garcia (1998), somente a partir dos anos 40, pensou-se na possibilidade de possiveis
problemas de causas neurologicas para as dificuldades ou problemas de
aprendizagem.

Para Correia (1997) citada por Garcia (1998) numa perspectiva organica, as
dificuldades de aprendizagem sao desordens neurologicas que interferem com a
recepgao, integracao ou expresséo de informagao, caracterizando-se em geral por uma

discrepancia acentuada entre o potencial estimulado do aluno e a sua realizacao
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escolar. Numa perspectiva educacional as dificuldades de aprendizagem refletem uma
incapacidade ou entendimento para a aprendizagem da escrita ou do calculo ou para
aquisicdo de aptiddes sociais. Isto quer dizer que os alunos com dificuldades de
aprendizagem podem apresentar problemas na resolugdo de algumas tarefas
escolares e serem brilhantes na resolucdo de outras, quer dizer ainda que, em termos
de inteligéncia, estes alunos geralmente estdo na média ou acima da média.

Segundo Garcia (1998, p.96), varios foram os estudos interdisciplinares a
respeito da dificuldade de aprendizagem, sendo entéo, identificadas e destacadas as
areas problemaéticas, utilizou-se o prefixo “dis” - para distinguir deficiéncia ou “A” - para
perda de areas de habilidades ja adquiridas. Como é descrito abaixo:

Prefixo DIS - problema de desenvolvimento ou deficiéncia de
desenvolvimento. Nao aprendizagem de uma habilidade ou areas
de habilidade. Exemplo:

Disgrafia - dificuldade na escrita;

Disfasia - quando um aluno ndo desenvolve a linguagem
adequadamente;

Dislexia - dificuldade da leitura;

Discalculia - dificuldade na matematica;

Dislalia - atraso da fala, a linguagem;

Prefixo A - Quando se perde a funcdo uma vez adquirida ou em
processo de aquisicdo. Exemplo:

Alexia - Auséncia da leitura - como consequéncia de um acidente;

Agrafia - auséncia na escrita - como consequéncia de um
acidente.

No entender de Bastos (2003), a dificuldade de escrita provoca mudancas
substanciais no rendimento escolar e no cotidiano do aluno. As dificuldades de escrita
classificam-se em disgrafia e disortografia.

A disgrafia, como o proprio termo sugere, refere-se a uma alteracédo na escrita
que prejudica a qualidade de grafia afetando sua forma, fluidez e a simbolizacdo da
escrita. H4 quatro tipos de disgrafia: disléxica; motora ou caligrafica; ideomotora e
ideografica (BASTOS, 2003).

A disgrafia disléxica diz respeito & modificagcdo do que € escrito apresentando
dificuldades semelhantes a escrita de alunos disléxicos. Alguns exemplos de disgrafias
disléxicas citadas na obra de Bastos (2003) séo: quando a pessoa omite letras, silabas
ou palavras; confunde letras com sons semelhantes; confunde letras com orientacéo
simétrica similar; inverte ou transpde da ordem das silabas; inverte palavras ou
paragrafo; agrega letras e silabas; realiza unides e separacdes indevidas de silabas,
palavras ou letras.

A disgrafia de ordem motora ou caligréfica tem influéncias diretas sobre a
escrita no que concerne a grafomotricidade. Neste caso, observam-se: transtornos das
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formas e entre palavras, ou entre margens; inclinacdo defeituosa das palavras e das
margens; ligamentos defeituosos entre as letras que conformam a palavra; transtorno
da presséo ou colorido da escrita, por excesso ou falta; transtorno da fluidez e do ritmo
da escrita; transtornos da direcdo dos giros da escrita das letras; alteragbes tonico-
posturais na crianca.

Sobre as disgrafias ideomotora e ideografica, Bastos (2003) descreve que a
primeira relaciona-se as dificuldades para realizar os movimentos da escrita, e da
direcdo das letras, denotando sua existéncia através de manifestacdes como: criangas
que caem e tropecam com frequéncia ou deixam cair objetos com facilidade,
apresentam dificuldades para vestir-se ou calcar-se, demonstra uma imagem corporal
deficitaria, bem como inabilidade para manusear objetos, para subir ou descer
escadas. A segunda se expressa numa dificuldade para escrever as letras em virtude
de um esquecimento de sua imagem gréfica.

Alguns tracos sdo comuns nas criangcas que apresentam disgrafias e podem
ser facilmente percebidos. A este respeito, Bastos (2003, p.148) destacou algumas
peculiaridades que podem ser verificadas em alunos digraficos: auséncia de
coordenacdo dos movimentos; caderno com rasuras, Sujo, amassado, rasgado;
alteracdes a proporcao e direcao das letras; letra incompreensivel; escrita muito lenta,
leve, débil; falhas ao copiar do quadro-negro para caderno.

