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APRESENTACAO
Nilva de Oliveira Brito dos Santos

O convite para apresentar esta obra contemplando a produgdo académica efetuada na
disciplina de Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC) nos anos de 2020 e 2021, vinculada as
pesquisas desenvolvidas no Curso de Pedagogia da Universidade Estadual do Parana
(UNESPAR) campus de Paranavai representa muito para mim. N&o apenas pelo fato de ter
sido dirigido & minha pessoa, mas pela oportunidade de ler neste gesto do Colegiado a
possibilidade para continuar exercendo uma das caracteristicas fundamentais do ser humano,
estar em movimento, em acao e, acima de tudo, socializar a producéo cientifica dos colegas
profissionais que assumem a pratica educativa enquanto processo capaz de transformacao
social. Um processo em que cada sujeito envolvido possa transformar-se e contribuir para
alterar a realidade que ai esta.

Em que pesem as forcas que ano apds ano vém dificultando o tripé: ensino, pesquisa e
extensdo nos cursos de graduacdo, o empenho e dedicacdo dos profissionais envolvidos com o
processo educativo via leituras, discussdes, investigacdo e préaticas educativas, se fazem
presentes nesta producéo.

Incorporando a producdo nos eixos: Gestdo Educacional, Estagio Supervisionado,
Pratica de Ensino e Fundamentos da Educacdo, grandes areas do conhecimento e
sustentacdo tedrico-pratica na formacdo docente, o material foi organizado. A seguir,
contando com a cuidadosa artesania de seus autores, docentes e académicos, ora iniciantes no
processo de pesquisa, seguem alguns aspectos essenciais enquanto incentivo a leitura dos
trabalhos.

No eixo Gestdo Educacional, o artigo Educacéo Infantil e o Plano Educacional de
Educacdo: os desafios do direito a educacédo, das autoras Jeovana dos Santos Silva e Adriana
Silva Oliveira, tras para discussdao o Plano Nacional de Educacdo (PNL), dificuldades de
ordem politica, econdmica e social para atendimento da Meta 1, direito a educacdo infantil
(EI). Dificuldades estas que interferiram no acompanhamento e efetivagdo do atendimento as
criancas dessa faixa etaria, no periodo da pandemia, com a suspensdo das aulas presenciais
em razdo do covid-19. Os dois textos seguintes discutem o fendmeno do bullying.
Intervencdo Pedagogica sobre Bullying: estudo de caso de uma escola de Alto Parana,
produzido por Kemily Delator Pereira Morgante e Elias Canuto Branddo, como o préprio

titulo anuncia, tem o olhar voltado para o bullying presente em muitas instituicdes de ensino.



A investigagdo procura ainda discutir o papel do pedagogo, sua formagdo e
instrumentalizagdo, para lidar com esse fendmeno. Ja no texto O bullying nas escolas: um
olhar, da crianca ao adolescente, dos autores Cassia Maria Cavalcante de Souza Alvino Elias
Canuto Branddo ha uma preocupacdo quanto a identificacdo do fenbmeno na escola: 0s
primeiros sinais de sua ocorréncia; quais intervencdes a serem realizadas diante da ocorréncia,
bem como sua conscientizacdo. Contribuicdo do professor na formacéo das fungdes psiquicas
superiores do educando no periodo da alfabetizacdo, cuja autoria € de Danielly Priscila
Santos de Morais e Adriana Silva Oliveira, contempla uma producédo que, recorrendo a teoria
historico-cultural busca evidenciar a contribuicdo do professor na formacdo das funcgdes
psiquicas superiores da crianca no periodo de alfabetizacdo. O artigo intitulado As politicas
de permanéncia para os indigenas nas Universidades Estaduais do Parana, com autoria de
Ana Lucia Martins Reborddes e Maria Sinome Jacomini Novak escrevem sobre politicas e
acOes para a educacdo das populacdes indigenas no ambito das instituicGes de ensino superior
paranaenses.

O segundo eixo presente envolve o Estagio Supervisionado e as Préaticas de Ensino.
Neste bloco, o texto Estagio Supervisionado nos cursos de Licenciatura: relacdo teoria e
pratica, produzido pelas pesquisadoras Angela Aparecida da Silva Nobres e Adriana
Aparecida Rodrigues, aborda uma discussdo quanto “oportunidade de propiciar ao académico
uma vivéncia real e prética das atividades profissionais da docéncia, na qual se pode
evidenciar relacdo, a unicidade teoria e pratica. Na producdo, O contexto pedagogico da
brinquedoteca no ambiente hospitalar, as autoras Nathalia Vieira Rodrigues e Cassia Regina
Dias Pereira, abordam os fundamentos historicos da brinquedoteca; os aspectos especificos
sobre a brinquedoteca hospitalar constante na legislacéo brasileira da educacéo especial, bem
como o contexto pedagdgico da brinquedoteca e seu papel como auxiliar no desenvolvimento
cognitivo-motor da crianca/paciente no setor pediatrico hospitalar, aspectos fundamentais do
tema em discussdo. Paulo Freire:um estudo sobre a obra Pedagogia do Oprimido, texto
produzido por Jhenifer Morgan Massinelli e Rita de Cassia Pizoli apresenta a grande
contribuicdo do educador Paulo Freire para a educagdo, uma proposta de alfabetizagédo
voltada aos jovens e adultos, na perspectiva de que estes se tornem homens ativos e criticos
na sociedade e ndo apenas um alienado pela classe dominante, sdo reflexdes que norteiam a
producdo. Praticas educativas da pedagogia hospitalar: a importancia da contacdo de
historias, escrito por Edna Gradim e Céassia Regina Dias Pereira, evidencia a contagdo de

histérias como recurso didatico-pedagdgico, destacando a mesma como uma proposta voltada



a despertar a imaginacdo, a criatividade, a curiosidade e o gosto pela leitura nas criangas
hospitalizadas. Psicomotricidade: a cultura corporal e a educagéo infantil das autoras Denise
Lucio de Almeida e Lussuede Luciana Souza Ferro, objetiva a contribuicdo do trabalho do
pedagogo para que as criancas compreendam melhor o seu corpo, o lugar que ocupam nos
diferentes espacos e as diversas possibilidades de movimentos e expressfes corporais para a
realizacdo das mais variadas tarefas que exigem atencdo, percepcdo, memoria, linguagem,
pensamento, imaginacdo, emocdo e sentimento, fungdes psiquicas superiores que ndo sao
inatas, mas formadas nas relacdes sociais. O texto, A importancia da pratica pedagogica para
0 desenvolvimento da personalidade da crianga na educacéo infantil de autoria das
pesquisadoras Leticia da Silva Carvalho e Maria José Maximo tem como base tedrica 0s
principios decorrentes da psicologia histérico-cultural. A producdo recorre aos autores:
Vigotski, Leontiev, assim como aos seus intérpretes contemporaneos, buscando compreender
como se constitui e quais os elementos propulsores da personalidade da crianga. A produgéo,
A organizacdo do espaco na Educacdo Infantil: subsidios para a pratica pedagogica, tendo
como aporte tedrico, a teoria historico cultural, Dayane Cerqueira Jardim e Lucinéia Maria
Lazaretti apresentam alguns conceitos fundamentais para a tematica e indica possiveis
cenarios para uma organizacdo adequada do espaco, compreendendo que o ambiente social, as
relagbes humanizadoras e os materiais construidos culturalmente, contribuem para o
desenvolvimento psiquico da crianca, isso de acordo com 0s conhecimentos adquiridos e a
intencionalidade do professor. A importdncia do jogo de papéis no processo de
desenvolvimento intelectual na educagéo infantil, escrito por Andressa Sinhorini Slovak e
Maria José Maximo, tem como temaética o jogo de papéis na educacgdo infantil, atividade
infantil, rotineiramente conhecida como brincadeira de faz de conta. Explorar este
fundamento instigou as pesquisadoras a producédo do presente artigo.

O terceiro eixo contempla producdes na area de Fundamentos da Educacao.
Fundamentos e préaticas da educacdo especial na perspectiva inclusiva de Isabela Roberta
Domingues Padovessi e Dorcely Isabel Belanda Garcia é fruto de uma analise de como a
sociedade e a escola entendem e lidam com os educandos com deficiéncia em diferentes
momentos histéricos. Educacdo e trabalho feminino a partir da histéria de vida de uma
professora, constitui a producdo das autoras Giovana de Nadai Stavny e Marcia Marlene
Stentzler. Uma pesquisa sobre a historia das mulheres visando compreender aspectos de sua
luta para a conquista de direitos femininos, bem como o processo que lhes permitiu a insergéo

na vida em sociedade e na vida publica. A importancia da avaliacdo no processo de



alfabetizagdo da crianga na perspectiva da psicologia histdrico-critica, Caroline Siqueira
Peres e Maria José Maximo efetuam uma discussdo quanto ao processo avaliativo e o teste
cognitivo, no periodo de alfabetizacdo inicial da criangca. Compreender a proposta e a funcao
que Ihe é dada possibilita entender seu papel no processo de ensino e aprendizagem da escrita,
assim como seus limites e possibilidades, segundo as autoras. A reforma dos estudos da
ordem Franciscana no Século XVIII: a formacdo do professor no plano de estudos de 1769,
produzido pelas autoras Kethelyn Picoli de Lima e Cassia Regina Dias Pereira constitui uma
investigacdo analisando o projeto educacional de formacdo de padres professores
implementado pelos ordem dos franciscanos por meio do Plano de Estudos para a Reforma da
Ordem Terceira de S&o Francisco de 1769, bem como o0s métodos pedagdgicos nele
propostos e sua importancia na construcdo dos moldes formativos dos professores da segunda
metade do século XVIII. O ensino do desenho na Educacéo Infantil na perspectiva da Teoria
Historico-Cultural, de Fernanda da Silva Benetdo e Lucinéia Maria Lazaretti, o
questionamento: como o ensino do desenho pode contribuir para o desenvolvimento infantil
mobilizou as autoras a producao do texto. Origem da instituicdo Educacéo Infantil: interesses
encobertos produzido por Silvia Cristina Machado Camargo e Adriana Aparecida
Rodrigues, contempla uma discussdo quanto a origem da educacdo infantil, atrelada aos
interesses da classe dominante. No texto, O desenvolvimento da linguagem oral a luz da
teoria historico-cultural: contribuicbes para a idade pré-escolar trabalho produzido por
Gabrielle Kauany Santiago e Lucinéia Maria Lazaretti, as autoras abordam a necessidade de
compreender como a crianca aprende e desenvolve a capacidade de se comunicar, com foco
em um periodo determinado, no caso, a idade pré-escolar, caracteristica do periodo de 4 a 5
anos, a partir da perspectiva Historico-Cultural.

Pesquisas no Curso de Pedagogia da Unespar campus de Paranavai, além de
recorrer aos fundamentos filosoficos, politicos, histdricos, sociologicos, psicologicos e
pedagOgicos que norteiam 0s processos de ensino, aprendizagem, avaliacdo, gestdo e politica
educacional, enfim, a complexidade do trabalho educativo na Educacdo Basica, pilares de
sustentacdo para uma formacdo docente, com certeza, instigard educadores e futuros
educadores a leitura.

Paranavai, maio de 2022
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Educacao Infantil e o Plano Nacional de Educacéao: os desafios do
direito a educacao

Jeovana dos Santos Silva

Adriana Silva Oliveira

Este trabalho tem como finalidade analisar o andamento do Plano Nacional de
Educacao (PNE), por meio do andamento da Meta 1 e compreender em que alude os direitos
da educacéo infantil (EI). A relevancia da pesquisa se da, principalmente, neste contexto de
pandemia ocasionada pela covid-19, que assolou o Brasil no inicio de 2020, causando
diversas transformacdes politicas, econémicas e sociais, devido as novas medidas necessarias
para tentar combater o virus, como o isolamento social e o distanciamento fisico estabelecido
pela OMS (Organizacdo Mundial da Saude). Portanto, o cancelamento das aulas presenciais
nas instituicdes, mudando para as aulas remotas, gerou a necessidade de remodelar toda a
estrutura do ensino. Os estados e municipios de todo o pais passaram a direcionar mudangas
na gestdo e nos curriculos para esta nova realidade.

A EIl, como primeira etapa da educacdo basica, por meio da lei 9.394/96, presente no
Art. 29, tem como finalidade garantir o desenvolvimento integral da crian¢a de até cinco anos,
em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e
comunidade, sendo gque seu acesso € um direito reconhecido pela Constituicdo Federal (CF).
No entanto, essa etapa educacional possui um histérico marcado por divergéncias no
entendimento do conceito de infancia e no reconhecimento da educagdo como direito da
crianca para além do acesso; nesse sentido, e diante do contexto pandémico, partimos das
seguintes questdes: Quais direitos a meta 1 do PNE busca garantir na EI? De que maneira esta
ocorrendo seu monitoramento? A pandemia ocasionou impacto no cumprimento da meta 1?
Dentro da meta e das estratégias, quais foram alcangadas?

Buscando analisar e responder a essas questdes, realizamos uma pesquisa, de cunho
documental, considerando “[...] que os documentos constituem fonte rica e estdvel de dados
[...]”, assim, “[...] tornam-Se a mais importante fonte de dados em qualquer pesquisa de
natureza historica” (GIL, 2007, p. 46), e com estudos bibliograficos de base qualitativa, que,
de acordo com Godoy (1995, p. 02), ¢ aquela em que “varios tipos de dados sdo coletados e
analisados para que se entenda a dinamica do fendmeno”. Contando ainda com estudo de
campo, realizado por meio de uma entrevista semiestruturada, pela plataforma google Meet,
com representantes do Nucleo Regional de Paranavai-PR, sobre o acompanhamento do PNE e

meta 1 na regido noroeste do Parana.
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Seguindo este pensamento, para contemplarmos o0s objetivos expostos, no
desenvolvimento do estudo, fez-se necessério elencarmos os direitos da El, garantidos em lei,
levando em consideracao a sua importancia no desenvolvimento da crianca, ja que, na EI, as
criangas necessitam interagir, brincar, adquirir experiéncias, imaginacao, criatividade,
memoria, sons, motricidade, atencdo, autonomia etc. (BRASIL, 2018; LAZARETTI;
MAGALHAES, 2019).

Posteriormente, apresentamos um breve relato historico do PNE, analisando o que o
plano vigente (2014), propde para a El, presente na Meta 1, como as mudancas e melhorias
fisicas, educacionais e profissionalizantes, a qual possui como prazo para ser realizada até o
ano de 2024. Ao analisar esta meta e suas estratégias, consideramos que seu cumprimento
busca proporcionar uma maior qualidade de ensino e desenvolvimento das criancas, além da
valorizacdo dos profissionais da Educacdo, relevando, assim, a importancia de um
acompanhamento de seu andamento e principalmente do seu cumprimento na realidade
educacional.

Para tanto, apresentamos, na ultima secdo, o resultado da pesquisa sobre o
acompanhamento e cumprimento da meta 1 no contexto da pandemia a partir dos dados
encontrados no site de monitoramento do PNE e na entrevista realizada com o diretor do

nacleo regional de Paranavai, juntamente com a responsavel da El.

DIREITOS ~PARA A EDUCAC}AO INFANTIL: A GARANTIA LEGAL E SUA
EFETIVACAO

A partir do reconhecimento da importancia de proporcionar uma educagdo adequada
para o pleno desenvolvimento da crianca, hd a implementacdo no decorrer dos anos de
diversas leis e documentos que estabelecem os direitos e garantias para com a infancia, sejam
elas por parte do governo, familia ou sociedade.

Um dos grandes marcos historicos para a El foi a Constituicdo de 1988, contemplada
no Art. 205, em que estabelece a educacdo como um direito de todos e dever do Estado e da
familia. Uma conquista, uma vez que deixa de ser oferecida somente por meio de instituicGes
privadas e filantropicas e para poucas criancas, e passa a ser um direito de todas elas.

Ja em 1990, com a lei n° 8.069, é estabelecido o Estatuto da Criangca e Adolescente
(ECA), que traz um conjunto de garantias com intuito de garantir protecdo integral para as

criangas e adolescentes como individuos de direitos. Este documento é até hoje referéncia
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para qualquer acdo relacionada a crianca e ao adolescente, seja na questdo educacional,
familiar ou social.

Para que de fato estes direitos se concretizassem, houve a necessidade de organizar a
distribuicdo de deveres entre a Unido, Estados e municipios. Portanto, em 1996, com a lei n°
9.394, temos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, que trard regulamentacdes
referentes a maneira que se organizara o ensino, pondo, no Art. 3° 0s seus principios, dentre
eles: a igualdade de acesso e permanéncia na escola, a liberdade de aprender, ensinar, divulgar
pensamentos, a consideracdo com a diversidade étnico-racial, a gratuidade no ensino publico
e a garantia de padréo de qualidade.

Com a LDB (1996), foi estabelecido, no Art. 8°, um conjunto de agGes entre a Uniéo,
Estados, Distrito Federal e os municipios, determinando para cada ente federado a
responsabilidade por um nivel da educacdo, sendo que a El, portanto, fica a cargo dos
municipios, para garantir os direitos estabelecidos, como cita no Art.11, no inciso V, que a
responsabilidade pela oferta da EI em creches e pré-escolas é prioritariamente dos municipios.

Outra mudanca relevante foi a obrigatoriedade da frequéncia na El, a partir dos quatro
anos de idade, por meio da alteracdo da LDB de 1996, que ocorreu em 4 de abril de 2013,
com a Lei n® 12796/13, no Art. 29, no qual temos que: “A educagao infantil, primeira etapa da
educacdo bésica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco)
anos, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da
familia e da comunidade”. (BRASIL, 2013, s.d.). Assim, delimita que, até 2016, as redes
municipais e estaduais de ensino devem se adequar e acolher alunos a partir de 4 anos de
maneira obrigatoria.

Em 2014, temos o PNE, lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, um documento
elaborado para ter vigéncia de dez anos, que estabelece regras para que 0 governo cumpra a
garantia de acesso e permanéncia dos alunos nas escolas e um ensino de qualidade,
assegurando os direitos na educacdo. Em relacdo a El, hd uma meta especifica, sendo a meta
1, que possui 17 estratégias com o intuito que o0 acesso seja oportunizado de acordo com a
demanda e com qualidade, foco deste trabalho.

E importante mencionar que, recentemente, em 2018, tivemos a Base Nacional
Comum Curricular, documento base para os contetdos minimos de toda a educacao brasileira,
estabelecendo, em suas propostas, em relacéo a El, seis direitos de aprendizagem, sendo eles:
conviver, seja com adultos ou criangas, para assim ampliar o conhecimento e respeito com

relacdo a cultura e diferencas; brincar de diferentes formas, espagos e parceiros; participar
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ativamente; explorar desde textura, sons, elementos da natureza; expressar-se e conhecer-se.
(BRASIL, 2018).

Ap0s apresentarmos algumas das principais garantias legais para a educacédo infantil,
iremos nos aprofundar sobre o PNE 2014/2024 e seus beneficios, se cumpridas suas metas

para a El.

PLANO NACIONAL DE EDUCACAO E SEU HISTORICO ATE OS DIAS ATUAIS

Tendo o objetivo de apresentar o Plano Nacional de Educacdo, relatamos brevemente
seu histérico com foco em suas propostas destinadas a El, presentes nos planos de 2001/2010
e 2014/2024.

O PNE comecou a ser pensado entre 1920 e 1930, contexto em que o Brasil se
encontrava em um periodo de descontentamento, uma vez que, até aquele momento, a
agricultura no setor de café em exportagdes era predominante na economia, porém, foram
ocorrendo mudancas devido ao aumento de industrias e do aquecimento do comércio interno,
gue consequentemente levou a um aumento de pessoas que se sentiam prejudicadas pela
politica da época, ocasionando um choque de interesses e desejo de mudancas, que, com a
ajuda de militares, resultou em diversas revoltas, como a do Forte de Copacabana, em 1922, e
a Coluna Prestes, de 1924 a 1927, sendo que, em 1930, ocorreu o golpe por meio do qual se
estabeleceu o governo provisorio de Getllio Vargas, que colocou como condi¢do fundamental
as mudancas na educacdo para um devido desenvolvimento do Pais. (GONCALVES, 2013).

Em 1932, foi elaborado, com a ajuda de 25 intelectuais de referéncia na area da
educacdo, como Fernando Azevedo, Anisio Teixeira, Afranio Peixoto e Cecilia Meireles, o
Manifesto dos Pioneiros, com o intuito de trazer novos ideais de educacdo, acarretando a

reconstrucdo educacional no Brasil, que defendia, além da:

[..] laicidade, da gratuidade, da obrigatoriedade e da coeducagdo, o
Manifesto propugnava pela escola Unica, constituida sobre a base do trabalho
produtivo, tido como fundamento das relacdes sociais, e pela defesa do
Estado como responsavel pela disseminacdo da escola brasileira.
(GONCALVES, 2013, p. 579)

Dois anos mais tarde, na constituicdo de 1934, o art. 150 estabeleceu que a Unido
fixasse “[...] o plano nacional de educacdo, compreensivo do ensino de todos os graus e
ramos, comuns e especializados; e coordenar e fiscalizar a sua execucao, em todo o territorio

do Pais” e, no art. 152, a responsabilidade do Conselho Nacional de Educagéo em elaborar o
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PNE, para ser aprovado pelo Poder Legislativo e sugerir medidas que julgasse necessarias
para resolver os problemas presentes na educagéo.

Decorreram diversas discussdes e reunifes acerca da necessidade de um plano
nacional de Educacdo, mas somente com a CF de 1988, se estabeleceu um plano como prazo
maior, presente no Art. 214, com o PNE de duracdo plurianual, visando a articulacéo e o
desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e a integracdo das agbes do Poder
Publico, que, anos apos, por meio da emenda constitucional EC n° 59 /2009, alterou o Art.

214 para:

A lei estabelecera o Plano Nacional de Educacéo, de duracdo decenal, com o
objetivo de articular o Sistema Nacional de Educacdo em regime de
colaboragdo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementagdo para assegurar a manutencdo e desenvolvimento do ensino
em seus diversos niveis, etapas e modalidades, por meio de agdes integradas
dos poderes publicos das diferentes esferas federativas (...). (BRASIL, 2009,
p.01)

Portanto, o PNE tem como objetivo elevar o nivel de escolaridade, melhorar a
qualidade de ensino, reduzir as desigualdades sociais, assim como garantir 0 ensino, a
ampliacdo de atendimento, a valorizacdo dos profissionais de educacgdo, entre outros, para que
isso ocorra, 0 PNE estabelece as diretrizes para a gestdo e financiamento, além de propor
metas e estratégias para toda a rede de educacdo, desde a educacéao basica até a superior.
Sendo assim, em 2001, foi aprovado o primeiro PNE, com vigéncia de 10 anos, com a lei
10.172, estabelecendo duzentos e noventa e cinco metas para serem atingidas, sendo que,

direcionadas para a EI, tinhamos 26 metas, dentre elas:

1. Ampliar a oferta de educag&o infantil de forma a atender, em cinco anos, a
30% da populacdo de até 3 anos de idade e 60 % da populacdo de 4 a 6 anos
(ou 4 e 5 anos) e, até o final da década, alcancar a meta de 50% das criancas
de 0 a 3 anos e 80% das de 4 a 5 anos. (BRASIL, 2001, p.08).

A analise da tabela disponibilizada pelo MEC, nos da a oportunidade de analisar 0s
resultados obtidos entre os anos de 2000 e 2007, sobre os indicadores que contribuem para o
monitoramento da meta da educacdo infantil, em que o indicador (1), informa a taxa de
frequéncia a escola da populacdo de até 3 anos e o indicador (2), a taxa de frequéncia a escola

da populacéo de 4 a 6 anos, conforme reproduzimos a seguir:
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1-Indicadores que contribuem para o monitoramento da meta

9.4 10,6 11,7 1.7 13,4 13,0 15,5 17,1
2 61,2 65,6 &7.0 68,4 70,5 TF2.0 76,0 TT.6

Fonte: Avaliacio do plano nacional de educacéo 2001-2008"

Podemos identificar, assim, que 0s prazos para que a meta citada acima fosse
cumprida ndo foram alcangados na data estabelecida, nem no fim de sua vigéncia, sendo que a
meta para criancas de até 3 anos era que, no prazo de cinco anos, deveria ampliar a educacao
em 30% e, até o final da década, chegaria a 50%, porém, ao analisar a tabela, identificamos
que, mesmo perto do término de sua vigéncia, a meta estava longe de chegar ao menos no
primeiro marco pretendido.

Ja para as criangas de quatro a seis anos, foi estabelecido que, até o final da vigéncia,
deveria chegar a 80%, sendo que €é possivel observar que os resultados foram mais positivos,
pois, o nivel de atendimento alcangado na média nacional é de 77,6%, em 2007. Dentro das
demais metas para a El, conforme o documento de avaliacdo do Plano Nacional de educacao
(MEC, 2008), apesar de alguns avancos, existiram dificuldades em sua execucdo, que
prejudicaram no alcance dos objetivos propostos, tais como: a qualificacdo de profissionais, a
melhoria nos espacos fisicos ou construcdo de novas instituicbes e a aquisicdo de materiais
pedagogicos adequados.

Ap0s analisar os resultados do fim deste PNE, autores, como Souza (2014) e Saviani
(2008), analisam 0s pontos negativos encontrados, que podem ou ndo ter afetado para que as
metas fossem atingidas. De acordo com Souza (2014), um fator negativo relacionado ao plano
se da ao fato do nimero elevado de propostas, o que ndo favoreceu para que ocorresse a
devida implementacdo, uma vez que isso dificulta 0 monitoramento, 0 acompanhamento e a
avaliacdo dela.

Essa avaliacdo foi feita também por Saviani (2008), quando afirma que o texto do
primeiro Plano (2001), peca por apresentar um exagero de metas, em uma media de 27 metas
para cada area abordada, caracterizando, para o autor, “um alto indice de dispersdo e perda do
senso de distingdo entre o que € principal e o que € acessorio” (SAVIANI, 2008, p. 274). O
autor (2008), analisa o percentual do financiamento na educacéo e o configura como condicéo

' MEC, 2008. Tabela - Avaliacdo do Plano Nacional de Educagdo 2001 — 2008. p. 38. Disponivel em:

http://fne.mec.gov.br/images/pdf/volumel.pdf Acesso em: out. 2021.
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preliminar indispensavel para que as metas sejam cumpridas, pois, segundo ele (2008, p. 278),
sem que os “recursos sejam assegurados, o Plano todo n3o passard de uma carta de
inteng¢des”, pois, no projeto do PNE, este assunto é insuficiente.

Um novo plano estava programado para entrar em vigor em 2011, porém, somente trés
anos mais tarde foi aprovado. Essa demora ocorreu devido a embates acerca dos recursos
financeiros destinados a educacéo, ato que, de acordo com Franga (2016), foram importantes
para prever no Plano os 10% do PIB para a educacdo, citado na Meta 20, como meta a ser
alcancada no decorrer da vigéncia desse Plano, mesmo que a autora o considere ainda
insuficientes para garantir a destinacdo dos recursos a educacao publica.

Sendo assim, em 25 de junho de 2014, com a lei n® 13.005, foi aprovado o PNE, com
vigéncia entre 2014 e 2024, possuindo 20 metas e 244 estratégias consideradas como
submetas, sendo que sua organizacdo ocorre a partir de divisdes, desde a EI, ensino
fundamental e médio, educacdo especial, educacdo de jovens e adultos (EJA), educagdo
superior e profissional, magistério e servidores, até a avaliacdo da educacdo, gestdo e
financiamento.

Para estabelecer os meios necessarios para 0 monitoramento e avaliacdo, ficaram
estabelecidas 10 diretrizes, dentre elas que todos os municipios ficam a cargo de elaborar o
seu plano municipal de educacdo, amparado em lei e alinhado ao Plano Estadual e ao PNE,

presente no:

Art. 8° Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverdo elaborar seus
correspondentes planos de educacdo, ou adequar os planos ja aprovados em
lei, em consonancia com as diretrizes, metas e estratégias previstas neste
PNE, no prazo de 1 (um) ano contado da publicacdo desta Lei. (BRASIL,
2014, p. 02).

Tendo por foco a EI no plano em vigéncia (2014/2024), presente na Meta 1, adiante
analisamos a meta e suas estratégias, buscando compreender como os direitos da El aparecem

e de que maneira estd ocorrendo seu monitoramento e cumprimento na Educacdo em

instituicdes do noroeste do Parana.

A META 1 DO PLANO NACIONAL DE EDUCACAO 2014/2024: IMPLICACOES
PARA O DIREITO DA EDUCACAO INFANTIL

O novo plano se diferencia do anterior em alguns pontos, dentre eles esta 0 aumento
do percentual de recurso para a educagdo, como ja apresentado, que passa de 7% para 10% do
PIB, e um ponto consideravel esta relacionado ao fato de a reducdo de metas passar de 295
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para 20, porém, ao somar meta e estratégias do plano atual, percebe-se que 0 nimero pouco
alterou de um plano para o outro.

Sendo assim, para compreendermos o que o PNE traz para a El, iremos apresentar a
meta 1 e algumas de suas 17 estratégias a seguir. Assim, o plano estabelece como meta geral

para a El:

Universalizar até 2016, a educacdo infantil na pré-escola para as criancas de
4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de educacdo infantil
em creches de forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das
criancas de até 3 (trés) anos até ao final da vigéncia deste PNE. (BRASIL,
2014, p. 03)

Ao compararmos com o0 plano anterior, identificamos que ambos trazem para a El a
mesma intencdo de meta referente ao acesso de criancas de 0 a 3 anos e 4 e 5 anos, porém, o
plano atual passa a ser de amplitude universal e de obrigatoriedade para idade de 4 e 5 anos
nas instituicdes de ensino, assim como a “[...] justificativa para a compulsoriedade de
matricula para a pré-escola se coloca por forca da lei. A EC 59, de 2009, estabeleceu a
educacdo bésica obrigatéria e gratuita dos 4 aos 17 anos e definiu a implementacdo
progressiva, até¢ 2016[...]”(COUTINHO; ALVES, 2019, p. 203), mas também deve-se
considerar, além da ementa citada acima, a Lei 12.796/2013, que altera as idades incluidas na
educacdo basica de maneira obrigatéria de “6 a 14 anos para 4 a 17 anos e que, portanto, antes
da sancdo da Lei 13.005/2014, colocaram a universalizacdo do acesso para essa faixa etaria na
pauta das redes de ensino.”(COUTINHO; ALVES, 2019, p. 211).

Ja para a idade de até 3 anos, o marco pretendido continua 0 mesmo do plano anterior,
ou seja, atingir 50% das criancas, porém, deve-se levar em conta que, a meta no plano
passado ndo foi avaliada, ou seja, ndo foi “[...] divulgada uma avaliacdo oficial dos motivos
que explicariam o fato de ndo se ter chegado nem mesmo a atingir a meta intermediéria fixada
para os primeiros cinco anos no plano anterior, de 30% de atendimento em creche.”
(COUTINHO; ALVES, 2019, p. 211), o que nos leva a ver como o novo PNE, ja apresenta
algumas fragilidades, pois ndo ha uma clareza do porqué a meta néo ter sido alcancada e,
portanto, ndo ha como prever novos meios para que no plano atual isto ndo volte a ocorrer.

A partir do resultado do udltimo relatério de monitoramento disponibilizado pelo
instituto nacional de estudos e pesquisas educacionais Anisio Teixeira (INEP), do ano de
2020, foi possivel identificar que, no plano atual, atingiu-se, em 2018, 36% das criancas de 0
a 3 anos ¢ a “[...] andlise tendencial da cobertura [...] sugere que, até 2024, o Brasil ndo deve
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ultrapassar o indice de 45% de cobertura de 0 a 3 anos, ficando aquém do que estabelece a
Meta 1 do PNE.” (BRASIL, 2020, p. 13).

Ja para as criancas da faixa etaria de 4 a 5 anos, "em 2018, apesar de a cobertura ter
chegado a 94%, é necessario incluir cerca de 330 mil criancas na pré-escola para se atingir a
universalizacdo”. (BRASIL, 2020, p. 13), ou seja, compreende-se entdo que a partir dessas
andlises, novamente a meta que diz respeito as criancas 0 a 3 anos ndo sera concluida até o
fim de sua vigéncia, o que nos leva a importancia que a estratégia 1.3 traz, ao propor “[...] em
regime de colaboracdo, levantamento da demanda por creche para a populagéo de até 3 (trés)
anos, como forma de planejar a oferta e verificar o atendimento da demanda manifesta”
(BRASIL, 2014, p. 03), oportunizando o ato de planejar e realizar projetos para a uniao,
caso necessite de “[...] expansdo da rede fisica (no que se refere ao financiamento para
reestruturacdo e aparelhagem da rede) e para a formacao inicial e continuada dos profissionais
da educagdo” (BRASIL, 2014, p.10).

Entende-se que todas as estratégias sdo importantes para que a meta principal seja
atingida de acordo com os direitos estabelecidos pela El, porém, iremos destacar apenas
algumas delas, sendo elas as estratégias 1.5 e 1.8.

Para que o0 ensino seja disponibilizado com qualidade, é necessario estabelecer acoes
para que de fato sejam ofertadas, sendo assim, a meta 1.5 objetiva “[...] manter e ampliar, em
regime de colaboracdo e respeitadas as normas de acessibilidade, programa nacional de
construcdo e reestruturacdo de escolas, bem como de aquisicdo de equipamentos, visando a
expansdo e a melhoria da rede fisica de escolas publicas de educagdo infantil. (BRASIL,
2014, p. 03.). Como afirma Campos; Esposito; Gimenes (2014, p. 334), esta estratégia
“refere-se a infraestrutura das escolas e creches, fator relevante para a qualidade do
atendimento”.

Ao dispor dos meios fisicos necessarios para a qualidade de ensino, é necessario
proporcionar profissionais qualificados, elevando o nivel de formagao superior, “presenca de
estratégia voltada para a formacdo inicial e continuada de educadores e para o
desenvolvimento e aperfeicoamento de mecanismos de avaliagdo das aprendizagens”
(BRASIL, 2014, p. 18), assim, apresenta a estratégia 1.8: “promover a formacéo inicial e
continuada dos (as) profissionais da educacdo infantil, garantindo, progressivamente, o
atendimento por profissionais com formagao superior” (BRASIL, 2014, p. 03).

Tendo o objetivo de averiguar melhor o acompanhamento do PNE e da meta 1, em

nossa regido, realizamos uma entrevista com representantes do Nucleo Regional de Educacéo,
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NRE de Paranavai, a qual nos possibilitou uma visdo voltada para a efetivacdo do PNE e da
meta 1 na regido noroeste do Parand, posteriormente com foco na Cidade de Paranavai.

A EFETIVAQAO DA META 1 NO NOROI;STE DO PARANA: CONSIDERAC}()ES
DO NUCLEO REGIONAL DE PARANAVAI

Buscando obter mais informagdes sobre o monitoramento do PNE e da meta 1 da El,
em nossa regido, realizamos uma entrevista semiestruturada, no segundo semestre de 2021,
pela plataforma google Meet, com representantes do Ndcleo Regional de Paranavai/PR. A
entrevista foi gravada e transcrita pela pesquisadora e optou-se em manter o sigilo dos
participantes que serdo mencionados tratados pelo cargo, a saber, diretor (D.) e a responsavel
da Educacéo Infantil e Anos Iniciais (T.E.l.). A partir da entrevista, foi possivel compreender
qual a funcdo do nacleo no &mbito educacional em relagdo a como esta ocorrendo a efetivacao
da meta 1 no noroeste do Paran, portanto, a entrevista? contou com a presenca do diretor
(D.), juntamente com a responsavel da Educacdo Infantil e Anos Iniciais (T.E.l.), do Nucleo
Regional de Educacgdo (NRE) de Paranavai.

A funcdo do nacleo é de acompanhar e verificar se estdo sendo cumpridos nas
instituicOes os atos legais, como normas e leis estabelecidas, e, caso ndo esteja de acordo,
solicitar que elas sejam corrigidas.

Nas diretrizes do PNE, fica estabelecido que os municipios deveriam realizar, anual ou
bienalmente, 0 monitoramento dos planos através de um roteiro para analisar e informar o
governo federal se as metas e estratégias foram cumpridas, por meio desta, de acordo com a
responsavel da El, havia um representante no estado do Parand, que era o responsavel pelos
planos municipais de educacdo e por repassar as informagdes do governo federal para os

ndcleos e 0s ndcleos acompanhava 0s municipios, porém:

T. E. I.: Depois de 2018 essa agéo deixou de existir e mesmo ndo havendo
esta exigéncia pelo Governo, o Estado do Parand por iniciativa propria
continuou a fazer o trabalho de orientar os municipios quanto a importancia
de estar acompanhando e estar realizando o monitoramento e avaliagcdo dos
planos, por tanto, ndo deixou de solicitar que os municipios realizassem o
trabalho. (ENTREVISTA, 2021)

* Entrevista concedida pelo Diretor e técnica da educacéo infantil do Nticleo Regional de Educacéo de Paranavaf
por meio da plataforma do google meet em agosto de 2021. (2 horas).
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Percebe-se, assim, que desde 2018 o plano, aos poucos, foi sendo deixado de lado,
passando por um processo descontinuo, que prejudica a efetivacdo do plano ao fim de sua
vigéncia. Ato que recebe influéncia da constante instabilidade perante o governo e trocas de

ministros, como relata o diretor do NRE:

[...] h& politicas de governo e ndo de Estado, com as mudancas de
governantes algumas coisas vdo se perdendo, alguns faz mais
acompanhamentos e outros ndo, algo que precisa ser revisto é uma politica
de Estado independente do governo que esteja, tem que ter uma
continuidade, foi o que aconteceu com o plano comegou com enfoque e
foram se perdendo e deixando de ser acompanhados e assim algumas metas
vao sendo deixadas pelo caminho (ENTREVISTA, 2021, s.p.).

A partir da fala do diretor, € possivel perceber como é importante as politicas
direcionadas para a educacdo terem continuidade e, para que isso ocorra, é necessario termos
politicas de Estado, ou seja, permanentes, e ndo de governo, que geralmente sédo
descontinuadas quando muda o governante. O PNE, mesmo sendo uma politica com duracao
de dez anos, que vai além de governos, precisa de vontade politica para sua efetivacdo e o que
percebemos € que isto ndo vem acontecendo, levando em conta que, desde o PNE anterior,
diversas metas ndo foram atingidas e, no atual plano, algumas exigéncias por parte do
governo sao deixadas de lado, gerando um processo descontinuo.

Quando buscamos compreender sobre o andamento do PNE nos diferentes
municipios, verificamos que ndo é possivel ter a informacdo a partir do NRE, pois 0s
municipios possuem sua prépria gestao e autonomia, o que de certa forma dificulta o acesso.

Posteriormente, perguntamos se a meta 1 do PNE, foi atingida e obtivemos a resposta
da responsavel da EI que disse que: “até 2018 todos os municipios agregados pelo Nucleo ja
haviam atingido a meta referente a idade de 4 e 5 anos” (informacgdo oral); e ao perguntar se
as estratégias foram atingidas, ela relatou que “devido a quantidade de estratégias, ndo tem
como verificar”, mas acredita que, “se cumpriu a meta, entende-Se que as estratégias

contribuiram para que a meta fosse atingida”. (informagao oral).
CONSIDERAGCOES FINAIS

Com base nos estudos realizados, compreendemos que a crianga € um sujeito historico
que possui direitos assegurados em lei por meio de diversos documentos, entre eles esta o
ECA (1990), a LDB (1996), a BNCC (2018) e o PNE atual (2014/2024).
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Neste trabalho, buscamos evidenciar a importancia que o PNE traz para a El e, assim,
podermos buscar meios para garantir o cumprimento de suas metas e estratégias, sendo que o
plano busca garantir a reducdo de desigualdades ao propor todos os aparatos necessarios,
COMO 0 acesso, a estrutura e profissionais qualificados.

Sendo assim, concluimos que as questdes de ordem politica, econémica e social
interferem no acompanhamento e em sua efetivacdo e, por meio desse estudo, pode-se
evidenciar os desafios e fragilidades atuais para 0 monitoramento e acompanhamento da Meta
da EIl, revelando assim a importancia de novos estudos sobre essa tematica na realidade

educacional atual.
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Intervencdo Pedagogica sobre Bullying: estudo de caso de uma
escola de Alto Parana

Kemily Delator Pereira Morgante

Elias Canuto Brandao

O artigo € um estudo de caso do fendbmeno bullying, em uma escola estadual no
municipio de Alto Paranad-PR, com um olhar sobre a atuacéo da escola diante do fendbmeno a
partir de alguns questionamentos: O bullying é um fenémeno presente nas escolas de Alto
Parand-PR? Os pedagogos estdo preparados para lidar com esse fendbmeno? Em situacGes de
bullying, como agem pedagogicamente?

O bullying é compreendido como um fenémeno variante de acordo com o tempo e o
espaco, podendo mudar de acordo com o periodo e o local de sua pratica, assim como, com as
acOes desenvolvidas pela escola junto aos alunos e professores para combaté-lo ou elimina-lo.

Para o desenvolvimento do estudo, perpassamos autores como Barros, Carvalho e
Pereira (2009); Fialho e Ferreira (2011); Nogueira (2005); Possobom e Bersanetti (2016);
Zequindo et al (2016), entre outros. Zequinao et al (2016) caracterizam a pratica de bullying
como um evento repetitivo e intencional que ndo é resultado de uma provocagdo, mas que
ocorre com frequéncia e que geralmente hd uma desigualdade de poder entre agressores e
vitimas.

Diante do que as autoras apontam a respeito do bullying, buscamos entender se o
mesmo ocorre nas escolas de ensino fundamental Il, em Alto Parana-PR e se 0os pedagogos
estdo preparados ao lidar com esse fendmeno, e em situages de bullying, como agem
pedagogicamente.

Por ser o bullying formas de comportamento que ultrapassa barreiras, limites e nacées,
pode estar presente na escola estadual de ensino fundamental I1, na cidade de Alto Parana-PR,
e que os pedagogos e demais profissionais da educacdo devem estar capacitados e aptos para
lidar com a situacdo e com as consequéncias causadas por ele.

Para o estudo, levantamos producbes bibliograficas sobre o tema em portais de
pesquisa cientifica, revistas e livros, enriquecendo com uma entrevista realizada on-line por

meio do google forms enviada a pedagoga da escola estadual pesquisada.
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A pesquisa foi de cunho qualitativo, com questfes que tratam do preparo do pedagogo
para lidar com o bullying, nas quais a entrevistada, a partir de questdes a ela encaminhadas®,

apontou acOes realizadas pela escola para a resolucdo do fendbmeno na mesma.

O BULLYING E SUAS FACETAS NA ESCOLA

Discutir bullying na escola é se preocupar com a educacdo e a personalidade das
criancas e adolescentes, assim como, daqueles que acompanham seu desenvolvimento
sociopsicologico. Desta forma, & importante compreender seu significado. Os autores
Zequindo et al (2016) definem bullying como um ato repetitivo e intencional de violéncia
gratuita entre pares. Caracterizam as principais vitimas desse evento, definindo-os como
alunos retraidos, antissociais e timidos que sofrem com depressdo, ansiedade e/ou medo.
Alertam as autoras que os alunos com deficiéncia fisica e/ou mental, com sobrepeso, e alunos
cuja a orientacdo sexual e/ou género sdo diferentes do heterossexual (sujeito que se atrai
afetiva e sexualmente pelo sexo oposto) e do cis género (sujeito cujo o sexo bioldgico é
compativel com seu género), como alerta Ferreira (2021), podem ser vitimas do bullying. Para
Zequindo et al (2016), os agressores sdo alunos confiantes, extrovertidos e sociaveis, muitas
vezes hiperativos e com baixo rendimento escolar, que praticam esportes e tém uma melhor
imagem corporal, mas nem sempre com uma boa relacdo com 0s seus responsaveis e com as
pessoas que ndo fazem parte de seu circulo “social”’, e que por vezes podem fazer uso de
drogas licitas e/ou ilicitas, apresentando comportamentos violentos e auséncia de medo, talvez

por inseguranca ou para marcar espago.

® Questdes encaminhadas a duas pedagogas, com apenas um retorno:
1. Emqual instituicdo de Alto Parana - PR vocé atua?
2. Descreva baseando-se em seus conhecimentos atuais o que é bullying.
3. Emsua atuagdo na escola acima citada ja se deparou e teve de solucionar atos de bullying escolar?
4. Se a resposta anterior foi positiva por favor descreva o ato de bullying e as medidas tomadas, podendo
conter mais de uma situag&o.
Em algum momento vocé teve orientagdo e/ou preparacdo para lidar com o bullying? Se sim em qual
momento?
6. O que leva o autor do bullying a pratica-10? quais as caracteristicas dos agressores?
7. Os agressores sofrem consequéncias decorrentes do bullying? se sim quais?
8. Como identificar o alvo do bullying na escola? quais as caracteristicas das vitimas?
9. Quais as consequéncias da vitimizacdo do bullying?
10. O espectador também participa do bullying?
11. Existe diferenca entre o bullying praticado por meninos e por meninas? Se sim quais?
12. Em sua opinido, como agir pedagogicamente em situacGes de bullying?
13. Como agir com os alunos que praticam bullying?
14. Como agir com as vitimas do bullying?

o
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Vitimas e agressores podem apresentar diferentes consequéncias decorrentes da
violéncia entre pares, sendo o primeiro grupo propenso a ter dificuldades na realizacdo de
atividades escolares, abandono escolar e insonia, podendo desenvolver blogueios psicoldgicos
e perturbacdes mentais, baixa autoestima e dificuldades em se relacionar com outras pessoas.
A consequéncia mais preocupante decorrente do bullying para as vitimas, € o suicidio.

J& os agressores podem ter problemas no desenvolvimento de relacfes afetivas e
sociais, dificuldade no cumprimento das leis e maior probabilidade de serem pessoas
agressivas e descontroladas no futuro, podendo cometer crimes, atrapalhando o seu
desenvolvimento pessoal e profissional.

Nogueira (2005) afirma que quando manifestada na esfera escolar, a violéncia em
forma de bullying entre pares pode ser confundida com indisciplina, exigindo um olhar
especializado dos professores e pedagogos para diferencia-la e compreendé-la. A acdo de
violéncia pode ocorrer pelo fato de que “As fronteiras da violéncia no tempo e no espago se
tornam maleaveis, frageis e dificeis de definir [...]” (NOGUEIRA, 2005, p. 93), dificultando
que os profissionais distingam os alunos violentos e agressivos dos indisciplinados. Alunos
indisciplinados nem sempre devem ser confundidos e categorizados como alunos que
praticam bullying ou como alunos violentos e agressivos. Este olhar direciona-nos a refletir
sobre a violéncia entre pares no interior das escolas, pois somente por meio de pesquisas,
observacdes, analises, estudos e discussdes se adquire conhecimento acerca de determinado
assunto e comportamento, visando compreender o bullying e diferencia-lo de indisciplina, vez
que nem sempre 0s cursos de formagdo de professores tém um olhar para estes
acontecimentos reais vividos pelas escolas.

Ha necessidade dos profissionais da educacdo e os responsaveis pelos alunos terem
conhecimento sobre 0s sinais que as criancas e adolescentes apresentam quando sofrem e/ou
praticam o bullying. Sobre essa questdo, Nogueira (2005) diz que um dos sinais mais comuns
ao estudante é o “[...] demonstrar desinteresse, medo ou falta de vontade de ir a escola,
apresentar alteracdes no rendimento escolar, dispersdo ou notas baixas. Além disso,
podem apresentar sintomas de depressdo, perda de sono e pesadelos” (NOGUEIRA,
2005, p. 100). Segundo Nogueira, geralmente esses disturbios sdo apresentados apos
situacdes de humilhacdo, danos aos seus pertences pessoais, agressdes, xingamentos e
apelidos ofensivos. J& os sinas e motivacdes dos agressores, podem estar voltados para

atitudes de controle, partindo da concepcéo de:
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[...] que todos devem fazer suas vontades, e que foram acostumados, por
uma educacdo equivocada, a ser o centro das atencdes. Sdo criangas
inseguras, que respondem ou sofreram algum tipo de agressdo por parte
dos adultos. Na realidade, eles repetem um comportamento aprendido
de autoridade e de pressdo (NOGUEIRA, 2005, p. 100).

Para melhor compreender o bullying, em relacdo a quem sofre e a quem pratica,
os educadores devem debater e se informar sobre a temética e seus desdobramentos,
mantendo-se atentos a situagfes e acontecimentos por vezes recorrentes na escola,
amparando-se sempre em acOes pedagdgicas, a partir de leituras e resultados de
experiéncias que solucionaram ou amenizaram situagdes de bullying.

Para Fialho e Ferreira (2011, p. 367), “Os problemas de violéncia escolar podem
ser minimizados com o trabalho do pedagogo ao tomar as providéncias cabiveis e especificas
em cada caso [...]”. E nesta vertente, evidenciamos que a a¢do da escola imediatamente ao
identificar situacdes de bullying é benéfica para a instituicdo, para o aluno, familia e
sociedade.

Barros, Carvalho e Pereira (2009, p. 5752) afirmam ser interessante criar “[...] uma
comissdo ou equipe que possa articular politicas preventivas e capacitar seus profissionais
para atuar de forma segura [...]”, a partir da identificacdo do bullying dentro da institui¢cdo. Os

autores apresentam doze sugestdes de identificacdo e intervencao por parte da escola:

1. Devemos ser solidarios ao longo do processo e nos empenharmos em
reduzir ou eliminar os casos de bullying da sala de aula e da escola como um
todo. “Deve-se dar exemplos e explicar que ha outros comportamentos nao
observaveis no que diz respeito aos alunos na escola, e que precisa de ajuda
ou auxilio para poder identificar estes comportamentos.” (Beane, 2006)

2. Se houver uma suspeita de que um aluno possa estar sendo vitima de
bullying, devemos partilhar as preocupacBes com outros professores e
funcionarios da escola;

3. Deve-se solicitar informagdes como o aluno é tratado por outras criangas e
se houve alteragdes subitas de comportamento, ou seja, se 0 aluno relatou
sentir preocupacao ou medo de estar na escola;

4. Verificar com 0s supervisores e responsaveis pelos espagos de recreio e
transporte escolar, como o aluno é tratado nestes ambientes, isto pode trazer
alguns indicativos de uma situa¢do que ndo € isolada, mas que acontece de
forma freqiiente e regular, vindo a caracterizar-se como bullying;

5. E extremamente importante que o professor e todos os envolvidos no
processo de organizacdo da escola, assumam o fato e acreditem que o
bullying é um problema que pode e necessita ser identificado, diagnosticado
e resolvido;

6. Deve-se dar abertura para se quebrar o cédigo do siléncio (Beane, 2006)
existente entre os alunos que acreditam que os adultos em nada podem
ajudar. Isto pode ser obtido através de historias sobre o tema, inquéritos,
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caixa de bilhetes ou sugestfes e reacfes adequadas aos relatos de casos de
agressdo, violéncia e consequentemente de bullying;

7. Devemos encorajar os alunos a realizarem relatos de suas historias e
depoimentos sobre o bullying e ouvir atentamente, fazendo perguntas
esclarecedoras, sem fazer questionamentos ou interrup¢des, mostrar simpatia
sem reacOes exageradas e demonstrar que acredita naquilo que o aluno esta a
contar;

8. Se em alguma situacdo de relato ou dendncia houver a citacdo de ameagas
a suicidio ou vinganca, deve-se levar este fato muito a sério e procurar
imediatamente uma ajuda profissional;

9. No caso de ser testemunha de uma ocorréncia de bullying, deve-se intervir
imediatamente, no momento e no local em que o fato esteja ocorrendo, sem
tentar falar com os envolvidos ou pedir sugestdes, mas dar um ponto final a
acdo que estd se desenvolvendo, pedindo aos outros que se afastem e
retornem aos seus lugares, pois isto vai diminuir a audiéncia e
consequentemente acabara com o “poder” do bully (agressor), que quer
receber a atencdo para a acdo que ele esta causando;

10. Em casos mais graves ou na incidéncia de casos muito frequentes
verificar e estimular a possibilidade da criagdo de um programa de
aconselhamento (Beane, 2006), oportunizando encontros entre pessoas que
possam interagir uns com o0s outros e debater temas especificos ou
simplesmente deixar com que os participantes falem livremente sobre as
questdes relativas ao tema;

11. Os alunos que ndao sdo vitimas e nem agressores, geralmente
reconhecidos como expectadores, que podem ou ndo saber o que fazer em
casos de testemunharem ocorréncias de bullying, devem ser estimulados e
mobilizados para atuarem diante destas situagfes, sendo responsaveis no
minimo por relatarem os fatos ocorridos aos professores e responsaveis pelas
atividades e locais em que as criangas frequentem e que sejam vitimas;

12. Se um aluno vier falar ou relatar um incidente de bullying, como
testemunha ou vitima, a primeira e mais importante acdo é saber ouvir.
(BARROS, CARVALHO, PEREIRA 2009, p. 5752-5754).