Considerando estas caracteristicas, percebe-se que sdo comuns nas escolas e
alvo de reclamacgdes de professores, que por falta de conhecimento podem confundir
estas peculiaridades com desleixo, preguica ou desorganizacdo do aluno.

As disortografias caracterizam-se por dificuldade em usar as regras
ortograficas. Estas dificuldades devem ser avaliadas considerando-se o nivel de
escolaridade, a frequéncia e os tipos de erros cometidos. Criangas nos anos iniciais (1°
e 2° anos) apresentam estas dificuldades como um aspecto normal da sua
aprendizagem gue esta se iniciando.

As disortografias relacionadas as alteracbes na segmentacdo das palavras,
segundo Bastos (2003), surgem porque quando falamos ndo ha uma separacao das
palavras em unidades, mas quando se escreve as palavras apresentam inicio e fim.
Com base nisso, a autora afirma que pode ocorrer uma jungao Ou Separagao
inadequada como nos exemplos: boca - bo ca.

As disortografias relacionadas as trocas de fonemas surdos e sonoros ocorrem

porque ha uma distingdo na vibragdo dos sons dos fonemas surdos /p/t/, Ik/, Ifl, Isl e lj/
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e os sonoros /b/, /d/, Igl, I, Iz e /3]. Desde modo, h&a a troca das letras que podem
representar estes fonemas como em: quarto - quarto - queijo -gueijo.

As alteragbes ortogréficas classificadas como acréscimos de letras sé&o
configuradas quando as palavras sao escritas utilizando-se um numero de letras maior
do que o correto como, por exemplo, em sangue - sanguen.

Héa ainda alteracfGes ortograficas em que as palavras sdo escritas de forma
incorreta por apresentarem letras parecidas com a grafia correta como no caso de:
palhaco - panhaco | banho - banu.

Outra dificuldade existente € a inversédo de letras, trocando-se a posicdo das
letras que compdem as silabas como: dculos - soculo.

A autora salienta que o professor deve considerar todo o contexto social, e
escolar em que ocorre o desenvolvimento do aluno para entdo poder avaliar as suas
dificuldades de escrita. E preciso considerar as experiéncias linguisticas do aluno na
sua vivéncia extraescolar marcada pelo que ele aprende com 0s pais, irmaos e
pessoas do seu contexto social; € necessario considerar a variedade linguistica
existente e ter em mente que a imposi¢cado de uma linguagem padréo representa para o
aluno a necessidade de aprender uma nova lingua e, ndo apenas aprender a escrever.

Bastos (2003) destaca ainda, que h& outro fator grave ocorrendo em algumas
escolas: o prolongamento do método silabico, enfatizando que a formacéao das palavras
ocorre através de silabas com a sequéncia consoante-vogal ou vogal-consoante. Este
fator associado a auséncia do desenvolvimento da consciéncia fonoldgica (conhecer e
compreender os sons que formam as palavras) inibe a construcao de outras palavras
qgue fogem a regularidade das combinacdes trabalhadas através do método silabico,
implicando na possibilidade de se apresentar tanto dificuldades de leitura como de
escrita.

A real etiologia das dificuldades de aprendizagem ainda ndo foi esclarecida
pelos cientistas, embora existam algumas hip6teses sobre suas causas. Sabe-se que
sua etiologia € multifatorial, porem ainda € necessarias pesquisas para melhor
identificar e elucidar essa questéao.

O CID 10 (apud RUBINSTEIN, 1999, p.247), esclarece que a etiologia das
Dificuldades de Aprendizagem n&o é conhecida, mas ha “uma suposi¢cao de primazia
de fatores biolégicos, os quais interagem com fatores nao bioldgicos”, estes manuais
informa que o transtorno ndo pode ser consequéncia de:” Falta de oportunidade de

aprender; Descontinuidades educacionais resultantes de mudancas de escola;
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Traumatismo ou doenca cerebral adquirida; Comprometimento na inteligéncia global,
Comprometimentos visuais ou auditivos nao corrigidos “(RUBINSTEIN, 1999, p.247).
Ultimamente, “acredita-se na origem das dificuldades de aprendizagem a partir
de distarbios na interligacdo de informacdes em varias regibes cérebro, os quais
podem ter surgido durante o periodo de gestagcado” (FONTES, 2014, p.01).
Segundo Fontes (2014, p.01);

Existem fatores sociais que também sdo determinantes na
manutencdo dos problemas de aprendizagem, e entre eles o
ambiente escolar e contexto familiar sdo o0s principais
componentes desses fatores. Quanto ao ambiente escolar, é
necessario verificar a motivagdo e a capacitacdo da equipe de
educadores, a qualidade da relacao professor-aluno-familia, a
proposta pedagogica, e 0 grau de exigéncia da escola, que,
muitas vezes, estd preocupada com a competitividade e pde de
lado a criatividade de seus alunos. Em relacdo ao ambiente
familiar, familias com alto nivel sociocultural podem negar a
existéncia de dificuldades escolares no aluno. H4 também casos
em que a familia apresenta um nivel de exigéncia muito alto, com
a viséo voltada para os resultados obtidos, podendo desenvolver
no aluno um grau de ansiedade que ndo permite um processo de
aprendizagem adequado.