As recomendacdes apresentadas por Barros, Carvalho e Pereira sugerem atuacao por
parte dos profissionais da instituicdo, o que proporcionard um ambiente favoravel e seguro ao
didlogo, favorecendo a confianca dos alunos em relatarem ocorréncias de bullying. Deve
haver também por parte da equipe escolar a comunicacdo de percepc¢des, facilitando a
identificacdo do fenbmeno. Os autores afirmam que a escola deve buscar profissionais como
psicélogos e psiquiatras que possam ajudar em determinadas situacées.

Na busca de solucionar situacdes de bullying, Silva (2010) criou um modelo de ficha
individual dos alunos na qual serdo listadas condutas indicativas de bullying, e os professores
— que em geral s&o os profissionais que observam diretamente as interaces dos alunos —
assinalam os comportamentos que se aplicam a cada um. Outro meio de identificacdo, € o
questionario desenvolvido por Olweus (apud SILVA, 2010), pioneiro na pesquisa sobre

bullying. Esse questionario visa avaliar as taxas de ocorréncia desse ato entre os alunos,
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facilitando a identificacdo das agressdes, possibilitando a intervencdo da escola na sua
resolucéo.

Os estudos indicam que, a escola, em conjunto com 0s pais ttm como minimizar o
bullying e seus efeitos, criando um ambiente favoravel, implantando programas antibullying
que devem ter sua evolucdo acompanhada tanto pela escola, quanto pelos pais, através de
comunicados, reunides e palestras sobre o tema, fazendo com que os alunos tenham confianca
em buscar ajuda em todos 0s meios, sendo reinseridos na escola, na familia e sociedade. A
este respeito, afirma Silva (2010, p. 63) “Para que haja um amadurecimento adequado, os
jovens necessitam que profundas transformagfes ocorram no ambiente escolar e familiar.
Essas mudancas devem redefinir papéis, funcbes e expectativas de todas as partes envolvidas
no contexto educacional”.

O exposto leva-nos ao indicativo de que é importante envolver os alunos em
comissdes e equipes que tratam e discutem o bullying, inclusive, alunos que sofrem ou o
praticam, podem pesquisar a respeito, propor atividades, provocar debates entre os pares,
apresentar banners, teatro, musica, jogral, e com o avanc¢o das possibilidades da midia, criar
programas no youtube ou facebook, como TV bullying, ou Canal bullying, com a finalidade de
contribuir com a discussao, socializar orientagdes, situacdes e experiéncias de outras escolas e
educadores.

A este respeito, Silva (2010) chama a atengdo para uma “representacao teatral”, com
papéis de mocinhos e vildes bem marcantes, apos alguns ensaios, 0s papéis sejam trocados, e
0s mocinhos passam a ser vildes e vice-versa. Ela denomina essa pratica de “Se eu fosse
voc€” e afirma que, com isso, podemos trabalhar a empatia entre os participantes.

Alerta a autora, que essa dindmica deve ser realizada por profissionais capacitados e
que exercam controle sobre o grupo, para evitar que tal atividade seja utilizada como uma
pratica de bullying. Estar atento aos comportamentos de quem esta no exercicio de
conscientizacdo é importante para que esse trabalho ndo se torne um caminho para a préatica
do bullying.

Ao analisarmos os alertas e ao estudar o assunto bullying, percebemos que até mesmo
as acoes de intervencGes, quando mal planejadas e/ou mal aplicadas, podem resultar em
consequéncias indesejadas. Para que isso ndo ocorra, € necessario que os educadores estejam
constantemente pesquisando, visando aprimorar as praticas docentes e, nesse sentido,
avaliamos que é necessario discorrer sobre a importancia do pedagogo na escola e o olhar do

mesmo sobre as praticas de diferentes formas de violéncia ou indisciplina.
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O PEDAGOGO E SUA IMPORTANCIA NA ESCOLA

No contexto do bullying na escola, o pedagogo assume uma funcéo primordial. Como
supervisor escolar, foi inserido nas instituicbes na década de 1970 com o objetivo de, segundo
Oliveira (2011), operacionalizar por meio dos curriculos a ideologia dominante, que visava a
preparacdo de mao de obra para o mercado de trabalho no interior das escolas. Apos 0s
movimentos de intelectuais e educadores no final da década de 1970, os pedagogos passaram
a “[...] se integrar a essa nova ideia de ser um profissional que exerceria funcbes politicas,
com autonomia ¢ que envolveriam a escola, a comunidade, o sistema e os planejamentos”
(OLIVEIRA, 2011, p. 3). Para Oliveira, o pedagogo que também supervisiona, precisa estar
em uma constante pesquisa para que possa contribuir para o trabalho docente. Afirma “A
funcdo supervisora [...] se mostra através de [...] propostas de resolucdo de problemas e
enfrentar os desafios na escola os quais exigem o olhar investigativo do Supervisor Escolar
como um agente articulador das politicas internas e externas da escola.” (OLIVEIRA, 2011, p.
4).

Seguindo esse pensamento, Silva (2016) discorre sobre a diferenciacdo do bullying e
de outras violéncias no interior das escolas e sobre a agdo do pedagogo frente a0 mesmo, e

assegura que,

O pedagogo precisa ser um investigador do fendmeno para descobrir as
causas, pois sO assim poderdo tracar metas que levem ao éxito. Deve haver
também o compromisso e entender que ndo adianta conscientizar apenas 0s
alunos, como também a institui¢do, precisa assumir de forma clara que o
problema existe e é necessaria uma nova conduta frente a esse fendmeno
(SILVA, 2016, p. 10).

Desta forma, o pedagogo é fundamental para o0 bom funcionamento da escola, pois a
partir de seu conhecimento, pesquisas e ac¢fes, cria um espaco escolar ético, democratico e
agradavel, proporcionando aos alunos e educadores um ambiente favoravel ao ensino e
aprendizagem.

Bruno, Fortunato e Mesquida (2011, p. 3973), descrevendo sobre a acdo do pedagogo

na escola, compreende que,

[...] o pedagogo, pode ser considerado um legitimo profissional da educagéo,
e necessita desenvolver uma pedagogia coerente e articulada a sua realidade.
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Portanto, sua agdo deve ser intencional, levando em consideracdo a
dimens&o colaborativa da equipe escolar.

Logo, o agir de modo intencional significa agir em funcdo de objetivos
previamente definidos. Ao considerar essa afirmagdo, ndo podemos deixar
de contemplar a educacdo como promocao do homem.

A discussao realizada por Bruno, Fortunato e Mesquida (2011) indica que o pedagogo
ndo é, e ndo pode ser considerado um mero supervisor no sentido de fiscalizador em uma
escola. Suas atribui¢des em pleno século XXI, é de alguém que deve pensar a organizagdo do
trabalho pedagogico, a interacdo entre professores e professores, alunos e alunos, e
professores e alunos, de forma critica, participativa e democratica, seja para o curriculo,
quanto para o convivio socio educacional e o desenvolvimento da aprendizagem.

Silva (2010) nos apresenta a necessidade de as escolas estarem atentas as mudancas
globais para que acompanhem tais evolucdes. Para a autora, a aprendizagem dos conteddos

programaticos ndo é mais o unico valor importante para a avaliacdo escolar, e que

Hoje é preciso dar destaque a escola como ambiente no qual as relacdes
interpessoais séo fundamentais para o crescimento dos jovens, contribuindo
para educa-los para a vida adulta por meio de estimulos que ultrapassam as
avaliacGes académicas tradicionais [...]. Para que haja um amadurecimento
adequado, os jovens necessitam que profundas transformacges ocorram no
ambiente escolar e familiar (SILVA, 2010, p. 63).

O pedagogo, como profissional de educacdo, que desenvolve acBes em funcdo de
objetivos previamente definidos como afirma Bruno, Fortunato e Mesquida (2011), deve em
conjunto com os demais profissionais da escola e familiares dos alunos, tracar e promover o
objetivo de uma escola preparatéria, ndo somente para 0 mercado de trabalho, mas também
para o convivio harménico em sociedade (SILVA, 2010).

Com esse olhar para o pedagogo e para o bullying na escola, encaminhamos um
questionario on-line a duas pedagogas — sem envolver a escola enquanto instituicdo devido as
burocracias e a pandemia “Covid-19” — para que descrevessem a respeito do bullying. Uma

delas retornou as respostas, as quais descreveremos adiante.

O BULLYING EM UMA ESCOLA ESTADUAL DE 6° AO 9° ANO

Com o retorno de um questionario on-line a respeito do fenémeno bullying em uma

Escola Estadual de 6° ao 9° ano no municipio de Alto Parand-PR, levamos em conta a
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importancia da acdo do pedagogo para o bom funcionamento da escola. A instituicdo na qual
a pedagoga trabalha conta somente com um profissional que cumpre também a funcdo de
supervisora. Inicialmente pedimos que descrevesse, com base nos seus conhecimentos atuais,
0 que € bullying e como identificar o alvo do bullying na escola, assim como as

caracteristicas das vitimas. Para a entrevistada:

O bullying corresponde a atos de violéncia fisica ou psicoldgica praticados
contra uma pessoa por outra pessoa ou até por um grupo. S&o préticas de
agressoes intencionais e repetidas que trazem muitos impactos negativos no
fisico e no emocional da pessoa atingida e podem levar até causas graves
como o suicidio. Na grande maioria apresentam timidez, isolamento e
caracteristicas marcantes: magros, gordos, altos, baixos, uso de éculos, tipos
de cabelos, coloracdo de cabelos, entre outros (ENTREVISTADA, 2021)

A entrevistada aproxima-se do que cita Silva (2010), quando define o fenbmeno
bullying como um comportamento agressivo repetitivo e intencional, onde uma das partes
exerce poder sobre a outra.

Retomando a caraterizacdo das vitimas feita por Zequindo et al (2016), percebemos
gue a entrevistada possui conhecimento a respeito do tema, garantindo seguranca quando
responde ja ter se deparado e solucionado situac@es de bullying na escola em que atua.

Ela relembra o caso de uma aluna que sofria com rejeicOes e ataques verbais dos
colegas por ser obesa. A aluna, ao invés de buscar ajuda dos profissionais da escola ou de seus

responsaveis, levava doces para os colegas, buscando minimizar o problema.

Quando os professores se depararam com a situacdo, buscaram ajuda junto a
Equipe Pedagdgica. Vérias acdes foram realizadas na escola: foi trabalhado
pelos professores de ciéncias e de educacdo fisica, habitos alimentares e
consequéncias da obesidade para que percebessem que a obesidade é uma
doenca e requer tratamento e cuidados especiais. Em relacdo as familias
envolvidas, todas foram convocadas e tomaram ciéncia do fato ocorrido. A
aluna foi orientada e acompanhada pela Equipe Diretiva e encaminhada para
atendimento psicolégico (ENTREVISTADA, 2021)

A este respeito, Silva (2010, p. 49) aponta que o comportamento apresentado pela
aluna é recorrente em vitimas de bullying, pois “[...] sdo tentativas de agradar os colegas,
através de favores materiais para evitar as perseguicdes”. A autora ainda afirma que tal
estratégia pode agravar o problema, pois deixa claro para 0s agressores 0 receio que as

vitimas sentem de serem assediadas.
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Silva (2010) descreve a histdria de Fernanda no seu livro sobre bullying, onde, desde
muito nova apresentava problemas com o seu peso e era alvo de excluséo e apelidos
pejorativos como “baleia”, “elefante”, “balofa” entre outros. Aos 14 anos, Fernanda sentindo-
se pressionada a se encaixar em um padrdo de beleza pré-imposto, decidiu emagrecer por
conta propria e descobriu na internet formulas “magicas” para perder peso. Sem que os pais
percebessem, comecgou a fazer dietas rigorosas e jejuns prolongados. Quanto mais emagrecia,
mais queria emagrecer, e aos 16 anos Fernanda desenvolveu um quadro de anorexia nervosa®.

Segundo Silva (2010), essas patologias estdo ligadas a formacdo da autoimagem
corporal de cada pessoa, e essa, por sua vez, esta fortemente influenciada pelos padrfes
impostos pela sociedade. Fica evidente que ao sofrer bullying, o estudante estd sendo
ridicularizado pelas formas do seu corpo e 0 mesmo pode desenvolver comportamentos
autodestrutivos em busca de ser socialmente aceito.

Para a pedagoga entrevistada, na busca da visdo do “belo”, a baixa autoestima
desenvolvida por culpa das ofensas sofridas, pode consequentemente resultar em “possiveis
novos agressores, problemas emocionais, suicidio, desestimulo e evasdo escolar”
(ENTREVISTADA, 2021). A entrevistada categoriza 0s “possiveis novos agressores” como
vitimas agressoras, ¢ estes atacam os sujeitos mais “fracos” que eles, como uma
compensacéo, resultando em ciclo vicioso, tornando mais dificil a contencéo do bullying na
escola por parte dos professores, pedagogos e participes da mesma.

Esse efeito cascata pode ser visto de uma forma marcante na série drama “Cobra
Kai”, adaptacao do filme Karaté Kid. Na série, Johnny Lawrence reabre o dojé Cobra Kai, e
em busca de redencdo, treina o seu vizinho asmatico Miguel, que quer se defender de uma
gangue de bullies (valentdes), porém apds se tornar um eximio lutador, livrando-se dos
valentfes e atraindo mais alunos para o seu sensei, Miguel se envolve em uma grave briga

em seu colégio, provocada pela rivalidade de dois dojos, e acaba ficando em coma. Nesse

* Silva (2010) caracteriza a anorexia e a bulimia nervosa como transtornos alimentares que atingem
especialmente as mulheres, com maior incidéncia entre adolescentes e jovens. O primeiro transtorno se
caracteriza pelo pavor inconcebivel de engordar fazendo com que a pessoa que sofre com esse transtorno tenha
uma grave distorcdo de imagem, ou seja, mesmo que ela ja esteja em um grave nivel de magreza — muitas vezes
atingindo até a esqualidez — ainda se acha gorda. Para se encaixar nos padrdes de “beleza” socialmente impostos,
a anoréxica se submete a regimes alimentares muito rigorosos que podem causar uma série de complicacdes
clinicas e levar a pessoa adoentada até a morte.

Ja a bulimia nervosa € caraterizada pela ingestdo compulsiva e exagerada de alimentos caléricos. Em seguida a
pessoa é tomada por um grande sentimento de culpa e na tentativa de eliminar as calorias ingeridas, usa de agdes
compensatorias como por exemplo, laxantes, vomitos auto induzidos, exercicios fisicos em excesso e jejuns.

A pessoa que sofre com esse transtorno pode ter grave distorcdo da propria imagem, ou seja, mesmo que ela ja
esteja em um grave nivel de magreza — muitas vezes atingindo até a esqualidez — ainda se acha gorda e se
martiriza buscando se encaixar nos padroes de “beleza” socialmente impostos a ela.
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ponto da trama, a maioria dos alunos pratica a arte marcial e a cena da briga pode ser
considerada uma selvageria. Sabemos que em obras cinematogréficas, tende-se ao exagero
para chocar os espectadores, porém esse € um cendrio atual das escolas que se deve estar
atento.

Diferente de um drama ou filme, a escola é a vida real, e intervir sobre o bullying é
necessario para conter toda forma de violéncia pelo autor/agressor inserido no espago
escolar e na sala de aula. Nesse sentido, perguntamos a pedagoga “o que levaria o autor do
bullying a pratica-10?”, ao qual respondeu que “Em algumas situa¢des os agressores sofrem
ou j& sofreram algum tipo de violéncia fisica ou emocional, ou fazem por simples
"maldade”, por serem "mal-educados" ou até por apresentarem algum transtorno sem
tratamento ou por desconhecimento da familia.” (ENTREVISTADA, 2021).

A este respeito, Zequindo et al (2016) e Nogueira (2005) alertam que de fato as
situacBes de agressdes podem ser resultado do que ja sofreram, e Silva (2010) acrescenta o
fato de essas caracteristicas estarem associadas ao poder de lideranca que esses individuos
conquistam ou imaginam conquistar, apossando-se e legitimando através da forca fisica ou
por abusos psicologicos, talvez sem avaliarem a extensdo de suas atitudes e que podem ser
cometidos tanto por meninos quanto por meninas. A esse respeito, a entrevistada respondeu
que “As meninas muitas vezes, usam do bullying para tirar sarro das colegas, enquanto 0s
meninos sao mais agressivos em suas atitudes”, levando-nos novamente a Silva (2010, p.
114-115) quando diz que “[...] as meninas tendem a praticar agressoes na forma de terror
psicolégico e na manipulacdo de outras meninas contra as ‘colegas alvo’. Ja [...] os meninos
tendem a utilizar a forga fisica para firmarem seu poder sobre os demais”. Ainda para Silva
(2010), “[...] a boa escola ndo € aquela onde o bullying necessariamente ndo ocorra, mas sim
aquela que, quando ele existir, sabe enfrenta-lo com coragem e determinagao” (SILVA,
2010, p. 118).

Com um olhar sobre esta situacdo (bullying) na escola, perguntamos a pedagoga
sobre como agir com os alunos que se acham bullies (valentdes), e quais as medidas de

intervencdo tém sido tomadas por esta. A entrevistada disse que se realiza

Orientacdo diaria e acompanhamento pedagogico. Tomadas de decisdes
conforme cada caso, seguindo sempre os documentos norteadores da
escola. Na instituicdo de ensino sdo feitas as orientacdes devidas,
convocacao dos responsaveis e quando necessario, se 0 agressor persistir
com seus atos sdo aplicadas medidas disciplinares de acordo com o
Regimento Escolar e o caso encaminhado aos 6rgdos competentes:
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Conselho  Tutelar, Rede de Protecdo e Ministério Publico
(ENTREVISTADA, 2021).

A fala evidencia que essa colaboracdo entre escola e érgdos de defesa publica é
essencial para o combate ao bullying. Segundo Silva (2010), em alguns casos nos
deparamos com agressores mais resistentes e incontrolaveis, transgredindo as normas
estabelecidas. Para a entrevistada, nesses casos € necessario buscar auxilio de profissionais
e instituicdes voltadas a protecdo das criancas e adolescentes.

De acordo com os diferentes autores estudados e com a fala da entrevistada, faz-se
necessario para os profissionais que atuam diretamente com os estudantes, para 0s seus
responsaveis e para 0s proprios estudantes, terem conhecimento acerca da legislacdo que
rege o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) e das normas da escola. Os pedagogos,
assistentes sociais, psiquiatras, psicélogos, professores, administradores e os trabalhadores
de limpeza precisam estar atentos as situac@es de bullying, auxiliando nas intervengdes e
prevencdes, atendendo as vitimas, e desenvolvendo projetos de resgate dos agressores.

Ao perguntarmos sobre como os profissionais e trabalhadores da educacdo devem
agir com as vitimas do bullying, a entrevistada afirmou que ao se deparar com situacdes de
bullying, conduzem aos profissionais especializados em cada caso. Quando a situagédo for
pedagdgica, encaminha-se ao pedagogo, quando psicoldgico, ao psicologo e assim
sucessivamente, demandando-se preparacao e capacitacdo. De acordo com a entrevistada, a
capacitacdo dos profissionais € uma das principais acdes da escola no combate ao bullying,
visto serem eles o0s responsaveis pela identificacdo, intervencao e encaminhamentos.

Perguntada se em algum momento ela teve orientacdo e/ou preparacdo para lidar
com situacGes de bullying, respondeu que sua capacitacdo se deu por meio de cursos
realizados e estudos por conta propria em pesquisas e textos académicos, e que nao teve
preparacao em sua graduagdo em pedagogia.

Como a preparacdo-capacitacdo se deu na pratica da escola e das pesquisas sobre as
situac@es reais de identificagdo e combate ao bullying, perguntamos & entrevistada qual o
papel do pedagogo e como agir pedagogicamente nessas situacdes. Como resposta explicou
ser “Fundamental na observacdo de patio, corredores, coletanea de relatos para possiveis
tomadas de decisbes. Com muita cautela, respeito, didlogo, discrigdio e ética”
(ENTREVISTADA, 2021).

Enfim, alertam os autores estudados que 0s espa¢os comuns: patios, corredores e

quadras, sdo os locais que as agressdes sdo mais frequentes e intensas, sendo importante que
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as acOes sejam realizadas com cautela, respeito e discricdo para preservar a integridade das
vitimas ja fragilizadas devido as agressdes sofridas.

CONSIDERACOES FINAIS

Como ndo é possivel concluir um estudo sobre o bullying, alerta-se ser um fenémeno
violento, que pode causar graves consequéncias na vida de criancas e adolescentes e que vem
ocorrendo com frequéncia em escolas de cidades pequenas, caso da escola na qual a pedagoga
trabalha, e foi possivel observar a importancia dos responsaveis da mesma na identificacéo e
intervencdo a toda e qualquer situacdo de bullying escolar.

Constatamos pelo estudo que os adultos — professores, agentes administrativos ou
gestores — que se omitem diante da violéncia entre criangas e adolescentes, podem ser tornar
cuamplices, respondendo por omissdo. Diante do exposto, os adultos devem estar atentos as
atitudes das criancas, adolescentes e jovens para a identificacdo de seus comportamentos,
evitando que resulte em fenémeno bullying. Como? Possibilitando um ambiente empatico e
favoravel ao diélogo, buscando regras de convivio desde 0s primeiros anos.

Enfim, tanto as familias quanto os profissionais da educacdo devem estar preparados
para lidar com o bullying e intervir quando necessério. Para isso se faz necessario conhecer o

tema para entender a forma e momento correto de agir em cada caso.
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O bullying nas escolas: um olhar da crianca ao adolescente
Cassia Maria Cavalcante de Souza Alvino
Elias Canuto Brandao

O estudo sobre o “bullying nas escolas”, atentando-se ao “olhar, da crianca ao
adolescente”, justifica-se para compreender como agressor e vitima do bullying no campo
educacional se coadunam. O estudo ocorreu por meio de revisdo bibliografica devido aos
tempos de pandemia, visto que estudantes e educadores estavam em trabalho remoto, voltado
a compreender o bullying nas escolas, buscando identificar as caracteristicas dos envolvidos
no fendmeno amplamente conhecidos pelas publicacdes, midia e gestores educacionais.

Quatro questdes inquietaram o desenvolver do estudo: 1) O que os autores discutem
em relacdo ao bullying? 2) Como identificar em uma escola os primeiros sinais de que ocorre
bullying ou a agressdo? 3) Uma vez identificado, quais intervengdes realizar? 4) Caso néo se
identifique, o que fazer para uma conscientizagéo?

Para as autoras Silva (2015) e Fante (2005), o bullying quando n&o identificado a
tempo de uma intervencdo, pode causar danos irreversiveis aos pais, professores e outras
pessoas. Assim, o objetivo foi compreender o bullying enquanto agressdo fisica ou
psicolégica e como ocorre na escola.

Para o desenvolvimento do trabalho utilizamos uma metodologia qualitativa,
sustentada no levantamento de produc@es bibliogréaficas, aproximando-nos da realidade sobre
0s comportamentos agressivos nas escolas.

A abordagem qualitativa, de acordo com Oliveira (1997, p. 177): “[...] nos leva,
entretanto, a uma série de leituras sobre o0 assunto da pesquisa, [...] €, a partir dai, estabelecer
uma série de correlacdes para, ao final, darmos nosso ponto de vista conclusivo”, o que

enriquecera nosso trabalho.
O BULLYING NAS CONCEPCOES DOS AUTORES

Fante (2005), Calhau (2010), Martins (2011), entre outros, evidenciam que o bullying
¢ a ocorréncia de comportamentos agressivos da parte do agressor, de forma intencional e
repetitiva, visando intimidar a vitima. Calhau (2010) embasa seus estudos nas pesquisas de
Dan Olweus (1978 a 1993), e ao definir a pratica do bullying, considerou que um estudante
estd sendo vitimizado quando é exposto varias vezes e por um periodo de tempo que se possa

caracterizar uma perseguicao com agdes negativas por parte de um ou mais estudantes, sem
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nada que de fato justifique tais acOes, levando ainda a vitima a problemas de salde
emocionais. Vale destacar que, de acordo com Fante (2005, p. 45) a palavra bullying foi
definida por Dan Olweus na Noruega “ap6s o suicidio de trés criangas”, vitimas do fendmeno.

Para Fante (2005, p. 28), a palavra bullying ndo tem uma traducdo definida no Brasil,
mas pode ser traduzida como ‘“valentdo” ou “tirano”, do verbo, “‘brutalizar’, ‘tiranizar’,

‘amedrontar”. Na defini¢dao do termo, Fante (2005, p. 27) afirma que:

Bullying: palavra de origem inglesa, adotada em muitos paises para definir o
desejo consciente e deliberado de maltratar uma outra pessoa e colocé-la sob
tensdo; termo que conceitua 0s comportamentos agressivos e anti-sociais,
utilizado pela literatura psicoldgica anglo-saxénica nos estudos sobre o
problema da violéncia escolar.

Ainda segundo Fante (2005), Dan Olweus realizou uma pesquisa minuciosa para saber
como se desenvolvia essa problematica entre os alunos. Por meio de um programa para
intervencdo, Olweus evidenciou a diferenca entre as agressdes do bullying e as demais
brincadeiras entre os colegas na escola, e sua pesquisa teve repercussdo entre outros paises

que se viram na necessidade de aderirem a programas de intervencdo contra o fenémeno:

O programa de intervencgdo proposto por Olweus tinha como caracteristicas:
Desenvolver regras claras contra o bullying nas escolas, alcangar um
envolvimento ativo por parte dos professores e dos pais, aumentar a
conscientizagdo do problema para eliminar mitos sobre o bullying e prover
apoio e prote¢do para as vitimas (FANTE, 2005, p. 45).

Justem (1993), embasada no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), ao discutir
o bullying lembra que os atos de infracdo de uma crianca e adolescente podem gerar
penalidades, e que apds serem analisadas pelos 6rgdos competentes podem ser estabelecidas
medidas socio educativas. Ou seja, ndo basta ser crianca e praticar o bullying. Ao praticé-lo,
podem responder pelos atos.

Os diferentes autores observam que apesar de o bullying estar presente em todo lugar,
se desencadeia de forma mais evidente nas escolas. Tendo em vista, que a escola é o local
onde acredita-se que o profissional da educacdo, tém preparacdo para diferentes situacdes,
inclusive para trabalhar sobre o bullying. E na instituicdo escolar, o pedagogo, em sua
formacdo adquire informacdes que podem contribuir na resolucdo de conflitos, evitando-se
maiores problemas ou até mesmo o aprofundamento destes.

Conforme Saviani (1985, p. 27), “[...] o pedagogo ¢ o profissional que possibilita e

40



facilita o acesso a cultura, e vai além ao afirmar que o pedagogo é o formador de homens,
visto que a sua formacdo cultural coincide com a formagdo humana”. Dessa forma, os
profissionais da educacdo se tornam ndo somente mediadores do conhecimento, mas um
mediador entre as questbes humanas, assim como na identificacido e busca de
encaminhamentos para se evitar o bullying. De acordo com Justem (1993), durante a
formagéo os pedagogos séo formados para atuarem mediando relagfes interpessoais no campo
educacional.

Nesse contexto o pedagogo pode atuar como mediador das situacdes de bullying com
um olhar para a crianca e o adolescente e ndo somente o mediador do ensino e aprendizagem.
Nesta direcdo de mediacdo, Silva (2015, s/p) deixa evidente que as a¢Oes do pedagogo podem
contribuir, pois cabe-lhe “Auxiliar e conduzir as novas geragdes na construgdo futura de uma

humanidade mais justa ¢ menos violenta”.

O PEDAGOGO E A ESCOLA PERANTE O BULLYING

Escola é o local da interacdo social, da socializacdo. Criancas e jovens indicam
interacdo, correria, discussoes, trocas de apelidos e brincadeiras que na compreensdo dos
mesmos nem sempre € maldade. Alguns que praticam brincadeiras embasadas na maldade,
talvez leiam a dor do colega como satisfagdo, que esteja aceitando aquela brincadeira
maldosa, o que nao procede. A brincadeira pode se configurar como bullying e muitas vezes
os envolvidos ndo percebem que a brincadeira na verdade sdo atos agressivos com fins
desastrosos.

Neste sentido, de acordo com Silva (2015), a personalidade do individuo define muitas
das suas acOes, e uma vez que 0s homens s&o seres sociais, seus relacionamentos daréo o foco
para uma vida plena ou ndo, a personalidade serd o resultado entre temperamento e
relacionamentos, e ainda segundo a autora: o temperamento estd na carga genética, mas a
formacao psicoldgica do individuo ¢ adquirida no meio em que vive, e afirma que “Quando
falamos da parte bioldgica da personalidade, estamos nos referindo ao cérebro e a sua infinita
complexidade (SILVA, 2015, s/p). Ainda segundo a autora:

Uma das maiores verdades da neurociéncia é que a biologia cerebral ndo
nasce pronta. O que herdamos e manifestamos desde a mais tenra idade é
uma predisposicdo para desenvolvermos determinados padrdes de
pensamento e de comportamento. Em outras palavras: o pensar e o agir de
cada individuo ndo estdo previamente moldados em seus circuitos neuronais.
De acordo com as vivéncias, o0 cérebro reage ao ambiente externo e, nessa
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interacdo cérebro-meio ambiente, toda a sua biologia pode ser alterada de
forma positiva ou negativa (SILVA, 2015, s/p).

Neste contexto a autora afirma que as experiéncias afetivas podem causar traumas
psicoldgicos que afetardo a alma e o cérebro e por maior que seja sua funcionalidade, ndo
existe um cérebro que ndo tenha problemas, o que nos coloca no mesmo patamar de igualdade
humana, nos levando a necessidade de relacionamentos mutuos para uma vida bem sucedida.
Isto significa que & medida que se pratica o bullying, quem é afetado sofre danos e traumas,
interferindo nas tomadas de decisbes e prejudicando o crescimento dos envolvidos (SILVA,
2015).

Segundo Fante (2005) a violéncia escolar é crescente, e nas ultimas décadas tem
crescido em todos os meios sociais. Seus trabalhos apontam a prevencdo como estratégia
educacional nas escolas. Para a autora o bullying sempre existiu e ndo € uma problemética
educacional encontrada somente no Brasil, mas o fendbmeno tem acontecido nas escolas do
mundo inteiro e sdo comportamentos encontrados em universidades e ambientes néo
educacionais.

Silva (2015) observa que o bullying se caracteriza por comportamentos que podem
acontecer de formas diferentes. Verbal: apelidos, insultos, zombarias, ofensas; Fisico:
agressdes com aparéncia de brincadeiras; Psicologico: Intimidar, amedrontar, ridicularizar,

discriminar; Sexual: assediar, abusar ou violentar; E ainda na forma de cyberbullying: no caso

do cyberbullying o agressor atingird a vitima pelos meios de comunicacdes virtuais: redes
sociais, e-mail entre outros, via internet fixa ou movel.

Ainda de acordo com Silva (2015), quando esses comportamentos agressivos se
repetem durante um periodo longo, levardo a vitima a excluséo, causando sofrimento, baixa
no aprendizado escolar, isolamento, depressdo, ansiedade, e se a vitima ndo for tratada a
tempo, pode desencadear um processo de desejos suicidas até que o pior venha acontecer.

Para Fante (2005, p. 30), “o bullying € um conceito especifico e muito bem definido,
uma vez que nao se deixa confundir com outras formas de violéncia”, deixando claro ser “[...]
um comportamento cruel intrinseco nas relagdes interpessoais, em que o0s mais fortes
convertem os mais frageis em objetos de diversdo e prazer, através de “brincadeiras” que
disfarcam o propdsito de maltratar e intimidar”. (FANTE, 2005, p. 29).

Ainda segundo Fante (2005), o bullying é um tema conhecido, mas diante do
crescimento atual das agressOes entre as criangas e 0s adolescentes, principalmente no

ambiente escolar, onde as investidas do agressor acontecem em forma de brincadeira, tem

42



provocado 0s pesquisadores, médicos e professores a desenvolverem trabalhos conjuntos para
resolugéo do bullying, no entanto as acGes para prevenir ainda sdo atenuadoras para que se
evite tais praticas.

A autora enfatiza que os conflitos acontecem em sala de aula, no entanto, para alguns
profissionais da educacdo, as agressdes acontecem na hora dos intervalos, momento em que
o0s professores ndo presenciam os conflitos, desta forma a identificacdo das agressoes e dos
agressores torna-se prejudicada. Lembrando que nem sempre as vitimas procuram ajuda dos
educadores. A autora ainda aponta que os profissionais da educagdo normalmente néo
recebem formacdo para interagir com esse tipo de problema que envolve a parte humana do
educando.

De acordo com as pesquisas realizadas por Santomauro (2010), as caracteristicas dos
envolvidos no fendmeno bullying séo:

Vitima: ndo é muito socidvel, normalmente é timida, geralmente ndo estd em
conformidade aos padrGes de beleza estabelecidos pela sociedade, é agredida por ter um
melhor desempenho na escola ou por sua religido, raca entre outros fatores;

Agressor: muitas vezes por querer ser popular entre os colegas, usa de humilhacdes e
depreciacdes atingindo seus colegas de forma repetitiva; sente-se satisfeito com o sofrimento
da vitima:

Grupo/espectador: geralmente ndo faz parte das agressdes, mas se omite em socorrer a

vitima, o que fortalece o agressor em suas agressdes. Para Silva (2015, s.p) pode-se dizer que:

[...] de forma quase “natural”, os mais fortes utilizam os mais frageis como
meros objetos de diversdo, prazer e poder, com o intuito de maltratar,
intimidar, humilhar e amedrontar suas vitimas. E isso invariavelmente
produz, alimenta e até perpetua muita dor e sofrimento nos vitimados.

O estudo evidencia que o bullying é um problema social grave e que as criangas e
adolescentes podem estar sofrendo para além da escola. H& necessidade de se langcar um olhar
mais investigativo no convivio com as criancgas e adolescentes, seja na escola, em domicilio e
em momentos de lazer. Ao lado dos pais e professores pode ter uma crianga precisando de
ajuda, estando despercebida pela familia, escola e sociedade em geral.

Para Silva (2015, s/p), “o bullying pode ser considerado o retrato da violéncia e da
covardia estampado diariamente no templo do conhecimento e do futuro de nossos jovens: a
escola”. Vale lembrar que na escola o agressor se foca sempre em um aluno que apresente

menos poder que ele, e geralmente a vitima ja demonstra desagrado com sua aparéncia, isto
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na concepgdo do agressor, onde os ataques deste levard a vitima para um agravante de

sofrimento. Sobre esta questdo, afirma Silva:

No exercicio diario da minha profissdo, e ap6s uma criteriosa investigacao
do histdrico de vida dos pacientes que sofrem com essa pratica indecorosa;
muitos adultos ainda experimentam afli¢des intensas advindas de uma vida
estudantil traumatica (SILVA, 2015, s/p).

De acordo com o estudo realizado pode-se entdo compreender que muitas vezes
estamos ao lado de adultos problematicos que ndo compreendemos de onde partem suas
aflicbes, e ndo passam de vitimas do bullying.

Para o escritor Vujicic (2016), a vitima pode superar as agressdes do bullying sem
revidar as investidas da violéncia, conquistando a autoestima, desde que procure ajuda. Nesta
direcdo, Zequindo et al (2016) que

O bullying é um fendbmeno de extrema complexidade e que precisa ser
investigado de maneira profunda, para que seja possivel compreender suas
diversas facetas. [...] o bullying escolar pode envolver criangas de diferentes
maneiras, fazendo com que essas assumam papéis diferenciados. Dentre
estes, tém-se vitimas, agressores e vitimas-agressoras (ZEQUINAO et al,
2016, p. 194)

Segundo Zequindo et al (2016), de acordo com resultados da pesquisa, professores e
funcionarios ainda sdo omissos perante esse comportamento de violéncia na escola, e
considerando que a pesquisa foi realizada com criancas vulneraveis socialmente, os resultados
terminam sendo muito limitados. Eventuais omissdes podem levar a depressdo, muitas vezes

invisiveis e nessa direcdo, Silva (2015, s.p.) aponta que

A depressdo em criangas e em adolescentes foi, por muito tempo, ignorada
ou subdiagnosticada. Porém, hoje em dia, os estudos sugerem um alto nivel
de incidéncia de sintomas depressivos na populagdo escolar. Atualmente, o
suicidio entre os adolescentes vem crescendo de maneira significativa e se
tornou uma das principais causas de morte nessa faixa etaria.

Para evitar maiores danos, toda crianga e adolescente deve ouvir aqueles que estéo
para ajuda-los na escola e sociedade.

De acordo com Fante (2005), o bullying tem caracteristicas comuns. A vitima é
agredida repetidas vezes por um periodo de tempo longo; o poder € apresentado nestes atos de

forma desequilibrada, dificultando uma reacéo de defesa da vitima; acontecem sem motivos
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aparentes; e sdo agressdes que acontecem de forma deliberada, causando danos a vitima.
Esses atos podem acontecer de forma direta ou indireta, causando aversdo e prejudicando o
psiquismo da vitima.

Malta et al (2010), evidenciam por meio de pesquisa nacional que a escola ndo é mais

um local com prote¢do, mas passou a ser um local onde a sociedade reproduz a violéncia:

Além da violéncia de “fora para dentro”, que diz respeito ao contexto social
e as desigualdades, a violéncia é resultante de relacBes estabelecidas no
interior dela prdpria como acdo de seus agentes: professores, gestores,
funcionarios, estudantes. Enfim, “a escola pode ser vitima, mas também
autora de processos violentos” (MALTA et al, 2010, p. 3074).

Né&o é diferente o0 que observam Matos e Gongalves (2009, s/p). Para estas autoras, “o
bullying € um dos comportamentos mais comuns na nossa sociedade em que se domina o que
se considera como mais fraco. Os homens oprimem as suas companheiras, as criangas mais
velhas as mais novas”, necessitando “atencdo necessaria”.

Na prética, aponta Matos e Gongalves (2009), que a sociedade ainda em evolucéo nos
deixa um legado de que aquele que tem poder é mais forte e pode subjugar o mais fraco,
dificultando encarar um costume como ameaca e opressao.

Grossi e Santos (2009, s/p), estudando sobre o bullying nas escolas publicas de Porto
Alegre, evidenciam “que o problema ¢ frequente em nossas escolas”. E ainda afirmaram que:
“O contexto escolar estd carregado de preconceitos — assim como a vida cotidiana — e essa
dindmica vem levando cada vez mais jovens ao isolamento e a exclusdo”. Martins (2011, p.

4), ap6s discutir o bullying das escolas, apresenta sugestdes de prevencao e superagao,

Ouvir e envolver os alunos nas solugBes para prevenir e/ou intervir nas
situacBes de maus tratos entre pares podera contribuir para solu¢Ges mais
eficazes e adaptadas a realidade, [...] da intervencdo individual, em particular
com alunos que foram vitimas do bullying pode ser importante desenvolver
com eles algum tipo de treino de competéncias de assertividade, afirmacgéo
pessoal e regulagdo emocional.

Para melhor contribuir com a proposi¢édo do autor, fica evidente investir na formacao
do pedagogo para que saiba intervir em situagdes de conflitos entre envolvidos no bullying, a
exemplo de conscientizar os alunos que a escola ndo aceita comportamentos agressivos, pois
trard resultados desastrosos para todos, podendo levar o aluno agressor a puni¢cdes e essas

podem ser dialogadas nos inicios de cada ano letivo com cada turma, onde os estudantes
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podem sugerir regras de convivéncia e respeito entre eles.

Os alunos que séo espectadores das agressdes devem receber orientaces para que nao
contribuam com tais atitudes, mesmo que seja sorrindo ou incentivando de forma direta ou
indireta (Martins, 2011).

Silva (2015, s/p) diz que: “Talvez o maior desafio na identificagdo dos atores dessa
triste peca chamada bullying seja distinguir os agressores que podem ser dissuadidos desse
papel daqueles que ja exibe, desde cedo, uma natureza desprovida de afetividade”.

Silva (2015) aponta para dois tipos de agressores. Os que podem mudar de atitude, e
0S que apresentam comportamentos que demonstram suas insensibilidades humanas, com
dificuldades de compreender ser importante mudar de atitude. E Calhau (2010) imputa as
atitudes dos alunos na escola a omissdo dos pais em casa, quando em seus deveres paternos
ndo ensinam os limites de se viver em sociedade, refletindo em agressées na escola. Afirma

ainda que,

O que notamos é que 0s pais nao tratam desse assunto em casa com 0S
filhos. Deixam para os filmes, novelas, escola, “coleguinhas”, igrejas, entre
outros, o estabelecimento desses limites, [...] 0s pais ndo podem se furtar a
essa responsabilidade (CALHAU, 2010, p. 26).

Na mesma direcdo Calhau encontra-se Silva (2015, s/p) ao observar que 0s pais séo
responsaveis pelo comportamento inadequado dos filhos, quando tratam os filhos ignorando
0s sinais de que ha algo errado em suas acdes o que ira refletir em seus relacionamentos
interpessoais, onde “Esses jovens habituam-se, desde muito cedo, a ser o centro das atencdes
em sua casa, onde as regras foram inexistentes, ignoradas ou flexibilizadas em excesso”, se
comportando na sociedade de acordo como aprenderam em casa, sem ‘“convivio coletivo e
nem sequer se preocupam com as consequéncias que Seus atos transgressores podem
ocasionar aos outros [...].

De acordo com Calhau (2010), os jovens, quando sdo questionados sobre as agressdes,
usam desculpas para defenderem seus atos inconsequentes. O autor ainda problematiza a
discussdo, apontando que a ONG PLAN (Organizagdo humanitaria, PLAN
INTERNACIONAL BRASIL) concluiu que os alunos ndo assimilam que as brincadeiras
contra a vitima na verdade sdo agressdes, e as escolas ndo estdo organizadas de forma que
possam ao mesmo tempo refrear o aumento dessas agressoes, e apresentar aces que ajudem

o0s alunos nos limites e respeito matuo:
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Além de sobrecarregados pela omissdo educacional de alguns pais, o sistema
escolar enfrenta novos desafios, mais e mais fun¢Bes para os professores,
aumento da violéncia social e da provocada pelo bullying também. [...] O
problema cai quase sempre nas maos dos professores. S&o eles que tomam
contato primeiro com o problema, ora sendo procurados pelas vitimas, ora
percebendo que um conflito esta no ar (CALHAU, 2010, p. 29).

A incompatibilidade na educacdo dos filhos pode gerar consequéncias graves na
escola e fora dela, resultando em medidas socio educativas para as criangas e os adolescentes
envolvidos nas agressdes do bullying, o que podera trazer um acumulo de sentimos negativos
para a vida dessas criancas e adolescentes.

Diante da problematica, Silva (2015) traz um contexto para o campo educacional

afirmando que:

Até bem pouco tempo atras, o aprendizado do conteldo programaético era o
unico valor que importava e interessava na avaliagdo escolar. Hoje é preciso
dar destaque & escola como um ambiente no qual as relagfes interpessoais
sdo fundamentais para o crescimento dos jovens, contribuindo para educé-
los para a vida adulta por meio de estimulos que ultrapassem as avaliagdes
académicas tradicionais (testes e provas). Para que haja um amadurecimento
adequado, os jovens necessitam que profundas transformacgdes ocorram no
ambiente escolar e familiar. Essas mudancas devem redefinir papéis, funcdes
e expectativas de todas as partes envolvidas no contexto educacional
(SILVA, 2015, s/p).

O posicionamento de Silva (2015) sinaliza indicativo de mudancas nas estratégias de
avaliacBes educacional, onde a avaliacdo do comportamento das criangcas e adolescentes
devam estar no quadro de prioridades do contexto escolar.

Para Santos, Grossi e Scherer (2014, p. 286), “[...] o bullying ndo é um fenémeno
isolado, e sim uma reproducdo do meio social em que estudantes, professores e familiares

estdo inseridos”.

Nas escolas publicas (estadual e municipal), os professores assumem gque
agressoes fisicas e verbais existem dentro da escola, mas ha empenho para
eliminar este tipo de comportamento. Diferentemente da escola privada, nas
escolas que participaram da pesquisa, pertencentes a rede publica de ensino,
a forma de enfrentamento as situacdes de brigas e agressfes é a proposicédo
do circulo restaurativo (SANTOS; GROSSI; SCHERER, 2014, p. 286).

Destacam ainda os autores que,

Os circulos restaurativos tém se apresentado como uma ferramenta
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facilitadora do dilogo, da valorizacéo e do respeito pelo outro e, nas escolas
pesquisadas, desponta como uma estratégia positiva para o enfrentamento
aos casos de bullying quando respeitados todos os principios nele inerentes
(SANTOS, GROSSI, SCHERE. 2014, p. 286).

Os circulos apresentados pelos autores motivam estratégias pedagdgicas e didlogo
sobre assuntos no ambito de relagdes humanas nos horéarios de aula, o que pode resultar em
prevencao.

Na mesma linha, Martins (2011) adianta que “Os programas de prevencao primadria da
violéncia deverdo também associar-se a estratégias de educacdo para a cidadania e, tendo em
conta a sua importancia para a promog¢ao da convivéncia social positiva [...]” (MARTINS,
2011, p. 5).

Vujicic (2016, p. 146) embasado em suas pesquisas “acredita que o inimigo que nos
atormenta pode ser um amigo a longo prazo”, existindo também a possibilidade das pessoas
que sofrem bullying usarem seus bullies como impulso para se tornarem pessoas com valores

superiores. Considera ainda que,

Os beneficios em potencial do bullying na adolescéncia é que ele o prepare
para lidar com pessoas mas, mentirosas e desonestas quando adulto. Essas
pessoas existem e vocé tem de aprender a identifica-las rapidamente e evita-
las, ou pelo menos manter seu contato com elas ao minimo (VUJICIC, 2016,
p. 146).

Os apontamentos de Vujicic (2016) indicam uma contraposicdo: 0 agressor e 0
agredido, na maioria criancas e adolescentes, que geralmente ndo buscam ajuda quando
agredidos. Acrescentemos o fato de que quando alunos se prontificam em denunciar as
agressoes, correrem o risco de serem ignorados.

Do ponto de vista de Silva (2015), os adultos devem ter assimilacdo quando as
criancas e os adolescentes demonstram acbes de defesa diante dos obstaculos da vida.

Argumenta que,

Tanto os adolescentes que se expressam de forma reativa (com frequentes
atitudes agressivas) quanto 0s que agem passivamente (com comportamentos
submissos) apresentam problemas disfuncionais, que podem gerar
sofrimentos para si mesmos ou para os que fazem parte de seu circulo de
convivéncia (SILVA, 2015, s/p).
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De forma inquestionavel, Silva (2015) como médica psiquiatra esclarece que nesse
contexto ndo é s6 a vitima que sofre com as agressbes do ato de bullying, mas os agressores
desenvolvem um quadro de sofrimento, precisando de ajuda.

Para Calhau (2010, p. 37), preservar a conduta das criancas independente de que lado
elas estejam € relevante para que crescam saudaveis e superem o bullying: “Nesse contexto,
zelar para que as criangas ndo sejam autores, vitimas e nem expostas a atos de bullying é
fundamental para que ndo se tornem adultos agressivos e problemadticos”, indicando ser
importante acolher o agressor, oferecendo-lhe suporte para que se convenca que suas atitudes
sdo prejudiciais ao outro e a ele proprio.

De acordo com Fante (2005), as relacdes interpessoais entre 0s alunos no dia a dia nas
escolas € uma questdo problematica e social, que s6 tem relevancia para a sociedade quando
fatos graves sdo anunciados geralmente pela midia de forma que atraiam espectadores e ndo
solucdes. Ressalta ainda que,

[...] as autoridades se relinem com especialistas para debaterem o tema, [...]
resultando em solucbes paliativas, com énfase preventiva focada no
desenvolvimento de estratégias que objetivam coibir a entrada de armas e de
drogas nas escolas, [...] sem, contudo, levar em conta 0 que trazem no
coracdo (FANTE, 2005, p. 30).

O exposto indica ser necessario um olhar pontual para as criancas e adolescentes pelas
autoridades, com politicas publicas que atenda a comunidade, sem discriminagdes, resultando
em alteracOes nas relacOes interpessoais das criangas e adolescentes, possibilitando-lhes bases
solidas para um futuro.

Por fim, em relacdo as medidas de prevencdo e intervencdo nas escolas, com o
proposito de prevenir as agressdes do bullying, Santomauro, evidencia que as escolas devem
trabalhar a¢fes junto com a equipe pedagdgica, pais e alunos sobre a temética, criando

[...] relacionamentos saudaveis, em que os colegas tolerem as diferengas e
tenham senso de protecdo coletiva e lealdade [..]. Num ambiente
equilibrado, o professor forma vinculos estreitos com os estudantes, que
mostram o que os deixam descontentes [...]. Os professores sempre sdo
modelo (para o bem e para o mal). E essencial estabelecer normas e justificar
porque devem ser seguidas (SANTOMAURO, 2010, p. 72).
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De acordo com Santomauro, 0 melhor caminho é realizar reunides em conjunto com
0s pais e paralelamente com os alunos, possibilitando que os problemas sejam resolvidos sem
danos.

Vale destacar que para Silva (2015), os adultos devem interferir nas a¢fes das criancas
e adolescente, utilizando meios que os ajudem nesse momento de transformacédo para a fase
adulta, incentivando-os ao dialogo, escutar, serem afetivos, refletirem criticamente,
participarem mais da familia e da escola, serem responsaveis, seguirem regras e saberem que

ha limites a serem seguidos em toda vida e em diferentes lugares.

CONSIDERACOES FINAIS

Os autores pesquisados nos trazem uma diversidade de posicionamentos a respeito do
bullying: da traducéo do nome, das caracteristicas dos envolvidos, das diversas formas que o
bullying se apresenta, as sequelas das agressoes e ainda pesquisas elaboradas para discussoes
da problematica no campo educacional, que nos proporcionam uma maior amplitude sobre
casos ocorridos com relatos dos envolvidos, dos coordenadores/mediadores que procuram
trazer solucdes, da importancia de envolver os pais na procura das origens das agressdes e
suas solugdes, das formas como 0s casos sdo expostos na midia, de como séo solucionados 0s
casos quando esses chegam ao poder judiciario.

E por outro lado os pesquisadores nos trazem as dificuldades enfrentadas pelos
envolvidos no bullying, os profissionais da educacdo, pais e sociedade na procura de
solucionar o fendmeno bullying nas escolas com intervencao/prevencao.

Desta forma, o estudo constatou que a insensibilidade humana tem tomado conta dos
relacionamentos sociais, e a escola que deveria ser um lugar de seguranca para as criangas e
os adolescentes, muitas vezes tem sido palco de histdrias envolvendo o fenémeno do bullying.
Esse por sua vez quando usado por criancas ou adolescentes com dificuldades em seus
relacionamentos, se torna uma arma em suas atitudes inconsequentes.

Constatamos que diante de situaces de bullying é preciso preparar psicologicamente
as criangas e os adolescentes envolvidos, evitando-se que sofram emocionalmente, buscando
consolidar relacionamentos no campo educacional e encaminhamentos de nivel psicoldgico
ou socio educativo. O olhar deve voltar-se para a crianga e o adolescente visando resolver os
problemas rapidamente. Contribuird para as resolugdes, a preparagdo do profissional da

educagdo durante o curso de formagéo de professores, inserindo em algumas disciplinas
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tematicas que tratam do bullying e dos relacionamentos interpessoais, e de
prevencéo/intervencdo em situagdes de conflitos na escola.

Enfim, o estudo indicou que quem pratica bullying pode manifestar costumes
adquiridos do meio social, transferindo-o para a escola, podendo perdurar, visto a facilidade

das redes sociais e da tecnologia virtual.
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Contribuicdo do professor na formacéao das funcgdes psiquicas

superiores do educando no periodo da alfabetizacéo
Danielly Priscila Santos de Morais
Adriana Silva Oliveira

O trabalho desenvolve um estudo sobre a contribuicdo do professor na formacéo das
funcdes psiquicas superiores dos educandos no periodo da alfabetizagdo® que, conforme
Mortatti (2010, p.329), ¢ “entendida como processo de ensino e aprendizagem da leitura e
escrita em lingua materna, na fase inicial de escolarizag¢@o de criangas”.

De acordo com a Teoria Historico-Cultural - THC, este momento de escolarizacao é
extremante importante para a vida académica do estudante, e igualmente para o professor
alfabetizador, no exercer de sua profissdo. No entanto, a preocupagdo que motivou o estudo
foi o fato de esse momento ter se tornado um desafio, pois, fequentemente, o professor, a
cargo das condicdes de formacdo e do cotidiano escolar, ndo tem total entendimento da
importancia da mediacdo neste periodo, e a crianca ndo compreende a relevancia de todo o
processo de ensino-aprendizagem, por estar em fase de transi¢do, da Educacdo Infantil para
Ensino Fundamental e ainda ndo ter se apropriado da significacdo da linguagem escrita.