O convivio com diversos textos dentro e fora da escola, além de situacées de
comunicagdo que os tornem necessarios, pode expandir o conhecimento letrado do
aluno. O educador deve criar formas diversas de atividades que despertem o interesse
dos alunos para a escrita, pois ele tem muita importancia na vida de todos nés. E
levando os alunos a refletirem sobre o que estdo aprendendo que a aprendizagem se
tornara mais enriquecedoras.

No que diz respeito a escrita, importa distinguir diferentes niveis de
complexidade sintatica que o aluno € capaz de realizar e relacionar os erros com 0s
tipos de conexdes entre frases e grupos sintagmaticos que o aluno tente fazer. Os
géneros do texto determinam em grande parte, 0s recursos sintaticos e lexicais que o
aluno investe. Nao basta, pois recensear erros ortograficos, de pontuacdo e de
construgao de frases. Os alunos com dificuldade de aprendizagem podem apresentar
uma série de caracteristicas proprias e podem agir individualmente ou inter-
relacionados.

De acordo com Casagrande et al. (2013), os seguintes aspectos fazem parte
das com dificuldade de aprendizagem: atencdo; percepcdo; memdaria; psicomotores;
psicolinguisticos; emocionais. Estes fatores devem ser observados e avaliados para
gue possa ser feito um diagnostico adequado. Sera preciso investigar e descobrir qual
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e quais destes fatores estédo influenciando mais nas dificuldades manifestadas por um

aluno.

CONSIDERACOES FINAIS

O ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, além de ser um desafio de
ordem nacional, € primeiramente desafiante ao professor. Isso é verdade, a medida
gue os professores necessitam de mobilizar os saberes de formacao profissional, dos
curriculos, das disciplinas e de sua prOpria pratica, a saber, os saberes da sua
experiéncia, para que ele, como mediador da aprendizagem da leitura e da escrita,
mobilize conhecimentos concernentes as construcdes originais das criancas.

Neste trabalho foram analisadas as defini¢cdes e classificacdes das dificuldades
de aprendizagem de leitura e escrita e suas causas. Foi feita uma reflexdo sobre os
conhecimentos e a necessidade de uma continua formacdo de professores para que
eles possam atender as demandas educacionais da sua formacéao e dos alunos.

Considerando um contexto educacional em que muitos alunos apresentam
dificuldades de aprendizagem de leitura e de escrita e que 0s professores nem sempre
possuem subsidios tedricos e praticos para realizar um diagnéstico e posterior solucéo
destas dificuldades, emerge a necessidade de formacéo dos professores tanto, para
diagnosticar como para implementar um trabalho pedagdgico capaz de fazer com que
os alunos resolvam essas dificuldades. Os professores precisam conhecer os tipos de
dificuldades para entdo saberem lidar adequadamente com elas.

O ensino aprendizagem da leitura e da escrita requer dos educadores, de
acordo com Ferreiro e Teberosky (1991), uma postura metodolégica que proporcione
aos alunos a condicdo dos mesmos construirem e testarem suas hipoteses sobre o
sistema escrito. As atividades pedagdgicas realizadas pelos professores com os alunos
no sentido de ensinar e fazer aprender a leitura e a escrita devem ser criativas e
variadas, além de serem desafiadoras sob o ponto de vista cognitivo. Para tanto
precisam estar embasadas num sélido conhecimento tedrico sobre as dificuldades,
suas causas e 0s possiveis caminhos para solucao.

E preciso considerar que para ajudar os alunos a vencerem suas dificuldades
de aprendizagem da leitura e da escrita é relevante levar em conta o seu contexto
social, suas experiéncias extraescolares, sabendo que a dificuldade ndo é um elemento
isolado, mas relaciona-se também ao sentido de que o aluno constréi nas suas

relacbes para dominio da linguagem oral e escrita. O educando, assim como 0
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professor € um sujeito historico, que tem sua vida, suas limitacbes e possibilidades
condicionadas pelo contexto em que constroi sua vida; o professor deve estar
devidamente sensibilizado e consciente a esse respeito, sabendo que este fato € um

dos elementos mais importante na constru¢cao de um norte para o seu trabalho.
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