Assim, o intuito desse artigo € identificar e apresentar a contribuicdo do professor na
formacdo das funcBes psiquicas superiores dos educandos no periodo da alfabetizacdo, de
acordo com a THC, por meio de pesquisas bibliograficas e buscando nos aproximar de um
dos métodos especificos das ciéncias sociais aplicadas: 0 método observacional. (OSHITA,
2018).

Neste sentido, apresentamos reflexdes sistematizadas de observacdes vivenciadas,
durante os anos de 2018, 2019 e 2020, nos anos iniciais do ensino fundamental, que
evidenciam préticas alfabetizadoras. Baseia-se nos referenciais teéricos de Vygotsky (1995,
2012), Vigotskii, Leontiev e Luria (2012), Davydov (1988), dentre outros autores que
compartilham e desenvolvem teorias sobre a contribuicdo do professor mediador no
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores.

Para tanto, apontamos a seguinte questdo: Como os educadores podem contribuir para
a formacdo das fungGes psiquicas superiores da criangca? Compreendemos que o professor é
uma figura chave para o desenvolvimento, pois com o auxilio da media¢do dos instrumentos,

signos e conteddos paralelos a realidade social do estudante, é que a formacéo acontece.
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Segundo estudos de Libaneo (2004), Sforni (2008), Martins e Facci (2016), Dangi6 e
Martins (2015), o professor é considerado mediador entre o conhecimento e o estudante,
possibilitando as condi¢Ges e meios de aprendizagem; sabendo que a apropriacdo deste
possibilita o desenvolvimento do pensamento, é possivel que o professor se torne mediador
das funcdes cognitivas.

Desta forma, entendemos o papel fundamental do professor no processo de
apropriacdo da linguagem escrita, destacando praticas pedagdgicas que irdo contribuir neste
processo, além disso, o trabalho evidencia que a educacdo escolar contribui na formacéo

psiquica superior dos educandos.

DESENVOLVIMENTO DAS FUNCOES PSIQUICAS SUPERIORES

Vygotsky dividiu as fungdes mentais em elementares e superiores e, de acordo com a
THC, as funcbes psicoldgicas superiores sdo proprias dos homens, como a memoria, atencdo
voluntaria e a abstracdo, porém, ndo sdo bioldgicas, ndo sdo hereditarias, elas sdo
desenvolvidas no individuo por meio da convivéncia social, da interacdo do homem com a
cultura, que foi construida no decorrer da historia elaborada pelas geracdes anteriores ao
longo dos anos. Em concordéancia com Rego (2002, p. 41-42):

As funcbes psicoldgicas especificamente humanas se originam nas relagdes
do individuo e seu contexto cultural e social. Isto €, o desenvolvimento
mental humano ndo é dado a priori, ndo é imutavel e universal, ndo é
passivo, nem tampouco independente do desenvolvimento histérico e das
formas sociais da vida humana. A cultura é, portanto, parte constitutiva da
natureza humana, ja que sua caracteristica psicoldgica se da através da
internalizagdo dos modos historicamente determinados e culturalmente
organizados de operar com informagdes.

As funces psicologicas inferiores ou elementares sdo aquelas consideradas biologicas
ou naturais, pois 0s homens e animais ja as possuem desde 0 nascimento. Sdo exemplos desta
funcéo a atencéo involuntaria, que € aquela que, ao ouvirmos um barulho muito alto, voltamos
imediatamente a nossa atencdo para o local que o originou; a memoria imediata, que

observamos nas criangas pequenas, pois elas ndo conseguem abstrair tudo o que lhes é

> Ressaltamos ainda que o periodo da alfabetizacdo escolar é considerado, de acordo com o referencial adotado,
todo o processo em que a criancga inicia a aprendizagem da leitura e escrita e compreende a sua significacdo, que
pode ocorrer a partir do momento em que acessa o ensino fundamental por volta do segundo ou terceiro ano.
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ensinado, podem até lembrar no momento, porém, serd necessario um reforgo, ja que ainda
ndo possuem a capacidade de guardar tal informacao por um longo tempo.

Sobre as Funcgdes Psicoldgicas Superiores, segundo Pino (2000), o termo funcéo foi
considerado o “ato de funcionar”, pois estas se constituem de uma troca, do individuo com as
relagbes sociais do meio em que vive. O meio social transforma o homem e o homem
transforma o meio social, através do processo de desenvolvimento cultural.

O desenvolvimento dessas funcBes passa por trés etapas: o desenvolvimento em si,
para 0s outros e para si mesmo. O individuo, apenas com a sua natureza biologica, passa a
conviver socialmente e tem contato com algum objeto ou instrumento externo, que, de inicio,
ndo possui significacdo para si, mas para os demais individuos que convivem com ele. Mas o
que é significacdo?

Baseando-se em Vygotsky, o signo € um meio inventado pelo homem para representar
a realidade, seja ela material ou imaterial, possibilitando que compartilnem entre si o que
sabem a respeito dela. No decorrer deste processo, o individuo, com auxilio da convivéncia
social e mediacdo, descobre a significacdo desse objeto ou instrumento, que s6 foi possivel
porque, antes, ja foi significado pelo outro. “E a significacdo tem o poder de converter o fato
natural em fato cultural e, dessa maneira, permite a passagem do plano social para o cultural”
(PINO, 2000, p. 55).

O desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores se inicia quando a crianca
nasce, esta sintese de pensamento foi relatada por Vasily Vasilovich Davydov, no livro
“Problemas do Ensino Desenvolvimental: a experiéncia da Pesquisa Teodrica e experimental
da Psicologia” (1988). Ele cré que ¢ possivel observar o desenvolvimento dos processos
mentais, neste periodo, atraveés da comunicacdo da mée ou responsaveis com a crianca, isso
antes mesmo da aprendizagem escolar, pois com a convivéncia familiar, ela ja aprende a
linguagem dos adultos, faz questionamentos que sdo respondidos de acordo com o
entendimento dos responsaveis e a crianca consegue apoderar-se dos nomes de objetos em seu
meio de convivéncia.

Portanto, as fungdes psiquicas superiores ndo se desenvolvem de forma natural, mas
sim por meio da mediacédo e estimulos. Além disso, elas se desenvolvem nas criancgas, assim
como nos adultos, ja que ambos, tém uma grande capacidade de aprender e adquirir conceitos
novos, “[...] um mecanismo caracteriza a formacdo de habitos tanto no adulto como na
crianga; no primeiro, 0 processo ocorre mais veloz e facilmente do que na segunda, e reside ai
toda a diferenga”. (VIGOTSKIL 2012, p. 115).
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Assim, apds a crianga conseguir se apropriar da significacdo cultural, essa passa a ser
significado para si, dessa forma, a funcdo psicoldgica superior acorre em dois momentos:

primeiro no nivel social e depois no individual, como explica Vigotskii (2012, p.114) em:

Podemos formular a lei fundamental deste desenvolvimento do seguinte
modo: Todas as fungbes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no
decurso do desenvolvimento da crianca: a primeira vez, nas atividades
coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como fun¢des interpsiquicas: a
segunda, nas atividades individuais, como propriedades internas do
pensamento da crianga, ou seja, como fungdes intrapsiquicas.

Uma vez que a crianga compreende a significacdo e a internaliza, ela comeca a
desenvolver funcbes psicoldgicas superiores, como a atencdo voluntaria, a memorizacao e

abstracao, conforme pontua Rego (2002, p. 39):

[...] chamadas fungdes psicolégicas superiores, que consistem no modo de
funcionamento psicoldgico tipicamente humano, tais como a capacidade de
planejamento, memoria voluntaria, imaginacao etc. Estes processos mentais
sdo considerados sofisticados e "superiores”, porque referem-se a
mecanismos intencionais, ac¢Ges conscientemente controladas, processos
voluntarios que ddo ao individuo a possibilidade de independéncia em
relacdo as caracteristicas do momento e espaco presente.

Contudo, o desenvolvimento dessas fungdes possibilita a abstracdo da linguagem, em
que os signos adquirem significacdo, porém, ndo é qualquer ensino que auxilia nesse
desenvolvimento, é necessaria uma acdo com instrumentos e signos, garantindo uma
mediacgéo, entre o0 sujeito e 0 objeto, no caso a linguagem, por conseguinte, na educacao
escolar o professor € o principal responsavel por essa mediacao, que sera explicado no topico

a sequir.

A ME[}IA(;AO DO PROFESSOR ALFABETIZADOR PARA A FORMACAO DAS
FUNCOES PSICOLOGICAS SUPERIORES

Para entendermos como o professor pode contribuir na formacdo das fungdes
psicologicas superiores no periodo da alfabetizagdo, iniciaremos identificando quem é a
crianca nesta fase e como é para ela, internamente, estar nesse processo de alfabetizacdo. Na
organizacdo da educacdo no Brasil, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
LDB, Lei 9394/96 (BRASIL, 2020, p. 9), em seu artigo 4, especifica:
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Art. 4° O dever do Estado com educacdo escolar publica serd efetivado
mediante a garantia de:

| - educacgdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, organizada da seguinte forma

a) pré-escola; b) ensino fundamental; ¢) ensino medio;

Il - educacdo infantil gratuita as criancas de até 5 (cinco) anos de idade; [...].

Assim, a crianga geralmente entra nos centros de educacéo infantis — CMEIs, a partir
dos 6 meses de vida, mas a obrigatoriedade do ensino formal é aos 4 anos e, aos 6 anos
(completando 6 anos até mar¢o), entra no primeiro ano do ensino fundamental.

Posto que, para a THC, quando a crianca esta para completar 7 anos de idade, ela sofre
a transicdo da educagdo infantil para o ensino fundamental que, de acordo com a realidade
atual, é feita entre 5 e 6 anos, 0 que marca o fim de uma etapa do desenvolvimento e o inicio
de outra, (VIGOTSKII, 2012) e, segundo a teoria, pode ocorrer mais rapido ou mais
lentamente, porque na compreensdao materialista Histérico Dialética, o desenvolvimento
humano é histérico e cultural, por isso, dependendo das experiéncias, pode acontecer antes,
assim como compreendemos que cada crianca terd seu desenvolvimento de maneira singular e
unica.

No decorrer dessa transicdo, normalmente, acontece a mudanca de compreensdo da
realidade de forma espontanea para a que possui explicacdo cientifica, nomeada por Vigotskii
(2012) como a “crise dos 7 anos”, a qual, segundo o autor, pode ser evitada, se o
desenvolvimento psicolégico do aluno acontecer de forma organizada, ja que este processo
ndo acontece de forma espontdnea e nem com a maturacdo, como alguns professores e
responsaveis esperam.

O trabalho pedagdgico precisa considerar a importancia de mediar o conhecimento
para os alunos, o professor € o principal mediador e tem um papel primordial nesse processo
de aprendizagem, conforme Sforni (2008), somente quando na relacdo entre sujeito—
conhecimento—sujeito, que acontece a significacdo, pois a media¢do se torna um conceito
fundamental ao desenvolvimento humano.

Neste periodo de transicdo, da educacédo infantil para o ensino fundamental, é preciso
um auxilio na superacdo de um ensino pautado no brincar, no espontaneo, para o0 ensino
sistematizado e com conceitos cientificos, sem que haja a ruptura, pois, geralmente, acontece
de a crianca ter que entender, que ela ja ndo pertence mais ao meio que anteriormente estava
inserida, entdo, é preciso que esse processo acontega progressivamente, respeitando o tempo

do escolar.
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A escola precisa considerar os contetdos ja estudados e as brincadeiras, visto que este
é um processo dificil para a crianca, pois h& mudancas tanto na convivéncia social, como
internamente, sendo este um momento de mudancas psicoldgicas, quando a crianga passa a ter
interesse pelo estudo e pelo conhecimento. Segundo Vygotsky (2006a apud MARTINS;
FACCI, 2016, p. 155),

[...] a caracteristica mais importante da crise dos 7 anos é o inicio da
diferenciagéo ente o aspecto interior e exterior da personalidade da crianca.
A espontaneidade externa persiste enquanto ela mantém sua ingenuidade
interna. Quando incorpora o fator intelectual a sua vivéncia, a crianca perde
a espontaneidade. Essa perda de espontaneidade ocorre pelo fato de que o
acesso aos conhecimentos curriculares, aos conceitos que sdo trabalhados na
escola, proporcionam um embrido da formacdo do autocontrole,
contribuindo para a superacdo das fungdes elementares em direcdo as
superiores. A crianca tem de tomar consciéncia dos contelidos que esta
aprendendo, formando pré-conceitos.

Neste processo, acontece a modificacdo das funcdes psicoldgicas elementares
(involuntarias), para as fungdes psicologicas superiores (voluntaria), como a atencdo dirigida
e a memoria, ambas sdo importantes para a aquisicdo da linguagem escrita e demais
aquisicdes culturais, como evidenciamos anteriormente.

No decorrer da Educacdo Infantil, de acordo com Martins e Facci (2016), as atividades
dominantes sdo 0s jogos e brincadeiras, que exercem uma funcdo simbdlica que contribui para
que, no futuro, as criancas possam se apropriar da leitura e escrita, que seré iniciada assim que
os escolares entram para o ensino fundamental, a qual n&o se restringe a apenas aprender sons,
soletracdo ou palavras soltas, mas é sim um processo de apropriacdo de um sistema de
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores, resultante do percurso histérico cultural
da crianca.

A linguagem € uma funcdo psiquica complexa e importante para o desenvolvimento
cultural e psicologico, seu funcionamento estd relacionado com outras funcdes, como o
pensamento. Sobre este assunto, Dangio e Martins (2015), esclarece que a linguagem escrita,
segundo Vygotsky, se constitui como: “[...] um sistema especial de simbolos e signos cujo
dominio significa uma mudanca critica em todo o desenvolvimento cultural da crianga.”.
(VIGOTSKY, 1995, p. 184).

A alfabetizacdo esté vinculada ao desenvolvimento cultural e a experiéncia acumulada

pela humanidade e, na interpretacdo de Dangio e Martins (2015, p. 212):
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Em suma, a compreensdo efetiva do que seja o processo de alfabetizacdo
demanda sabé-lo vinculado aos alcances do desenvolvimento cultural do
psiquismo, calcado em articulagdes entre linguagem oral e linguagem escrita
e dependente da formagdo da capacidade abstrativa advinda do
desenvolvimento do pensamento; de sorte que os desafios que esse processo
encerra, via de regra, ultrapassam o ambito restrito a eleicdo de métodos e
técnicas. [...]

Para Leontiev (s. d. apud DANGIO; MARTINS, 2015, p. 212):

[...] a linguagem é uma criacdo da humanidade, que surgiu por meio da
necessidade de comunicacdo, de trocas com o outro, de assimilacdo da
experiéncia historico-cultural e de aquisicdo de instrumentos para o
pensamento, com 0 objetivo de construir condigbes para sanar tais
necessidades.

Para tanto, 0 homem adapta o meio a ele e o transforma, assim, cada crianga nasce em
um meio, o qual tem uma historia social, e o psiquismo necessita dominar este entorno,
apropriando-se de objetos e conhecimentos historicos, ja produzidos anteriormente.

E fundamental que a linguagem escrita seja disponibilizada a apropriagdo pela crianca,
visto que a escrita é considerada um instrumento cultural. Segundo Vigotsky (1995 apud.
DANGIO; MARTINS, 2015, p. 213), “o desenvolvimento da linguagem escrita ndo se origina
por mera decorréncia da linguagem oral e muito menos por meio dos mesmos mecanismos
psicofisicos”, isto posto, evidenciamos que esta ¢ composta por significacdo elaborada
socialmente.

Apenas possibilitar o acesso ao instrumento/objeto — linguagem — sem a mediacdo do
conhecimento ndo promove a significacdo; para que isso ocorra, € necessario formar as acdes,
operagGes motoras e mentais, entdo esse instrumento deixara de ser algo externo e passara a
ser algo interiorizado pela crianga. Corroborando com Sforni (2008), para que se apropriem
desses resultados, é necessario o desenvolvimento das faculdades e funcbes adequadas, pois a
relacdo que ela estabelece com o objeto sé ocorre por haver a mediacdo do sujeito com outras
pessoas que ja se apropriaram deste objeto.

Leontiev (1978 apud SFORNI, 2008, s.p.), destaca que até é possivel uma crianga,
sem intervengdo de um adulto, adquirir conhecimentos e se desenvolver, mas levaria muito
tempo e essa crianga ficaria atrasada, em relacdo as que receberam uma mediagdo de
qualidade. Ainda segundo esse autor, a mediacdo do instrumento do adulto para a crianca

proporciona “[...] o desenvolvimento das acdes motoras, esse mesmo processo ocorre com a
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formacdo das agBes mentais, como a leitura, a escrita, o calculo, enfim, com a apropriagdo de
todos os conceitos cientificos (LEONTIEV, 1978 apud SFORNI, 2008, s.p.)”.

De acordo com esse pensamento, quando a crianca € inserida na escola ela passa a ter
novas interacfes com o professor, que € o principal mediador, com os instrumentos, colegas
de turma, com a préatica social e, através disso, ela passa a desenvolver a significacéo.

Podemos inferir, com Sforni (2008), que apenas estar inserido em um ambiente
escolar, no qual o aluno estd em constante interacdo com letras e nimeros, ou seja, apenas a
observacdo, ndo é suficiente para a apropriacdo de calculos, leitura e escrita. Nesse sentido,
em relacdo a aprendizagem da escrita, apenas expor o aluno a diversas atividades
mecanizadas, e em salas de aulas, com desenhos e banners de letras coloridas, esperando que
os alunos construam conhecimento, sem intervencdo do professor, € ineficiente.

Baseando-se no estudo de Sforni (2008), entendemos que é necessario o professor,
através da mediacdo do conhecimento, guiar a acdo motora do estudante, na aprendizagem de
uma atividade mental, ou seja, o foco do professor precisa estar voltado para as agdes mentais
envolvidas na apropriacdo deste conhecimento. Em primeiro lugar, é fundamental administrar
a percepcao do estudante para a distingdo entre a escrita alfabética e outras formas graficas de
escrita, bem como impulsionar o raciocinio que permita compreender 0s erros e acertos na
ortografia. Segundo a mesma autora (2008), é preciso desenvolver uma gestdo para guiar a
percepcao da atencdo, memoria, a imaginacao e o desenvolvimento do escolar em processo de
aprendizagem da linguagem escrita.

A partir dessas consideragdes, verificamos que a linguagem escrita precisa ser
disponibilizada a apropriacdo pela crianca, pois ela foi elaborada e significada por geracdes
precedentes, este instrumento precisa se tornar objeto da acdo dos estudantes. Assim, eles
participam de forma ativa e consciente neste processo, fazendo com que as funcdes
psicoldgicas superiores se mobilizem e se desenvolvam.

Nesse sentido, compreendemos a importancia da mediagdo docente, pois trata-se de
uma acao que tem o papel de mediar os saberes ja elaborados socialmente, tornando-os

préprio do estudante.

A EDUCACAO ESCOLAR E A FORMACAO DAS FUN(;OES PSIQUICAS
SUPERIORES: VIVENCIAS SIGNIFICATIVAS DE APROPRIACAO DA ESCRITA

A partir dos conceitos e exemplificagdes dos autores relatados até entdo, entendemos

que a linguagem se origina como meio de comunicacdo entre a crianga e as pessoas de sua
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convivéncia, depois é internalizada, significada e, enfim, faz com que as func@es psicoldgicas
se desenvolvam. Nesta secdo, iremos exemplificar como as atividades do periodo da
alfabetizacdo auxiliam no desenvolvimento das funcBes psicologicas superiores, como
atencdo dirigida, memoria, generalizacdo e como o professor alfabetizador deve priorizar o
planejamento de atividades significativas que considerem esse desenvolvimento.

Martins e Facci (2016), em seu artigo “A Transicdo da Educacdo Infantil para o
Ensino Fundamental”, ressaltam que quando a crianga atinge a idade de 5 a 6 anos, sofre a
transicdo da Educacdo Infantil, na qual a atividade principal é os jogos e brincadeiras de
papéis, para o Ensino Fundamental, momento que inicia no ensino escolar os contetdos da
alfabetizacdo e, neste momento, acontece o processo de ensino-aprendizagem, que exige da
crianca uma atencao dirigida a essa finalidade.

O professor, neste processo, é o principal responsavel pela mediacdo do conhecimento
para o aluno, porém, como ja evidenciamos anteriormente, ndo e qualquer forma de ensino ou
atividade didatica que promove o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores,
especificamente a atencdo voluntaria. E requerida como estratégia pedagégica a consideracio
do aprendizado j& adquirido pelos alunos, dentre outras atribui¢cbes, como ressalta Petrovsk
(1980 apud BONADIO, 2013, p. 158):

[...] o significado que a atividade didatica tem na formagdo da atencédo
voluntéria nesta fase; quando bem organizadas, durante todo o processo
letivo, poderdo atrair e manter a aten¢do dos alunos em sala de aula e, ao
mesmo tempo, tornar a atengdo um trago da personalidade deles.

Desse modo, a medi¢do do professor ndo acontece somente na aplicacdo da atividade,
mas quando este planeja 0 seu ensino, organiza e considera a especificidade das criancas.
Assim como a forma como o professor expde os conteldos faz toda a diferenca. Apenas
inserir a crianca em uma sala de aula com o alfabeto colado na parede e com atividades
simplorias, ndo garante o interesse das criangcas, como dito anteriormente, as funcdes
psicologicas ndo se desenvolvem de forma natural, é preciso a mediacao e estimulos.

Bonadio (2013), valoriza a ideia de que a atencdo ndo se desenvolvera sozinha e
explica que o que possibilita esse desenvolvimento na crianga envolve um planejamento
intencional ndo somente do contetdo, mas também do espaco e do tempo, pois a crianga “[...]
precisa de um espaco organizado, de aulas planejadas, intencionais, interessantes e de um
professor que consiga tornar 0 ato de aprender prazeroso e o conteudo ensinado em um

instrumento capaz de provocar” a crianga, ao conhecimento. (BONADIO, 2013, p.158).
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O professor precisa desestabilizar todo o conhecimento pré-existente no aluno, é
preciso fazé-lo pensar, ou seja, apenas dar as respostas prontas ndo é o suficiente. Ainda

segundo a autora Bonadio (2013, p. 163):

Esse desenvolvimento deve ser proporcionado pelo professor ao preparar e
ao elaborar estimulos externos que estejam relacionados as reacdes de
atitude da crianca e possam assegurar a atencdo dela. A atencdo voluntaria,
assim como as demais fungdes psicoldgicas superiores, necessita do auxilio
da linguagem, visto que por meio desta a crianga conseguird controlar a
prépria conduta, direcionando sua atencéao.

Outra forma de auxiliar na manutencdo da atencdo € significar o contetdo a ser
proposto, explicar de forma acessivel e interessante o porqué de estar fazendo aquela
atividade, trazer exemplos de situacOes préticas, reais a realidade social do escolar, fazendo
com que ele entenda a importancia de executar aquela tarefa, aumentando a possibilidade de
prender sua atencdo e, deste modo, ele abstrai 0 conhecimento e o contelido passa a ter um
significado para si.

Ao iniciar a vida académica no ensino fundamental, a crianca adentra em uma nova
etapa do desenvolvimento infantil e modifica seu interesse principal no ensino pautado no
brincar, no espontaneo, passando a ter mais interesse no ensino sistematizado e por conceitos,
isso ndo quer dizer que o jogo e a brincadeira deixam de ser atividades desejadas pelas
criancas, mas que agora precisam estar relacionadas com os conhecimentos cientificos que,
nesse periodo, passa a ser interesse predominante para elas. Geralmente, a crianca deseja
entrar na escola, se sente ansiosa para conhecer 0 novo, obter novos conhecimentos.

Buscando se amparar no método observacional, que € uma ciéncia que se fundamenta

em procedimentos de natureza empirica, como explica Oshita (2018, p. 20), em:

0 método observacional ¢ muito utilizado nas ciéncias sociais aplicadas,
fundamentado em procedimentos como ver e escutar. Se ndo obedecer a uma
estruturacdo, pode ser considerado impreciso e vulgar, mas, quando
estruturado com rigidos controles, possibilita grande precisdo na pesquisa.

Evidenciamos um exemplo sistematizado da experiéncia que a pesquisadora vivenciou
em sala de aula, atuando como estagiaria, durante os anos 2018, 2019 e 2020. No periodo, ela
auxiliava uma turma de 2° ano do ensino fundamental e, no primeiro dia de aula, observou
que as criangas chegavam animadas, sentavam-se em suas novas carteiras, tiravam o material

novo da bolsa e era perceptivel, em seus olhares e questionamentos, a vontade de escrever.
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Perguntavam por diversas vezes se ja poderiam comecar a escrever com a letra
cursiva, pois, até entdo, s6 haviam aprendido a letra caixa alta e demais questionamentos: “¢
verdade que iremos escrever textos enormes? Os calculos matematicos sédo dificeis? Podemos
escrever de caneta?”, relatos que haviam ouvido da turma do 2° ano antecessora.

Assim, percebemos que a aquisi¢cdo da leitura e da escrita é de interesse das criangas e
veem significado nesta aprendizagem. Outra observacdo que exemplifica atividades
significativas para as criancas sao as atividades praticas. No inicio do ano, quando a turma ia
ao laboratdrio de ciéncias, ficavam maravilhados, por exemplo, com o esqueleto, interessados
em aprender sobre o corpo humano e, no momento da atividade, ndo renunciavam ao brincar
com a massinha de modelar, que era oferecida para a construgdo de um créanio. Ainda sobre
esse assunto, Martins e Facci (2016), embasando-se em Leontiev (MARTINS; FACCI, 2016,
p. 159),

[...] defende que, ao ingressar na escola, a maioria das criangas quer estudar
e que para elas a aprendizagem tem como sentido geral a aprendizagem
mesmo, ou seja, a execucdo das obrigagdes escolares. Por isso, quando a
crianca comega a frequentar a escola, seu interesse pelo jogo vai diminuindo,
dando lugar ao estudo. Assim nos primeiros anos da vida escolar da crianca,
0 ensino exerce um papel fundamental.

O novo interesse pelos estudos ndo anula o interesse por jogos e brincadeiras, ambos
estdo presentes na crianga, mas, a partir desta fase, o interesse comeca a voltar-se para 0
estudo, para as aprendizagens cientificas.

Em relacdo a leitura, percebeu-se, nesta turma, o quanto gostaram da possibilidade de
poder levar livros para casa, pois, por mais que tivessem acesso a livros no ano anterior, eram
histérias novas, que eles ainda ndo conheciam. Todas as segundas-feiras faziam um relato do
que entenderam do livro lido, sendo necessario, ainda, um registro escrito no caderno. Nestes
dias, observava-se que eles chegavam contando para os colegas o quanto o livro era legal,
alguns ainda escreviam poucas palavras sobre a histdria lida, mas toda forma de escrita era
considerada valida pelas professoras®, pois compreendiam que, no ano anterior, ainda néo
existia essa cobranca de escrita, entdo, era necessario um periodo de adaptacao.

No inicio do ano, os estudantes sempre relatavam que sentiam falta de poder levar
brinquedos no chamado “dia do brinquedo”, mas, com o tempo, a professora percebeu que

deixaram de comentar sobre esse sentimento, o0 que nos levou a analisar que apenas o brincar

® Eramos, nesta turma, eu, a pesquisadora, e a professora regente da sala.
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sem objetivo e meramente Iudico ja ndo era tdo interessante para eles, pois as aprendizagens
cientificas comecam a ocupar esse interesse.

Como escrito por Martins e Facci (2016), este € um periodo de transicdo de uma
atividade para a outra, quando ocorre a ampliagdo do conhecimento da crianga, “[...] portanto,
¢ um momento de salto qualitativo no desenvolvimento psicologico” (MARTIN; FACCI,
2016, p. 156), que é extremamente importante, pois possui muitos avangos no
desenvolvimento psiquico.

Os exemplos da observacao relatados nos fazem refletir sobre o papel do professor
alfabetizador na transi¢do, que se inicia no primeiro ano e se estende nos anos seguintes,
periodo em que o planejamento e a mediacdo precisam considerar a atividade principal de
conhecimentos cientificos da crianca de modo significativo. Sobre a mediacéo, Libaneo (2004

p. 6), explana que:

E em razdo dessas demandas que a didatica precisa incorporar as
investigagcOes mais recentes sobre modos de aprender e ensinar e sobre o
papel mediador do professor na preparacdo dos alunos para o pensar. Mais
precisamente, serd fundamental entender que o conhecimento supde o
desenvolvimento do pensamento e que desenvolver o pensamento supde
metodologia e procedimentos sistematicos do pensar. Nesse caso, a
caracteristica mais destacada do trabalho do professor é a mediagdo docente
pela qual ele se pde entre o aluno e o conhecimento para possibilitar as
condigdes e os meios de aprendizagem, ou seja, as mediac¢Bes cognitivas.

Para ilustrar a importancia da mediacdo na aprendizagem da linguagem escrita,
utilizamos mais um exemplo vivenciado no ambiente escolar, na turma do 2° ano, em
processo de alfabetizacdo. Durante a execucdo de um projeto de lingua portuguesa sobre
contos de encantamentos’, desenvolvido todos os anos na escola®, foi apresentado as criancas
literaturas com contos de encantamento. No inicio, a professora mediadora fazia a leitura de
forma didatica dos contos e 0s escolares tinham acesso a diversos livros. No primeiro
bimestre, eles levavam o0 conto para casa durante uma semana e tinham o compromisso de
fazer a leitura.

Em um dia especifico da semana, as criangas precisavam relatar o que entenderam do
livro de forma escrita e, como finalizacdo desta atividade, realizavam uma ilustracédo da parte

gue mais gostaram.

” Contos de encantamento sdo literaturas classicas que possuem um ou mais elementos mégicos.
8 Vivenciado pela pesquisadora nos anos de 2018, 2019 e 2020.
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Nas primeiras semanas, diversas criancas escreviam apenas algumas linhas como
registro e os professores faziam apontamentos sobre algumas palavras erradas, mas sem dizer
a elas onde estava o problema, uma vez que, ao indicar que havia algo errado, realizava-se
uma mediacéo, de forma a mobilizar a crianca a desenvolver a consciéncia. Ou seja, sabendo
que havia algo errado naquela palavra, mobilizava a crianga a pensar em como era sua escrita
correta, de acordo com as normas da Lingua Portuguesa. E esse processo se repetia por todo o
ano letivo.

Com o passar das semanas, perceberam que alguns erros ja ndo se repetiam e
comecaram a entender a importancia da pontuagdo. No primeiro bimestre, a atencdo e a
memdria na contagdo de historia eram inconstantes, muitas vezes acabavam de contar a
histéria e uma crianca ja dizia que ndo se recordava de nada, entdo, sempre se fazia
guestionamentos sobre os personagens, sobre a situacdo problema do livro, solicitavam o
registro em desenhos das partes preferidas, para assim incita-los a pensar e favorecer o
desenvolvimento da capacidade de memorizagéo.

A partir do segundo bimestre, era solicitado que os estudantes escrevessem, utilizando
suas palavras, o que a histdria contava, e ndo apenas o que eles entendiam, e a quantidade de
linhas produzidas pelas criangcas aumentava e algumas até inventavam partes novas para a
historia, ou seja, percebia-se uma evolucdo na escrita e o desenvolvimento da concordancia.

No terceiro bimestre, as criancas ainda tinham a tarefa de escrever sobre 0s contos,
mas elas precisavam criar um final diferente para a historia, nesta parte, elas utilizavam muita
imaginacdo e, como atividade final, realizava-se uma socializacdo dos contos, com elas
mesmas contando aos colegas a sua criagao.

Ao adentrar no quarto bimestre, recebiam uma tarefa um pouco mais complexa, mas
isso as deixavam extremamente empolgadas, tinham que escrever um conto de encantamento
inteiro, usando apenas a sua imaginacdo, 0s conhecimentos adquiridos e o auxilio da
professora. Nesta fase, quase ndo havia erros na escrita e as histérias eram construidas com
muita imaginacdo. Como tarefa final, faziam copias dos textos e a confecgdo de um livro,
socializados entre os colegas da turma e levavam para casa para poder mostrar para 0S seus
familiares a atividade concluida. Esta atividade era significativa para a crianga, pois sabiam
que os colegas e familiares teriam acesso e iriam ler o que produziram.

Durante o ano letivo, utilizando o projeto de Lingua Portuguesa como ferramenta,
pudemos observar o desenvolver das funcGes psicologicas superiores, como a memdria, a

atencdo, a criatividade e a abstracdo, bem como o uso da linguagem oral e escrita.
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Por meio dessas experiéncias e reflexdes, buscamos exemplificar a importancia da
educacdo escolar para o desenvolvimento das func¢Bes psicoldgicas superiores, como aborda
Zorzi (2003, p. 11), ao dizer que: “[...] aprender a ler e escrever tem uma dependéncia muito
grande de um conjunto de condicGes sociais, algumas delas especialmente preparadas para
tanto. Em nossa cultura as escolas foram criadas para assumir esse papel” E, como
evidenciamos na sessdo anterior, a linguagem é uma fungdo psiquica complexa e importante
para o desenvolvimento cultural e psicologico, portanto, € indispensavel a sua mediacao.

Neste processo, o professor, considerado o principal mediador entre 0 conhecimento
cientifico e o estudante, tem um papel indispenséavel. Por isso, é necessario a organizagdo de
um ensino que promova a significacdo e que atenda o interesse do estudante, estimulando a
apropriacdo do conhecimento culturalmente elaborado por geracGes antecessoras, nao

deixando de considerar a singularidade e a fase de interesse que a crianca se encontra.

CONSIDERACOES FINAIS

O periodo da alfabetizacdo é extremante importante tanto para o educando, pois dara
sentido e sustentacdo em sua vida académica e desenvolvimento escolar, quanto para o
professor alfabetizador, que, a partir de atividades planejadas com intencionalidade, consegue
com seu trabalho auxiliar na apropriacdo da leitura e da escrita,na compreensao da crianca
sobre a funcdo social da escrita e na relevancia de todo processo de ensino-aprendizagem,
processo que, como apresentamos no trabalho, desenvolve func¢des psicoldgicas superiores.

Conclui-se, portanto, que as funcdes psicoldgicas superiores ndo se desenvolvem
naturalmente, pois, diferente das funcdes psicoldgicas elementares, ndo é algo bioldgico,
como buscamos apresentar no trabalho, elas dependem do outro, da convivéncia com pessoas
que ja se apropriaram das significacdes. Na educacdo escolar, esse desenvolvimento depende
de um ensino com a intencionalidade da significacéo e, quando o professor tem essa clareza,
ele pode planejar e organizar o ensino de forma mais efetiva para essa finalidade.

Em virtude do que foi apresentado, a mediacdo para a THC, vai além de um simples
auxilio para a aprendizagem da crianga, pois, trata da acdo do professor, principal mediador
do conhecimento e saberes ja elaborados socialmente, tornando-os proprio do educando. Para
isso, o professor precisa planejar de forma intencional as aulas, os contetdos, 0 espaco,
tornando-os interessantes aos estudantes, considerando sua fase, pois cada crianga é singular

no processo de aprendizagem.
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Outro fator que gostariamos de enfatizar é o fato de o ensino escolar ser um direito das
criangas, garantido por lei em nossas legislagdes, assegurando uma educacao acessivel e de
qualidade, bem como o desenvolvimento enquanto pessoas, pois as funcBes psicoldgicas
superiores, como atencdao, memoria, criatividade, abstracdo, e a linguagem oral e escrita, sdo
de grande importancia para o educando, em sua vida académica.

Evidenciamos, assim, pelos exemplos apresentados, que o papel do professor € central
no desenvolvimento das funcBes psicoldgicas superiores, considerando a singularidade e a
fase da crianca. Essa mediacdo remete ao desenvolvimento histérico da humanidade, que a
crianca revive quando apreende os conhecimentos cientificos que foram historicamente
elaborados por geracgdes precedentes.

Enfim, buscamos com este trabalho contribuir com reflex6es sobre a importancia da
mediacdo escolar na formacdo das fungdes psiquicas superiores do educando, no periodo da
alfabetizacéo, e cientes da complexibilidade da tematica e necessidade de maiores estudos e
aprofundamentos tedricos, esperamos que o trabalho possa contribuir com o professor, ao
defendermos a importancia da medicéo professor-conhecimento-aluno e para novas pesquisas

deste tema.
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As politicas de permanéncia para os indigenas nas Universidades

Estaduais do Parana
Ana Lucia Martins Reborddes
Maria Simone Jacomini Novak

Este texto apresenta os resultados do trabalho de concluséo do curso de pedagogia, que
objetivou analisar as politicas de permanéncia desenvolvidas pelas Universidades Estaduais
Paranaenses para os indigenas ingressantes apds a Lei Estadual n® 13.134/2001. Cabe destacar
que os povos indigenas tém seus direitos garantidos pela Constituicdo Federal de 1988, no
entanto, quando se trata da educagdo praticada em cada comunidade, ou seja, da educacéo
indigena, ndo se pode generalizar, ja que cada grupo indigena possui suas particularidades
culturais e organizacionais. A partir da Constituicdo, temos uma ampla legislacdo que versa
sobre a educacdo escolar indigena, que passa a considerar essas particularidades dos povos
indigenas e suas organizagdes proprias.

De forma geral, de acordo com Novak (2014), as maiores dificuldades enfrentadas
pelos académicos indigenas sdo: as diferencas de oportunidades de acesso; a desigualdade
social e econdmica que provoca desisténcias; a dificuldade na aprendizagem dos contetddos
trabalhados por uma ldgica que ndo considerada as especificidades dos indigenas; as
recorrentes mudancas de cursos pela ndo identificagdo com as discussdes dos mesmos; 0s
preconceitos vivenciados por eles no cotidiano das cidades e das universidades; a distancia
das familias e das comunidades; as formas de vida e sociabilidade nas cidades diferente das
vivenciadas nas terras indigenas; dentre outras.

Seguindo o objetivo central da pesquisa desenvolvida, nesse texto sera discutido sobre
as politicas de permanéncia para os indigenas no ensino superior do Estado do Parana;
apresentado um levantamento das politicas/aces de permanéncia que vem sendo
desenvolvidas pelas universidades publicas paranaenses; e por fim, a sistematizacdo dos
dados em um quadro sintese indicando sua relacdo com a producdo bibliogréafica da area.

O procedimento metodolégico utilizado nessa pesquisa de abordagem qualitativa foi o
tedrico-bibliografico, com selecdo e andlise de referéncias que contribuem para o
entendimento do tema, associado a uma pesquisa no site da Superintendéncia de Ciéncia,
Tecnologia e Ensino Superior do Parana (SETI) e das Universidades Estaduais Paranaenses,
sobre acOes de permanéncia destinadas aos indigenas.

Para melhor compreensao da tematica, este trabalho foi dividido da seguinte maneira:

primeiro, foi realizada uma breve contextualizacdo da historia dos indigenas do Parand, a fim
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de discutir alguns dos aspectos relevantes das etnias existentes no Estado; depois, discorremos
acerca das leis e organizac@es existentes sobre a educagdo escolar indigena, com o intuito de
verificar as principais mudancas ocorridas ao longo dos anos em favor do seu acesso a
educacdo; na sequéncia foram discutidas a organizacdo dos vestibulares para os povos
indigenas no Parana, objetivando a compreensdo de como se deu a realizacdo dos processos
seletivos nas universidades; e por fim, foi apresentada uma andlise das politicas de

permanéncia para os indigenas nas IES estaduais do Parana.

BREVE ANALISE HISTORICA DOS INDIGENAS DO PARANA

Desde o processo de colonizacdo do Brasil os indigenas tiveram que conviver e
procurar estratégias para enfrentar as politicas colonialistas, cujo mote central, durante séculos
foi a perspectiva de que o “selvagem” deveria ser “civilizado” para aceitar a situacdo de
exploracdo e submissdo a que estava sendo sujeito e a logica de exploracdo e de
funcionamento da sociedade envolvente (FAUSTINO, 2008). Porém, estudos como os de
Mota e Novak (2009), evidenciam a acdo dos indigenas com relacdo a lutas e perdas de terras,
problemas de salde, de sustentabilidade, dentre outros, em meio aos quais eles buscaram
também, estabelecer aliangcas como tatica politica para favorecer o bem comum de seus
grupos.

Mota e Novak (2008, p. 173), ao demonstrarem 0 processo de expropriacdo dos

territorios indigenas do Vale do Rio Ivai evidenciam que:

N&o pretendemos demonstrar as populac@es indigenas como vitoriosas em
todo esse processo. A reducdo de seus territorios outrora ocupados e seu
empobrecimento cultural e material ndo podem ser negados. No entanto, a
sua participagdo enquanto atores politicos também ndo devem ficar
obscurecida [...].

Outrora, o0 estado do Parand, de acordo com Faustino e Chaves (2008), contava com a
existéncia de povos indigenas organizados em grandes grupos familiares e que habitavam em
amplas extensdes de terra, os quais desenvolviam atividades de caga, pesca e coleta para a
obtencdo dos alimentos para o consumo.

As populagdes indigenas Kaingang, Guarani e Xeta, por exemplo, sdo habitantes de
territorios paranaenses entre 4.000 e 2.000 antes do presente, e, desde entdo, perseveram na
luta pela manutencéo dos seus territérios (RODRIGUES, NOVAK e FAUSTINO, 2016a).
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Os Kaingang “[...] compdem a segunda etnia mais numerosa do Pais [...] No Parana
esta populacédo € de cerca de 10 mil pessoas, que vivem em doze terras indigenas demarcadas
e outras reivindicadas” (NOVAK, 2014, p. 186). Segundo Rodrigues, Novak e Faustino
(2016a), os Kaingang, residentes em pequenas terras do estado paranaense, sobreviviam
basicamente da caga, coleta e cultivo de alimentos naturais. O poder se concentra nas maos do
cacique que é eleito por voto de todos da comunidade, o qual, apds eleito, escolhe o vice-
cacique e as demais liderangas.

Entretanto, este grupo de indigenas na atualidade sobrevive em escassas condi¢fes de
vida, devido a reducédo de seus territorios, bem como a pratica do agronegdcio que prejudica o

meio ambiente. Por essa razao,

[...] os Kaingang ressignificaram parte de suas tradi¢des e tentaram acessar,
por meio das politicas publicas, conhecimentos e beneficios oriundos do
poder publico para se manter enquanto grupo étnico. Nesse sentido, a escola
e 0s conhecimentos, por ela veiculados, adquiriram grande importancia na
vida da comunidade (FAUSTINO; CHAVES, 2008, p. 172).

A etnia Guarani, que “[...] no Parana essa popula¢do ¢ de cerca de 4 mil pessoas”
(RODRIGUES, NOVAK e FAUSTINO, 2016, p. 27)”, além de preservarem os seus costumes
religiosos, como os rituais sagrados e a danc¢a, os idosos (avés ou avis) exercem papel
fundamental, eles s&o lideres que orientam e tomam decisfes importantes, sejam em questdes
religiosas, territoriais ou politicas. Sobre a sua organizacdo dos territorios “[...] buscam ocupar
lugares que foram habitados por seus antepassados, elemento que faz parte de sua cosmologia.
Ocupar esses espacos garante a continuidade e a manutencdo do equilibrio cosmico (NOVAK,
2014, p. 195).

Os Guarani sofrem com 0 mesmo processo das demais etnias, vivem em comunidades
de municipios ou em cidades onde o IDH (indice de Desenvolvimento Humano) é muito
baixo, com a presenca de agrotoxicos e a agricultura mecanizada. Assim, Rodrigues, Novak e
Faustino (20164, p. 27), enfatizam que, devido as circunstancias, eles também

[...] véo estabelecendo as necessérias relagdes com a sociedade envolvente,
através de estratégias de convivio que Ihes garantem a subsisténcia, seja pelo
acesso as politicas puablicas, seja por meio de empregos nas fazendas ao
redor de suas terras ou nas cidades do entorno.
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A Ultima etnia relatada no Parana foi o grupo Xeta, que, em 1990, foram considerados
pela Fundacio Nacional do indio (FUNAI), como uma etnia extinta, pois, no século XX
houve um grande enfrentamento com os fazendeiros que estavam interessados em se apossar
de suas terras, e, “[...] em 1964, segundo Silva (1998), havia apenas doze sobreviventes, dos
quais oito eram criangas.” (RODRIGUES; NOVAK; FAUSTINO, 2016a, p. 31).

Todavia, apesar de enfrentarem grandes batalhas, os Xeta ainda lutam por um
revigoramento de sua cultura e reapropriacdo territorial, utilizando a educacdo como
instrumento de fortalecimento e de formacdo profissional. Assim, Novak (2014, p. 201),

descreve que

[...] os Xetd vém estabelecendo essa relacdo com a educacdo em geral e
especialmente com a universidade, que é vista como parceira em suas lutas,
j& que vivem sem territorio demarcado e sem formacdo profissional,
trabalhando sobretudo como boias-frias em fazendas das regiGes em que
habitam, utilizando essas parcerias para contribuir com sua reorganizagéo
enquanto grupo étnico.

Analisando brevemente alguns elementos que a bibliografia da area relata sobre cada
grupo indigena, verifica-se que passaram por muitos desafios ao longo de sua trajetéria, tanto
na questdo da luta pelos territérios que ocupavam, quanto ao respeito as suas culturas.
Contudo, no decorrer dos anos, foram surgindo leis e organizac6es a favor desses povos, fruto
de suas lutas e mobilizagdes podendo assim, contar com uma legislagcdo que considera os seus

direitos como cidadaos, sem desconsiderar as suas especificidades.

LEIS E ORGANIZACOES QUE SUBSIDIAM A EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA

Primeiramente, torna-se necessario frisar que a Educacdo Escolar Indigena (EEI), diz
respeito a formacéo cientifica de conhecimentos especificos que nossa sociedade demanda,
organizados por meio da escola, sendo, portanto, objeto de acdes e politicas do Estado. Ja a
Educacdo Indigena sdo as experiéncias, culturas e demais conhecimentos particulares de cada

etnia, passado por pais ou cacique de cada comunidade, como pode ser observado abaixo:

Assim, a educacéo indigena refere-se aos processos proprios de transmisséo
e producdo dos conhecimentos dos povos indigenas, enquanto a educacao
escolar indigena diz respeito aos processos de transmissdo e producdo dos
conhecimentos ndo-indigenas e indigenas por meio da escola, que é uma
instituicdo propria dos povos colonizadores. A educacdo escolar indigena
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refere-se & escola apropriada pelos povos indigenas para reforgar seus
projetos socioculturais e abrir caminhos para 0 acesso a outros
conhecimentos universais, necessarios e desejaveis, a fim de contribuirem
com a capacidade de responder as novas demandas geradas a partir do
contato com a sociedade global. (BANIWA, 2006, p. 129)

Historicamente a oferta de educacgéo escolar para os grupos indigenas no Brasil surgiu
no seculo XVI, e perdurou até quase metade do século XX, com uma perspectiva de
escolarizacdo pautada na catequizacéo e integracdo dos indios a sociedade. Esta, serviu como
um meio de impor valores da comunidade nacional, desconsiderando toda a identidade e
cultura indigena (BURATTO, 2008). Nas palavras de Baniwa (2006, p. 148)

A educacdo escolar oferecida aos povos indigenas durante séculos sempre
teve como objetivo a integracdo do indio a sociedade nacional, sem respeito
as diferencas culturais e linguisticas. [...] a escola servia para o branco
ensinar ao indio a ser e a viver como ele.

Conforme Rocha e Novak (2011), a década de 1970 pode ser considerada um periodo
em que se inicia a ruptura com uma educacao escolar indigena integradora e assimilacionista.
A partir desse periodo, com a implementacdo de programas de pos-graduacdo no campo das
ciéncias humanas, a educacdo escolar indigena passou a contar com fortes contornos
interdisciplinares. O movimento indigena se fortaleceu e teve grande participagdo no processo
constituinte, conseguindo garantir importantes conquistas na Constituicdo de 1988. A partir

dela, os povos indigenas

[...] passaram a ser reconhecidos como coletividades histérica e
culturalmente diferenciadas [...] a perspectiva educacional para essas
populacbes modificou-se significativamente, ja que até entdo os indigenas
estavam juridicamente submetidos a 6rgdos tutelares (NOVAK, 2014, p.
139).

Buratto (2008, p.59), menciona que esta Constituicdo garantia aos indios: “[...] além
do direito de permanecerem indios, a manutencdo da identidade étnica, possibilitando que a
escola indigena se tornasse um instrumento de valoriza¢do das linguas, dos saberes e das

tradigdes indigenas”. Assim, deve-se considerar que

[...] a educacdo dos povos indigenas possui caracteristicas proprias para
garantir seus conhecimentos, que envolve conceitos propagados pela
tradicdo oral e pela observacédo, sendo que, desde criangas, aprendem com as
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acOes praticadas por pais, avos e toda a comunidade. (ROCHA; NOVAK,
2011, p. 33).

No desenvolver das alteracbes na educacdo escolar indigena, em 1991, Faustino
(2006), ressalta que houve um avango considerado significativo: o Ministério da Educacéo
(MEC), passou a ser o responsavel pela educacdo indigena, a qual, até entdo, ficava sob o
comando da FUNAL.

Com sua nova atribuicdo, o MEC criou entdo uma instancia denominada de
Coordenacdo Geral de Apoio as Escolas Indigenas e, para auxiliar na definicdo da politica
nacional de educagdo escolar indigena, fundou o Comité de Educacdo Escolar Indigena, no
qual faziam parte indigenas, antropélogos, linguistas e técnicos de varios 6rgaos do governo.
O mesmo foi substituido pela Comissdo Nacional de Professores Indigenas, que constituiu o
primeiro 6rgdo composto por indios para a assisténcia da Unido (BURATTO, 2008).

Ja em 1996, foi estabelecida a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional
(LDBEN) — Lei n°. 9394/1996, a qual aponta a reafirmacdo da identidade étnica, a valorizacdo
dos conhecimentos indigenas e o fortalecimento sociocultural, a partir do reconhecimento do
processo educacional especifico, e disciplina sobre a educacdo indigena prevendo o ensino
escolar bilingue e intercultural (SILVA, 2016).

Segundo Novak (2014), a LDBEN em seu artigo 78 reforca que é dever do Estado
promover uma educacdo escolar diferenciada, intercultural e bilingue para os indigenas,
estando essa em consonancia com o artigo 79, que diz que a mesma “[...] propde programas
integrados de pesquisa e ensino com a participacdo das comunidades indigenas na elaboracdo
de curriculos e materiais didaticos especificos e a formagdo de pessoal especializado [...]”
(NOVAK, 2014, p. 140). A Lei 12.416/2011, no artigo 79 consta que foi determinado que o
ensino superior deve ser ofertado para os indigenas, tanto em instituicGes privadas como nas
publicas, onde poderdo contar com assisténcia estudantil e com o incentivo a pesquisas e
participacdo em programas. (NOVAK, 2014).

O Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI), de 1998,
contribuiu para a orientacdo e fundamentagdo das propostas que ja havia e na criacdo de novas
ideias no &mbito educacional, em conjunto com o Ministério da Educacdo e com o auxilio de
professores e organizagdes indigenas.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Escolar Indigena, formadas pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e aprovada no ano de 1999, foi formulada a politica

de formagdo inicial para professores indigenas, bem como “[...] a formac¢do em servigo,
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entendendo que professores oriundos das préprias comunidades podem contribuir de maneira
mais efetiva para a efetivacdo das diretrizes para a Educagdo Escolar Indigena que vém sendo
construidas” (NOVAK, 2014, p. 151).

No documento das Diretrizes Nacionais para o Funcionamento das Escolas Indigenas
publicado pelo CNE em 1999, foram definidas e reconhecidas a significancia da Escola
Indigena. O Plano Nacional de Educacdo (PNE), aprovado no ano de 2001, propds metas e
estratégias a serem utilizadas na Educacdo Escolar Indigena. Conforme o documento, Novak
(2014, p. 152-153), assinala que

[...] as metas relativas & formacdo sdo referentes a institucionalizagéo e
regulamentacdo do magistério para os indigenas, bem como a criacdo da
categoria professor indigena e de concursos especificos para esses
profissionais. Sdo metas também programas continuos de formagéao visando
assegurar a qualidade articulada com a valorizagéo de sua cultura.

No Parana, a educacdo escolar em terras indigenas passou por alteragOes
significativas, se articulando também com esse movimento nacional por uma nova escola e
educacdo escolar indigena, por meio da Deliberacdo n°09/2002, do Conselho Estadual de
Educacdo do Paran4, as escolas indigenas foram oficialmente estadualizadas.

No que se refere ao cenario nacional, cabe assinalar o estabelecimento do Decreto n.°
6.861, de 27 de maio de 2009, que regulamenta a instituicdo dos Territorios

Etnoeducacionais:

[...] que dispbe sobre a educacdo escolar indigena, define sua organizagéo
em territdrios etnoeducacionais, e da outras providéncias. Este documento
reforca a organizacdo da educacdo escolar indigena a partir da participacao
dos povos indigenas, respeitando suas especificidades e territorialidades
(NOVAK, 2014, p. 141).

Como resultado das leis e organizagdes citadas, Novak (2014, p. 140), expbe que “[...]
a educacdo escolar indigena vem passando nas Ultimas décadas por um redimensionamento;
no entanto, [...] apenas em 2011 se inseriu na lei a oferta da educacéo superior para indigenas,
mediante a Lei n.° 12.416, de 09 de junho daquele ano [...]”. Nesse ambito, pode-se dizer
entdo que “[...] a escola e, mais recentemente, a universidade, sdo tomadas como mecanismos
de apoio para esses povos alcancarem tais objetivos e conguistarem a autonomia enguanto
coletividades etnicamente diferenciadas” (NOVAK, 2014, p. 136).
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De acordo com dados levantados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo
Baésica, no ano de 2010 foi possivel observar a baixa procura pelos jovens indigenas para
matricularem-se no Ensino Médio, considerando que foi um ano rico em politicas
educacionais compensatorias para os povos indigenas. (FAUSTINO; NOVAK; MENEZES,
2020)

Assim, a Lei n°® 13.005/2014 que estabelece o Plano Nacional de Educacdo (PNE) —
2014/2024, estabelece em sua Meta 3 “[...] “universalizar, até 2016, o atendimento escolar
para toda a populacdo de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de
sua vigéncia, a taxa liquida de matriculas no Ensino Médio para 85% (oitenta e cinco por
cento)” (BRASIL, 2014, p. 53).

Com a Resolugdo n° 2 de 2012, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Médio e com o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio de 2013,
0 Ensino Médio destinado para os indigenas busca levar em consideracdo tanto as suas
diversidades culturais quanto o ensino da Lingua Materna (FAUSTINO; NOVAK;
MENEZES, 2020).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), correspondente a Educacéo Infantil e ao
Ensino Fundamental, foi homologada no final de 2017 e, depois de algumas reunides,
audiéncias e debates a parte que compete ao Ensino Médio da BNCC foi aprovada no final de
dezembro de 2018, juntamente com a Resolucdo que atualiza as Diretrizes e Bases da
Educacdo para o Ensino Médio. Faustino, Novak e Menezes (2020, p. 09), explicam que 0

curriculo sera organizado em Formacao Basica Geral e em Itinerarios Formativos

[...] A Formag&o Bésica Geral é composta pelas competéncias e habilidades
definidas na BNCC, sendo desenvolvidas ao logo de 1800 horas. Os
Itinerarios Formativos serdo organizados a partir das areas do conhecimento
e da formacgdo técnica e profissional, podendo ter até 1.200 horas, com
quatro eixos estruturantes: Investigagdo cientifica, Processos criativos,
Mediacdo e Intervencdo sociocultural e Empreendedorismo.

Porém, é necessario frisar que mesmo com a aprovacdo da BNCC, a Educacao Escolar
Indigena diferenciada, bilingue e intercultural, deve continuar sendo garantida, bem como é
previsto em muitas legislagOes, sendo de responsabilidade do Governo a sustentacdo dessa
educacéo nas escolas indigenas. (FAUSTINO; NOVAK; MENEZES, 2020)

Seguindo essa linha, o RCNEI (1988), propde temas relacionados a: Terra,
Conservacado e Biodiversidade; Sustentabilidade; Direitos, Lutas e Movimentos. Compreende-

se que esses eixos se tornam necessarios para a formacdo social, com a possibilidade desses
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eixos/temas poderem se articular com as demandas de cada grupo étnico. (FAUSTINO;
NOVAK; MENEZES, 2020)

Faustino, Novak e Menezes (2020), discorrem que na BNCC os indigenas com notério
saber poderdo exercer o cargo de professores nas escolas indigenas, ou seja, aqueles mais
velhos ou que possuem conhecimentos ancestrais e das linguas terdo grandes chances de atuar

nessa area. E ainda

Conforme dados disponiveis em 2019, no site da Secretaria de Estado da
Educacdo do Parana (Parand, 2019) ha no estado 39 escolas e colégios
indigenas, 5.030 alunos matriculados na Educacdo Béasica e 883 professores
atuando nelas. Destes, apenas 318 sdo indigenas. Pela formagdo académica,
os professores indigenas atuam mais na Educag&o Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Nos anos finais e no Ensino Médio atuam,
majoritariamente, professores ndo indios. (FAUSTINO; NOVAK;
MENEZES, 2020, p. 11)

Portanto, a educacdo foi e é uma forte aliada para os povos indigenas enquanto
integrantes da sociedade, principalmente a educacdo de nivel superior, por meio dela, os
indios passaram a ter melhores oportunidades, ganhando mais espaco e integracdo na

sociedade moderna sem precisar abrir mao de sua identidade.

ORGANIZAQAO DOS VESTIBULARES INDIGENAS PARA O ENSINO SUPERIOR
DO PARANA

A busca por ensino superior pelos indigenas se deu fundamentalmente pela

necessidade de se ter professores para cumprir a educacao diferenciada e bilingue no interior
das terras indigenas. Segundo Lima e Barroso-Hoffmann (apud Novak, 2014, p. 144)

[...] Uma simples pesquisa em sites e jornais do inicio dos anos 2000 mostra
os dois caminhos: o da busca por formagdo superior para professores
indigenas em cursos especificos e 0 da busca por capacidades para gerenciar
as terras demarcadas e os desafios de um novo patamar de interdependéncia
entre povos indigenas e Estado no Brasil. (p. 144)

Essa educacgdo, por sua vez, é subsidiada pela Constituicdo de 1988, pela LDBEN de
1996 e pelo RCNEI de 1988. Porém,

[...] antes das politicas de cotas os indigenas que chegavam ao Ensino
Superior o conseguiam, sobretudo, através de faculdades e universidades
particulares, de forma muito limitada, com apoio de igrejas, padres e
missionarios. Para os autores, a FUNAI era o principal 6rgdo de auxilio para
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essas questdes, mas suas politicas eram assistematicas e baseadas na
legislacdo tutelar do periodo. (NOVAK, 2014, p. 142)

De acordo com o Censo da Educacdo Superior, divulgado pelo Ministério da
Educacdo em 2017, o nimero de indigenas matriculados em instituicbes publicas e privadas
cresceu 52,5% de 2015 para 2016, passando de 32.147 para 49.026. Se tratando somente das
universidades pablicas, contabilizam 12.348 indigenas matriculados (BRASIL, 2018)

Segundo Novak (2014, p. 158-159), entre as universidades, as formas de ingresso dos

estudantes indigenas sdo diferenciadas:

[...] em algumas este se da por reserva de vagas (cotas), em outras, por vagas
excedentes. A ocupacdo dessas vagas ocorre por meio de vestibulares
especificos para os estudantes indigenas, os quais fazem provas com critérios
de selecdo e conteudos diferenciados daqueles aos quais se submetem
candidatos ndo indigenas ou podem entrar pelo vestibular regular, mas o
fazem concorrendo as vagas reservadas.

No Parand, o sistema de ingresso é feito por processo especifico, o denominado
“Vestibular dos Povos Indigena no Parana”. No processo, a universidade que promove o
vestibular indigena fica responsavel por sua formulacdo em parceria com a Comissdo
Universidade para os indios (CUIA) local e estadual. Os recursos financeiros para todo o
processo, desde elaboracdo de prova, até transporte, hospedagem e alimentacdo dos
candidatos é repassado para a IES organizadora pela SETI. A divulgagdo do processo € feita
de forma descentralizada e cada universidade fica responsavel por fazé-lo nas Terras
Indigenas mais préximas.

A Resolugdo Conjunta n°. 035/2001, foi a primeira que normatizou o vestibular
indigena “[...] como um processo especifico, com critérios classificatorios, prova oral e prova
em lingua indigena, além dos demais contetidos obrigatorios do ensino médio. [...]”

(FAUSTINO, NOVAK e CIPRIANO, 2013, p. 73). Salientam que:

No vestibular, é feito um revezamento anual entre as universidades estaduais
e a Universidade Federal do Parand, que se incluiu no processo em 2005,
para a realizacdo do processo de ingresso, configurando-se assim um rodizio
gue ndo apenas permite a organizacdo e envolvimento das comunidades
académicas de cada instituicdo, mas possibilita aos candidatos indigenas
conhecer diferentes cidades e universidades, ao participarem do processo.
(FAUSTINO, NOVAK e CIPRIANO, 2013, p. 73).

Sobre a divulgacdo do processo seletivo,
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Além de publica-lo no site da universidade-sede, a CUIA faz visitas a todas
as comunidades indigenas no Estado. Geralmente faz-se uma reunido com a
comunidade, as liderangcas e 0s interessados em concorrer as vagas para
expor-lhes as informagdes bésicas. Explica-se todo o processo, como as
datas, as vagas disponibilizadas e questbes relativas aos cursos e a Bolsa-
Auxilio para os aprovados, e em alguns casos ja se realiza a inscri¢do
(NOVAK, 2014, p. 217).

O processo seletivo, de acordo com os editais dos vestibulares e dos manuais dos

candidatos, é de carater classificatorio e, como descrito por Novak (2014, p. 219),

[...] se constitui de provas divididas em trés modalidades: 1) Lingua
Portuguesa Oral; 2) Lingua Portuguesa — Redagdo; 3) Conhecimentos
Gerais: Lingua Portuguesa — Interpretacéo de textos, Lingua Estrangeira e/ou
Linguas Indigenas (Guarani ou Kaingang), Biologia, Matematica, Fisica,
Quimica, Historia e Geografia, cada uma delas com cinco questdes objetivas.

Na inscricdo para o vestibular, sempre houve a exigéncia de uma carta de
recomendacdo constando o0 nome da etnia pertencente, o0 nome da terra indigena que o
candidato € oriundo e a assinatura do cacique da comunidade pertencente. Esse € um assunto
controverso e tem gerado muita discussao. Segundo Rodrigues, Novak e Faustino (2016b), a
polémica em torno da Carta se acirrou quando em 2013, a UFPR, considerando a Lei Federal
n°® 12.711/2012, passou a exigir apenas a autodeclaracdo. No entanto, as universidades
estaduais continuaram com a exigéncia da carta que “[...] tem gerado muita discussdo no
ambito das comunidades indigenas, no momento da homologacdo das inscri¢bes, da
realizacdo do vestibular e do proprio convivio entre os estudantes indigenas ingressantes nas
IES”. (RODRIGUES; NOVAK; FAUSTINO, 2016b, p. 92)

Sobre essa questdo da carta, as autoras (2016b), salientam que em contrapartida, a
Convencdo 169 da Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT), argumenta que a
autodeclaracdo é suficiente para considerar um aluno indigena e, por isso, deve ser
considerada como fator primordial no processo de selecdo de candidatos dos vestibulares.

A Lei Federal n°® 12.711 de 2012, também considera que a inser¢do nas universidades
federais e nas instituicGes federais de ensino técnico e de nivel médio deveria exigir do
candidato somente a autodeclaracdo, mas, aborda que o estudante j& matriculado para
participar do Programa de bolsa Permanéncia deve “[...] apresentar a declaracdo da
comunidade a qual pertence para comprovar sua condi¢cdo de indigena e declaracdo da Funai
ou comprovante de residéncia em terra indigena [...]” (RODRIGUES, NOVAK e
FAUSTINO, 2016, p. 95-96).
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Depois de tantas reclamagfes o Ministério Publico Federal (MPF), mandou para a
CUIA um Inquérito Civil Pablico, garantindo o acesso a politica para qualquer pessoa que se
autodeclarar indigena, ndo levando em conta se eles residem ou ndo em terras indigenas. No
final de 2012, dois servidores do MPF, acompanharam o Vestibular dos Povos Indigenas do
Parand, o qual “[...] ¢ um evento que da visibilidade as populag¢des indigenas e possibilita a
integragdo entre comunidades indigenas [...]” (BOSCARIOLI, et al, 2016, p. 80). A partir
disto, avaliaram e recomendaram a CUIA que abarcasse algumas mudancas nas inscri¢cdes dos

vestibulares:

1 — a suspensdo da exigéncia da apresentagdo de “Carta de Recomendagio
assinada por cacique da comunidade”; 2 — exigir dos candidatos tdo somente
uma autodeclara¢ao de que a pessoa se considera “indigena”; 3 — constituir
uma Comissdo, na qual parte dos integrantes devera ser composta por
representacdo indigena, para homologar a inscri¢do dos candidatos que se
autodeclararem indigenas apos a verificagdo dessa condi¢do. (RODRIGUES;
NOVAK; FAUSTINO, 2016b, p. 98).

Em 2014, ocorreu uma reunido técnica organizada pela CUIA, na UNICENTRO de
Guarapuava, que envolveu a SETI e liderangas indigenas. Foram discutidas varias tematicas e,
dentre elas, a manutencdo da carta de recomendacdo e da Comissdo Interétnica, onde foi
concordado sobre a importancia da existéncia da carta de recomendacéo

Segundo Novak (2014), apesar do Vestibular dos Povos Indigenas ser especifico sua
forma de organizacdo se compara com 0s vestibulares convencionais, a0 mesmo tempo em
que sua proposta se difere quanto a caracteristica mercadoldgica e competitiva que o
convencional possui. A partir da X1X edi¢do do Vestibular, para ingresso de alunos em 2020,
organizado pela UFPR, houve uma alteracdo no formato. A aplicacdo das provas passou a
ocorrer de forma descentralizada, em polos localizados nas cidades de Manoel Ribas,

Mangueirinha, Londrina, Curitiba e Nova Laranjeiras®.
ANALISE DAS POLITICAS DE PERMANENCIA PARA OS INDIGENAS NAS IES
ESTADUAIS DO PARANA

As politicas de permanéncia para os indigenas ingressantes em universidades publicas
estaduais e federais no Brasil comecaram no ano de 2000. No Parané o acesso dos indigenas

as universidades surgiu com a Lei Estadual n° 13.134 de 2001, que garantia trés vagas
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suplementares em universidades publicas, cinco anos depois, contaram com a Lei n°
14.995/2006, que ampliou esse numero para 6 vagas, mas, apenas o direito ao acesso ndo foi o
suficiente, a questdo da permanéncia e do acompanhamento desses académicos se fazia
necessaria a cada dia que se passava.

Em 2004, a Comissdo Interinstitucional que organizava o acesso dos indigenas as
universidades foi transformada em Comiss&o Universidade para os indios (CUIA), passando a
Se preocupar em assegurar a permanéncia e 0 acompanhamento necessario para os indigenas.

Desse modo, a CUIA foi pensada para avaliar, discutir e propor adequacdes no
processo seletivo dos alunos indigenas, organizar o processo seletivo e preparar relatorio
conclusivo, acompanhar os estudantes indigenas e avaliar as politicas de inclusdo e
permanéncia das universidades onde estdo inseridos, envolver os indigenas e suas
comunidades em programas universitarios tais como: projetos de ensino, de pesquisa e de
extensdo, fazer com que toda a comunidade académica tome consciéncia das questoes
indigenas, dialogar e integrar, buscando parcerias interinstitucionais.

Para reforcar a necessidade de politicas de permanéncia, Novak (2014, p.210-211),

menciona que

[...] a resolucéo que regulamenta estas questdes foi reelaborada pela CUIA
durante 0 ano de 2013 e em 2014 foi encaminhada a SETI uma nova
proposta, visando aperfeicoar os mecanismos para cumprir sua funcao
central, que é viabilizar aos membros das comunidades indigenas o acesso,
permanéncia e conclusdo nos cursos de graduacdo do Estado, dentro das
vagas oferecidas.

Entre 2002 e 2005, as universidades estaduais paranaenses comegaram a acompanhar
os estudantes indigenas e, em 2002, cada estudante ingressante pelo Vestibular dos Povos
Indigenas teve direito a uma bolsa auxilio garantido pela SETI-PR (Secretaria de Estado da
Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior). Atualmente ela é regulamentada pela Resolugéo n°.
23/2016-SETI/PR. Segundo Faustino, Novak e Cipriano (2013, p.75):

Ao se observar o perfil dos alunos indigenas através dos documentos gerados
pela CUIA anualmente, evidencia-se que os estudantes utilizam as bolsas
para despesas com moradia, alimentagdo, fotocoOpias, livros, materiais de
papelaria, material instrumental (cursos da area de salde) e outros. Além
desses elementos, muitos alunos tém que suprir gastos familiares que

?  Para mais informagdes ver o manual do candidato, disponfvel  em:

https://servicos.nc.ufptr.br/PortalNC/PublicacaoDocumentorpub=1256
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incluem esposa (0) e filhos. Enfim, a Bolsa Auxilio é, para a grande maioria
dos alunos indigenas, a Unica fonte de renda familiar.

Quanto as politicas de permanéncia, cada universidade se difere em seu processo, por
que estdo sujeitas a sua estrutura burocratica e administrativas e a resisténcia que as pessoas
apresentam a certas mudangas e “[...] para os povos indigenas (enquanto coletividade) nédo
interessa apenas a capacitacdo de individuos, mas as responsabilidades desses individuos na
vida das comunidades.” (BANIWA, 2006, p. 167).

Segundo Faustino, Novak e Rodrigues (2020), o vestibular e a bolsa auxilio sdo as
duas acdes de permanéncia unificadas que as universidades do Parana tém. As demais acfes
sdo realizadas a partir da experiéncia que cada instituicdo tem de trabalho com os indigenas,
de grupos de trabalhos que atuam junto as comunidades, etc. Assim, a partir desses
apontamentos, observamos o0 quadro a seguir com as universidades estaduais e suas

respectivas politicas de permanéncia para os estudantes indigenas:

Quadro 1 -Politicas de Permanéncia para Indigenas Universidades Estaduais do Parana

Universidades Politicas de Permanéncia

e Resolugdo CA n°®20/2020 - Regulamenta a concesséo de
UEL bolsa destinada a estudantes atuantes como educadores
no Ciclo Intercultural de Iniciacdo Académica;

e Resolu¢do CEPE n° 04/2009 - Regulamenta 0 acesso e a
permanéncia, nos cursos de graduacdo, de estudantes
indigenas contemplados com reserva de vagas, no
ambito da Universidade Estadual de Londrina;

e Resolucdo 048/2013 - SETI CUIA Indigena;

e Resolucdo Conjunta 006/2007 - SETI CUIA Indigena.

e Resolucdo n° 205/2006-CEP - Normatiza o processo de
UEM ocupacdo de vagas, matricula e acompanhamento dos
alunos indigenas beneficiados pela Lei n°® 14.995/2006.
e Resolucdo n° 115/2007-CEP - Aprovar o Programa de
Inclusdio e Permanéncia de Alunos Indigenas
(PROINDI).

e Resolugdo 013/2016 — CEPE/UENP, regulamenta o
UENP acesso, permanéncia e concluséo de curso de estudantes
indigenas na UENP e déa outras providéncias.

e Resolucdo CEPE n° 54, de 24/03/2009 (Processo n°
UEPG 2.264/2009) - Fica aprovado o Regulamento de Acesso,
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Permanéncia e Remogéo nos Cursos de Graduagéo para
Estudantes Indigenas na Universidade Estadual de
Ponta Grossa.

e Resolucdo n° 257/2007 - CAD/UNICENTRO: Autoriza
UNICENTRO isencdo do pagamento de taxas académicas e de taxas de
inscricio em eventos de natureza curricular e
pedagogica, a académicos indigenas matriculados na
UNICENTRO, e da outras providéncias;

e Resolugdo n°5 - CEPE/UNICENTRO, de 2 de junho de
2017 — Aprova o Regulamento do Acesso, Permanéncia
e Integralizagdo Curricular de Cursos de Graduagdo da
UNICENTRO a Estudantes Indigenas e dispde sobre a
composicdo e competéncias da CUIA/UNICENTRO, e
da outras providéncias.

e Resolucdo n.° 105/2003 do CEPE, que aprova o
UNIOESTE regulamento do que eles chamam de “Comissdao de
Trabalho em Educag@o Escolar Indigena na Unioeste”.

UNESPAR e Nao apresenta politica especifica voltada para a
permanéncia dos indigenas.

Fonte: Site da SETI. Elaborado pela autora.

Em relacdo a Unespar, como pode ser observado acima, ndo foram encontrados
registros referentes as politicas de permanéncia para os povos indigenas na institui¢cdo. Porém,
segundo Costa (2020), nos 7 campi da Unespar espalhados pelo estado do Parana (em
Apucarana, Campo Mourdo, Paranavai, Unido da Vitoria, Paranagua e 2 em Curitiba), sdo
recebidos os 6 académicos indigenas por ano, seguindo a Lei n°. 14.995/2006 que substituiu a
lei 13.134/2001, devendo ser levado em conta que a Unespar, criada em 2013, enquanto
universidade é considerada a mais nova em comparagdo as outas universidades estaduais do
Parana.

Apesar de tantos esforgos, até o ano de 2019, ndo foi registrado nenhum indigena
formado por algum dos campi da Unespar, logo se percebe “[...] a necessidade de uma
regulamentacdo e padronizagdo aos atendimentos e acompanhamento realizados na
UNESPAR.” (COSTA, 2020, p. 79).

Vale ressaltar que a questdo do transporte para deslocamento dos indigenas de suas

terras para o local onde estudam ou para passeios ndo € assegurada pelas universidades, mas,
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ainda assim, algumas universidades disponibilizam vale-transporte em 6nibus urbanos para 0s
estudantes indigenas.

Novak (2014), destaca que que os indigenas também necessitam de um espaco
especifico para que se retinam ou se refugiem. A UEM e a UEL, por exemplo, oferecem esses
espacos destinados a eles, e, quanto a oferta de assisténcia medica, psicoldgica e odontolégica
é bem precéria, ja que dificilmente uma universidade disponibiliza esse tipo de servico.

Nenhuma das universidades paranaenses oferta assisténcia estudantil com creche e
poucas disponibilizam casa do estudante, vale transporte e local proprio, o que fere ainda mais
a permanéncia dos estudantes indigenas nas universidades, principalmente, porque essas nao

tém condicdo material e tampouco pessoas qualificadas para lidar com eles.

CONSIDERACOES FINAIS

Considera-se que a grande dificuldade enfrentada pelos povos indigenas quanto ao
acesso e permanéncia nas instituicGes de ensino deve-se a “[...] diferenga de oportunidades de
acesso e na desigualdade social e econdmica a que estdo submetidos [...]” (RODRIGUES,
NOVAK e RODRIGUES, 2016b, p. 33).

Devido a muitos fatores desfavoraveis para o académico indigena, a desisténcia, a
dificuldade na aprendizagem dos conteudos, as mudancas de cursos e universidades, 0s
preconceitos, entre outros, sdo frequentes. Apesar das grandes dificuldades e barreiras
enfrentadas pelos académicos indigenas, estes, quando se apropriam dos conhecimentos e
técnicas das universidades, podem ter grande chance de utilizar o que foi aprendido em sua
comunidade de origem, ajudando na compreensdo da situacdo social vigente, podendo assim
fundar perspectivas que favorecam o seu povo, e ainda, garantir sua insercdo profissional na
aldeia.

Diante disso, torna-se evidente que

[...] a necessidade de se criar uma politica efetivamente publica, que
extrapole os limites do assistencialismo e reconheca que abrir espago para 0s
indigenas nas universidades sem eles terem condi¢Ges materiais efetivas para
a sua permanéncia ndo é acdo suficiente para a incluséo, podendo, inclusive
criar situacbes de falsas expectativas nas comunidades, e mesmo de
preconceito diante dos insucessos desses académicos. S30 necessarias
andlises que avaliem essas politicas em sua totalidade, tanto no que diz
respeito as universidades quanto no que se refere aos impactos que elas vém
causando nas comunidades indigenas que estdo recebendo os graduados
(FAUSTINO, et al, 2013, s.p.).
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Em suma, para que os povos indigenas tenham seus direitos garantidos de forma
efetiva, é imprescindivel que a sociedade como um todo compreenda que se trata de
coletividades diferenciadas, bem como o reconhecimento de sua autonomia.

A procura e 0 acesso ao ensino superior pelos povos indigenas vém passando por um
crescimento ao longo dos anos, contudo, quando falamos em educacgao superior para 0S povos
indigenas, torna-se necessario se pensar na implementacéao e efetivacdo de politicas publicas
que de fato levem em consideracdo o sacrificio que os indigenas fazem ao deixar sua casa,
familia, grupo indigena, ou, até mesmo, quando precisam mudar para a cidade para facilitar as
idas e vindas até a institui¢cdo de ensino.

Portanto, com os dados evidenciados no decorrer do trabalho, pode-se constatar que a
maior dificuldade enfrentada pelos indigenas em relacdo ao ensino superior ndo € ingressar
em uma universidade, e sim, a sua permanéncia e conclusdo do curso, uma vez que, diversos
motivos acabam levando o académico indigena ao abandono da graduacdo ao longo dos
estudos, dentre eles, talvez por ainda faltar um incentivo maior e, certamente, de se criar
politicas ou propostas que possam inclui-los de maneira mais efetiva na universidade.

Em relacdo as politicas de permanéncia, o trabalho demonstrou que, a Lei Estadual n°
13.134/2001, que reservava trés vagas e a partir da Lei 14.995/2006, que prevé a oferta de 6
vagas para serem disputadas pelos povos indigenas nos vestibulares das universidades
estaduais, de fato, grande parte das instituicdes de ensino superior estdo trabalhando para se
adequarem as demandas dos académicos indigenas criando resolugdes que visam assegurar 0s
seus direitos por lei, tanto na questdo do acesso, quanto nas medidas de permanéncia para
conclusdo do curso e evitar a evasdo. Porém, compreende-se que ainda hd muitas medidas que
precisam ser adotadas para melhorar o acesso e permanéncia destes estudantes.

Neste sentido, conclui-se que é fundamental que as atividades académicas das
universidades também levem em conta as demandas das comunidades indigenas, de modo que
0 conhecimento adquirido nas aldeias se relacione com o conhecimento académico, baseando-

se em suas experiéncias vividas, para que assim haja o fortalecimento de seus direitos.
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Estagio supervisionado nos cursos de licenciatura: relacdo entre
teoria e pratica

Angela Aparecida da Silva Nobres

Adriana Aparecida Rodrigues

O estagio supervisionado é uma disciplina integrante do curriculo nos cursos de
graduacdo em licenciatura, no qual, propicia ao futuro professor, um contato direto com seu

possivel campo de atuacdo profissional. Sobre esse componente curricular destacamos que:

O estagio supervisionado é um espaco de aprendizagem da profissdo docente
e de construcdo da identidade profissional. Assim, ele é compreendido como
campo de conhecimento e a ele deve ser atribuido um estatuto
epistemoldgico indissociavel da préatica, concebendo-o como préxis, 0 que o
define como uma atitude investigativa que envolve a reflexdo e a interven¢éao
em questdes educacionais (SILVA; GASPAR, 2018, p. 206).

Dessa maneira, se configurando como um elemento de elo entre a teoria e a pratica,
justamente por proporcionar ao académico o desenvolvimento de atividades junto ao seu
possivel campo futuro de trabalho (PIMENTA, 2005). Nesse cenario, 0 estagio
supervisionado no curso de licenciatura deve possibilitar ao académico, uma vivéncia real e
pratica das atividades profissionais da docéncia, na qual se pode colocar em acéo a teoria para
formar uma prética.

Nesse direcionamento, 0 presente estudo possui como problematica: qual a relacao
teoria e préatica presente no estagio supervisionado nos cursos de licenciatura? Partimos da
pressuposicdo, que 0 estagio supervisionado muitas vezes atende o cumprimento da
legislacdo, como componente curricular, sem realmente realizar a articulacao teoria e préatica.
Ressaltamos que, as disciplinas que abrangem o curriculo da graduacdo devem ser
interdisciplinares, ndo deixando somente a disciplina de estagio supervisionado fazendo a
juncdo entre a teoria e pratica, pois o estagio deve ser entendido como espaco de mediacao
reflexiva entre a universidade, a escola e a sociedade (LIMA, 2008).

Em funcdo disto, a intengdo desse estudo é analisar a relagdo teoria e pratica presente
no estagio supervisionado nos cursos de licenciatura, sendo que o desenvolvimento sera a
partir de um estudo bibliografico e documental. De acordo com as informacdes descritas
acima, o estudo foi desenvolvido em dois momentos. A principio entendemos a
implementacdo do estagio supervisionado nos cursos de licenciatura. Em seguida,

abrangemos a interdisciplinaridade entre a teoria e pratica dentro dos cursos de licenciatura,
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apontando consequentemente, a eficacia do estdgio supervisionado para o graduado em
licenciatura.

Vale destacar que, a escolha desse tema esta atrelada a sua relevancia académica e
consequentemente social, pois no processo de transicdo do académico para docente, 0 mesmo
realiza o estagio supervisionado em diversas areas de atuagdo, em especial no curso de
licenciatura, na educagdo bésica, tendo que entender em sua agdo pratica essa articulagcdo
teoria e pratica. Levando em consideracdo a importancia do elo teoria e pratica na formacéo
docente, ressaltamos que o estagio supervisionado proporciona ao graduando uma experiéncia
inestimavel em sua formacao, ao conceder um crescimento pessoal e profissional, indo além

de uma obrigatoriedade legal.

O ESTAGIO SUPERVISIONADO NOS CURSOS DE LICENCIATURA

O estagio supervisionado é um componente obrigatorio nos cursos de licenciatura.
Contudo, para analisar a relacéo teoria e pratica presente no estagio supervisionado nos cursos
de licenciatura, se faz necessario a principio apreendemos a implementacdo do estagio
supervisionado nos cursos de licenciatura. Para tanto, é imprescindivel falar sobre a
perspectiva histérica do curso de formacédo docente no Brasil, para posteriormente, abordamos
a adocdo legal do estagio supervisionado nos cursos de licenciatura.

A respeito da implementacdo dos cursos de formacdo docente no cenario brasileiro,
“[...] as primeiras instituicdes destinadas a formacdo dos professores eram diferentes das
atuais, haja vista que foram dotadas de transformacdes influenciadas pela mudanca da
sociedade” (BARBON; RODRIGUES, 2020, p. 33). Nesse direcionamento, Saviani (2009),
aponta que o Brasil depois de um periodo dominante da religido e mudancas na educacdo, nao
se preocupava com a formacéo dos professores de acordo com o cendrio brasileiro, sendo que,
a Lei das Escolas, promulgada em 15 de outubro de 1827, que referia a lei presente no artigo
4. na qual ditava que os professores deveriam ser ensinados no método muatuo®, foi a
primeira preocupagéo para com a formacao dos professores.

Com a promulgacdo do Decreto-Lei n.° 8.530 de 1946, que estabelece a Lei Organica
do Ensino Normal, temos a necessidade de se prover a formacdo de pessoal docente

necessario as escolas primarias, ja que, antes dessa legislacdo, cada estado possuia uma

90 método matuo tinha o objetivo de ensinar o maior nimero de alunos, fazendo uso de pouco recurso, que
fosse em pouco tempo e um ensino de qualidade.
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legislagdo propria (BRASIL, 1946). Assim, entendemos que ndo se tinha anteriormente, uma
legislacdo de cunho nacional que orientasse a formagdo docente. A partir desse contexto,
temos com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), n.° 4.024 de 1961, a
mencdo da necessidade da realizacdo de estagio de no minimo trés anos, conforme o descrito

no artigo 63:

Art. 63. Nas faculdades de filosofia serd criado, para a formacdo de
orientadores de educacao do ensino médio, curso especial a que terdo acesso
os licenciados em pedagogia, filosofia, psicologia ou ciéncias sociais, bem
como os diplomados em Educacdo Fisica pelas Escolas Superiores de
Educacdo Fisica e os inspetores federais de ensino, todos com estagio
minimo de trés anos no magistério (BRASIL, 1961, p. 08).

Logo, com as reformas na legislacdo destinada a formacdo docente, o estagio foi
gradualmente sendo pensado como um elemento articulador entre a teoria e a pratica. Nesse
cenario, destacamos entre as legislaces vigentes a LDBEN, n.° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que diz:

Paragrafo Unico. A formagdo dos profissionais da educagdo, de modo a
atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos
objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacéao bésica, terd como

fundamentos: | — a presenca de solida formacdo bésica, que propicie o
conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de
trabalho; Il — a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios

supervisionados e capacitacdo em servigo (BRASIL, 2020, p. 25).

A partir dessa legislacdo, podemos dizer que, quanto aos cursos de formacdo em
licenciatura é necessario que se considere qual a finalidade deles, promovendo assim uma
acdo integradora entre todos os setores da escola. Além disso, é conveniente que, se tenha
uma preocupacdo com a pratica, possibilitando ao estudante uma nocdo de prética.
Encaminhamentos esses, prescritos na LDBEN, ja que segundo a legislacdo a formacdo de
profissionais da educacdo deve partir do viés embasamento tedrico, seguindo de uma
articulacdo, teoria e préatica, firmados na realizacdo do estagio supervisionado.

E importante esclarecer que a implementacio do estagio supervisionado como

componente curricular nos cursos de licenciatura, envolve varias contendas. O fato é que:

A questdo do estagio supervisionado na formacdo de professores tem sido
discutida historicamente, a partir do entendimento de que seria este o
elemento curricular dos cursos de formacgdo de professores responsavel por
assegurar a unidade teoria e préatica desta formacdo. O estagio é entendido,
desta forma, como um elemento decisivo no que diz respeito a qualidade do
ensino (ALMEIDA, 2008, p. 219).
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Nesse direcionamento, enquanto componente curricular, o estagio curricular nos
cursos de licenciatura estd amparado por legislagdes. Dentre elas tém a Lei n.° 11.788, de 25
de setembro de 2008, que assinala que:

Art. 1°Estagio é ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no
ambiente de trabalho, que visa a preparacdo para o trabalho produtivo de
educandos que estejam frequentando o ensino regular em instituicdes de
educacdo superior, de educacao profissional, de ensino médio, da educacao
especial e dos anos finais do ensino fundamental, na modalidade profissional
da educacdo de jovens e adultos. § 1° O estagio faz parte do projeto
pedagdgico do curso, além de integrar o itinerario formativo do educando. §
2° O estagio visa ao aprendizado de competéncias préprias da atividade
profissional e a contextualizagdo curricular, objetivando o desenvolvimento
do educando para a vida cidadé e para o trabalho (BRASIL, 2008, p. 01).

Contudo, faz-se necessario ressaltar que, o estagio possui duas modalidades, sendo
elas: o obrigatdrio e o ndo obrigatorio:

[...] conforme determinacédo das diretrizes curriculares da etapa, modalidade
e area de ensino e do projeto pedagdgico do curso. § 1° Estagio obrigatorio é
aquele definido como tal no projeto do curso, cuja carga horaria é requisito
para aprovacdo e obtencdo de diploma. § 2° Estagio ndo-obrigatério é aquele
desenvolvido como atividade opcional, acrescida a carga horaria regular e
obrigatéria (BRASIL, 2008, p. 01).

Logo, o0 estagio como elemento curricular incluso no curso de licenciatura se baseia
em marcos legais que ampara suas funcbes e obrigagcdes enquanto professor, estagiario e
instituicdo. Especificadamente sobre o estagio supervisionado nos cursos de licenciatura, a
Resolucdo n.° 02, de 1 de julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacdo inicial ao nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagdo pedagdgica
para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada, prescreve
que, “o estagio curricular supervisionado ¢ componente obrigatdrio da organizagdo curricular
das licenciaturas, sendo uma atividade especifica intrinsecamente articulada com a prética e
com as demais atividades de trabalho académico” (BRASIL, 2015, p. 12). Além de ter uma
carga horaria determinada legalmente, conforme o descrito no artig 13:

Art. 13. Os cursos de formacdo inicial de professores para a educacgdo basica
em nivel superior, em cursos de licenciatura, organizados em A&reas
especializadas, por componente curricular ou por campo de conhecimento
e/ou interdisciplinar, considerando-se a complexidade e
multirreferencialidade dos estudos que os englobam, bem como a formagéo
para o exercicio integrado e indissociavel da docéncia na educacdo basica,
incluindo o ensino e a gestdo educacional, e dos processos educativos
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escolares e ndo escolares, da produgdo e difusdo do conhecimento cientifico,
tecnoldgico e educacional, estruturam-se por meio da garantia de base
comum nacional das orienta¢des curriculares. § 1° Os cursos de que trata o
caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo trabalho
académico, em cursos com duracdo de, no minimo, 8 (oito) semestres ou 4
(quatro) anos, compreendendo: | - 400 (quatrocentas) horas de pratica como
componente curricular, distribuidas ao longo do processo formativo; Il - 400
(quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de
formacao e atuacdo na educacdo basica, contemplando também outras
areas especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da
instituicdo; 111 - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as
atividades formativas estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos | e Il
do artigo 12 desta Resolucgdo, conforme o projeto de curso da instituicdo; IV
- 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em
areas especificas de interesse dos estudantes, conforme nicleo definido no
inciso 111 do artigo 12 desta Resolugdo, por meio da iniciacdo cientifica, da
iniciacdo a docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras, consoante o
projeto de curso da instituicdo (BRASIL, 2015, p. 11, negrito nosso).

A partir do exposto, entendemos que, 0 estagio supervisionado é um componente e
obrigatorio, amparado pela legislacdo, cujo intuito no processo de formacao do graduando em
licenciatura € propiciar ao aluno uma aproximacdo com a realidade na qual ird atuar
(PIMENTA, 2005). Permitindo ao académico utilizar seu conhecimento tedrico para executar
uma pratica. Sendo que, essa relacdo estabelecida entre a teoria e préatica, se encontra

aprofundado no préximo momento do estudo.

RELACAO TEORIA E PRATICA NOS CURSOS DE LICENCIATURA: EFICACIA
DO ESTAGIO

Muitas sdo as discussdes acerca da tematica: teoria e pratica. E comum vermos os
académicos e até mesmo professores explanarem que determinado curso de graduacdo nédo
tem prética, ou que falta mais teoria para realizar a pratica. Mas o que de verdade vem a ser a
pratica dentro dos cursos de licenciatura? Para responder essa indagacdo, avaliamos
importante realizar primeiramente alguns apontamentos sobre teoria e préatica.

E importante pontuar que, a articulacdo entre teoria e pratica se faz necesséria na
formacdo de professores, e 0 estdgio € o elemento importante para que se tenha essa
articulacdo. Diante disso, 0 estadgio é compreendido como uma atividade simultaneamente
tedrico-prética. Ja a teoria oferta concepcgdes para entender 0s contextos historicos, sociais,

culturais, organizacionais, a fim de atuar na sua atividade docente para transforma-los, sendo
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uma atividade com a finalidade de dialogar, fundamentar, conhecer e intervir na realidade
(PIMENTA,; LIMA, 2005/2006). O fato é que:

[...] o papel das teorias € o de iluminar e oferecer instrumentos e esquemas
para analise e investigacdo, que permitam questionar as praticas
institucionalizadas e as acfes dos sujeitos e, a0 mesmo tempo, se colocar
elas proprias em questionamento, uma vez que as teorias sdo explicagdes
sempre provisorias da realidade (PIMENTA; LIMA, 2005/2006, p. 12).

Dessa maneira, a insercdo dos académicos dentro das realidades escolares € de grande
importancia, sendo que, faz 0 académico aliar a teoria com a préatica, e € nesse momento que

se descobre a sua identidade profissional, haja vista que:

A teoria sera permanentemente confrontada com o concreto social/escolar, e
este sera olhado a partir da teoria, recuperando-se a unidade dialética teoria-
pratica. Mas apreender o real exige mais do que o olhar da Filosofia,
Sociologia, Psicologia ou Antropologia. Exige a articulacdo das diferentes
areas do conhecimento na interdisciplinaridade, redefinindo método e
categorias (ALVES; GARCIA, 2002, p. 77).

Nesse direcionamento, Pimenta e Lima (2005/2006) afirmam que, o estagio oferta
novas possibilidades de ensinar e aprender a profissdo docente, e é nele que se tem contato
com os desafios enfrentados pelos professores dentro das salas de aula. Dessa forma, o estagio

deve proporcionar um pensamento pratico, que segundo Gémez (1995):

O pensamento pratico do professor ndo pode ser ensinado, mas pode ser
aprendido. Aprende-se fazendo e refletindo na e sobre a agdo. Através da
pratica é possivel apoiar e desenvolver o pensamento pratico, gracas a uma
reflexdo conjunta (e reciproca) entre o aluno mestre e o professor ou o tutor
(GOMEZ, 1995, p. 112).

A partir dessa afirmativa, evidenciamos que, a préatica, dispde a realidade na qual o
profissional ir4 atuar, permitindo-lhe aplicar os conteudos e discussbes realizados em sala, a
fim de modificar e adaptar as situagdes. Consequentemente, a teoria se firma como a base do
conhecimento e encaminhamento pratico, sendo que a pratica se torna a acao e aplicacdo deste
conhecimento dentro da realidade.

Nesse direcionamento, 0 estagio supervisionado se configura como um elo
estabelecido entre teoria e prética, ja que, 0 estagio supervisionado é a parte do curso em que
0 graduando entra em contato com a realidade para a qual ele esta sendo formado, este é o
momento em que ele ira relacionar a sua teoria adquirida na universidade com a pratica que

executara.
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Segundo Buriolla (1999, p. 10), “[...] 0 estagio € o I6cus onde a identidade profissional
é gerada, construida e referida; volta-se para o desenvolvimento de uma agdo vivenciada,
reflexiva e critica e por isso deve ser planejado gradativa e sistematicamente com essa
finalidade™.

O contato com a escola permite ao graduando que execute todos 0S Sseus
conhecimentos adquiridos na universidade, permitindo assim adquirir novos conhecimentos
com a convivéncia com a equipe pedagogica atuante e com os alunos que frequentam essas
escolas. Além disso, os registros documentais sdo de fundamental importancia, pois sdo neles
que os alunos descrevem toda a experiéncia e atividades desenvolvidas ao longo do dia,
podendo assim refletir e alterar suas atitudes para as intervencgdes seguintes. Vale ressaltar

que:

[...] durante a graduacdo, para que 0 estigio supervisionado também se
constitua um momento de producdo de conhecimentos, esse processo de
preparagéo profissional do licenciado ndo pode ser limitado a uma atividade
meramente vivencial, pratica, ou conceitual, teérica. Ao contrario, essa
experiéncia deve ser entendida como um momento de contemplacédo, de
investigacdo, como uma forma metodolégica de pesquisa-agdo da praxis [...]
(MESQUITA, 2010, p. 22).

Assim, durante o curso de graduacdo, em especial de licenciatura, comecam a ser

construidos os conhecimentos e:

[..] atitudes que formam o profissional. Em periodo de estagio, esses
conhecimentos sao ressignificados pelo aluno estagiario a partir de suas
experiéncias pessoais em contato direto com o campo de trabalho que, ao
longo da vida profissional, vdo sendo reconstruidos no exercicio da profissédo
[...] (PIMENTEL; PONTUSCHKA, 2014, p. 73).

E importante frisar que, o estagio supervisionado faz parte dos cursos como um todo e
ndo de uma disciplina especifica. Sabe-se que algumas disciplinas ndo relacionam o0s
contetidos tedricos com a pratica na qual ele sera aplicado, deixando assim toda a carga de
pratica como sendo de responsabilidade Unica da disciplina de estagio. Nesse
encaminhamento é fundamental compreender a eficacia do estdgio supervisionado para o
curso de licenciatura, que por sua vez, se configura como a base estrutural para a formacéo de

professores. Sendo assim, se faz necessario constantemente uma:

[...] reorganizacdo da estrutura curricular do curso, de modo que sejam
aproximados os componentes curriculares e o olhar para a instituicdo
escolar, fundamentando a observagdo, discussao e analise a partir do corpo
tedrico do curso de formacdo de professores. Necessidade de formacgdo de
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grupos de trabalho ou equipes de professores por campo de conhecimento ou
area de ensino [...]. O trato a pratica de ensino, enquanto componente na
organizacdo curricular como tempo de formacdo, com visibilidade na
organizagdo da carga horaria dos cursos e das institui¢des, evitando atitudes
espontaneistas e secundarizacdo desse conteldo formado e de intervencédo
pedagdgica [...] (SANTIAGO; BATISTA NETO, 2000, p. 07).

Portanto, esclarecemos que:

O estagio curricular é, normalmente, o primeiro momento em que 0s
estudantes dos cursos de Licenciatura se inserem no ambiente escolar. Nesse
momento, ndo mais no papel de alunos, mas como professores. Essa
transicdo entre a teoria adquirida na Universidade e a aplicagdo desses
conhecimentos, acontece diante de um processo formativo, no qual os
estudantes tém a possibilidade de analisar, investigar e interpretar a sua
propria praxis. Essa interagdo com o “futuro local de trabalho” tem como um
dos objetivos possibilitar aos discentes vivéncias e experiéncias que lhe
servirdo como suporte para sua atuacdo profissional (POSSEBON;
AMESTOY, 2016, p. 279).

Scalabrin e Molinari (2013, p. 04), ainda esclarecem sobre o estagio que o mesmo se
configura como “[...] um lugar de aproximagéo verdadeira entre a universidade e a sociedade,
permitindo uma integracdo a realidade social e assim também no processo de
desenvolvimento do meio como um todo [...]”. Nessa perspectiva, frisamos que estadgio para o
graduando em licenciatura “[...] pode ser o apice do percurso formativo, pois insere o
estudante na vida e pratica docente” (POSSEBON; AMESTOY, 2016, p. 280), no qual o
académico além de estar inserido na realidade escolar, passa a conhecer sua organizacao, as
préticas pedagogicas desenvolvidas na acdo cotidiana, entre outros aspectos.

Vale frisar que, o relatorio feito pelos académicos retrata todas as atividades realizadas
ao longo dia, nos periodos em que se ¢ realizado o estagio. Eles ajudam na socializacdo em
sala de aula sobre o que aconteceu durante o periodo de estagio, serve também para o
académico refletir sobre as atividades aplicadas, no que pode manter e no que precisa
melhorar. Estabelecendo de fato a articulacdo teoria e prética.

Scalabrin e Molinari (2013, p. 02), afirmam que: “[...] o aprendizado é muito mais
eficiente quando é obtido através da experiéncia; na pratica, o conhecimento é assimilado com
muito mais eficacia, tanto € que se torna muito mais comum ao estagiario lembrar-se de
atividades”. Consequentemente, os escritos realizados durante o periodo de estagio, serve de
linha do tempo para o académico refletir sobre todo o seu processo de formagdo, além de

retratar as emogdes e sentimentos. Firmando dessa forma, a eficacia da realizacdo dessa
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pratica no processo de formacdo docente. Uma pratica embasada em uma teoria solida e

critica.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante dos dados levantados, apontamos que o estagio supervisionado vai muito além
de uma obrigatoriedade legal (cumprimento da matriz curricular) nos cursos de licenciatura,
por se configurar como um elo entre a teoria e a pratica. Logo, cumpre o papel de dinamizar a
teoria e prética, no qual se articulam.

Enfatizamos que, o estagio supervisionado € a ponte entre 0 estudante quando esta
graduando e sua transformacdo quando ja esta graduado, pois, proporciona a possibilidade de
conhecimento do seu futuro campo de atuacdo como profissional. Ainda faz com que se tenha
pensamentos criticos sobre conflitos que sdo enfrentados no exercicio da profissdo. Sendo que
dentro dos cursos de licenciatura, sua normalizacdo passou por oscilacfes, até se estabelecer
como um componente curricular de carater obrigatorio, mediante seus impactos na formacéo
do graduando.

O estagio tem por objetivo ser a ponte entre a teoria e a préatica, quando aplicados no
exercicio da profissdo, acarretando assim, na absorcdo de conhecimentos, experiéncia e
aplicacdo entre o que tem sucesso ou ndo em sala de aula. Proporciona para o educando a
oportunidade de se posicionar frente ao campo profissional que atuara futuramente.

As aulas teoricas sdo 0 embasamento para que se possa ter um inicio adequado a
profissdo, sendo entrelacada com a pratica. J& a préatica insere o aprendizado dentro da sala de
aula, ndo deixando de ser pensada e repensada se for o caso. Nessa perspectiva, 0 estagio
supervisionado faz parte da matriz curricular, como assegurado por um viés legal, além disso,
é um instrumento de grande eficacia no processo de formacado dos cursos de licenciaturas, por

estabelecer um elo entre a teoria e a pratica.

SOBRE AS AUTORAS
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O contexto pedagdgico da brinquedoteca no ambiente hospitalar
Nathalia Vieira Rodrigues
Cassia Regina Dias Pereira

Esse artigo apresenta uma analise sobre a Pedagogia Hospitalar formalizada no setor
pediatrico de hospitais, mais especificamente no espaco da Brinquedoteca Hospitalar,
apontando a relevancia pedagdgica que a Brinquedoteca oferece para a melhoria da satde das
criangas enfermas.

Trata-se de uma pesquisa exploratéria desenvolvida com base na leitura, analise e
interpretacdo de material j& elaborado sobre as questfes que envolvem 0s pressupostos e
fundamentos da brinquedoteca no ambiente hospitalar. “A Pesquisa Exploratéria visa
proporcionar maior familiaridade com o problema (explicita-lo)”. (GIL, 2008, p.27). Autores
como Viegas (2008), Wiese (2013), Silva (2009), figuram entre os pesquisadores
selecionados pelo levantamento bibliografico que possibilitou delinear e identificar os fatores
que envolvem o objeto de estudo.

Os objetivos que nortearam o aprofundamento do estudo foram: conhecer 0s
fundamentos historicos da brinquedoteca. Apresentar 0s aspectos especificos sobre a
brinquedoteca hospitalar constante na legislacdo brasileira da educacao especial, e como ela
se caracteriza no ambiente hospitalar. Discriminar o contexto pedagdgico da brinquedoteca e
seu papel como auxiliar no desenvolvimento cognitivo-motor da crianca/paciente no setor
pediatrico hospitalar.

As praticas pedagdgicas ludicas oferecidas na brinquedoteca auxiliam a aprendizagem
da crianca, pois é por meio delas que o pedagogo hospitalar encontra o espaco perfeito para o
trabalho de estimular a crianga por meio de brinquedos, jogos ludicos e mentais.

Destacamos no Brasil a Lei n° 11.104 de 21 de marco de 2005, versa sobre a
obrigatoriedade de instalacdo e funcionamento de brinquedotecas nas unidades de salde que
oferecem atendimento pediatrico em regime de internacdo com a finalidade de que, por meio
de brinquedos e jogos educativos, sejam oferecidas: “atividades ludicas a crianca e
acompanhantes para a facilitacdo e desenvolvimento do processo de escolarizacdo baseado no
ensino e aprendizagem da crianga/paciente”. (BRASIL, 2005).

A referida lei instrui sobre as especificacbes que devem ser seguidas para a
implantagcdo e organizagdo da Brinquedoteca no ambiente hospitalar. Essas referéncias

priorizam o oferecimento de espacos ladicos bem estruturados, com materiais pedagogicos
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pensados para o desenvolvimento e bem-estar da crianga/paciente internada no hospital. Neste
contexto, a brinquedoteca deve ser:

Um espaco ludico no hospital, provido de brinquedos e jogos educativos,
destinado a estimular as criancas, os adolescentes e 0s acompanhantes a
brincar no sentido mais amplo possivel e conseguir sua recuperacdo com
uma melhor qualidade de vida (VIEGAS, 2008, p. 11).

E importante frisar o estimulo que a familia e acompanhantes proporcionam a crianca
hospitalizada. Ao brincar com os pais, a crianca se sente a vontade e tranquila para receber os
contetidos que serdo ministrados pelo pedagogo hospitalar, bem como a aproximagdo que o
brincar causa a crianca e a familia que, por motivos de exames e longos periodos de
permanéncia no interior do hospital, se separam em diversos momentos causando lacunas no

dia a dia da crianca/paciente ja grandemente modificado pela doenca que enfrenta.

A crianca/paciente que mantinha anteriormente um cotidiano saudavel de
vida, realizando atividades educativas na escola, em casa com 0s pais ou
mantendo sua autonomia na realizacdo de pequenas tarefas como ir comprar
algo num mercadinho proximo, de maneira brusca ja ndo pode realizar seu
cotidiano de vida regular como antes. Tal situacdo pode causar grandes
traumas e tristezas na crianca enquanto se encontra hospitalizada. Nesse
contexto, a brinquedoteca hospitalar oferece uma mudanca na rotina
cansativa da crianga no hospital, pois nela mantém contato com musicas,
jogos, brinquedos direcionados e momentos com a familia que Ihe auxiliardo
e facilitardo seu desenvolvimento no hospital, além de fazer seus dias mais
felizes e divertidos. (VIEGAS, 2008, p.13).

Entretanto, para que as atividades ocorram de maneira saudavel, o hospital deve
manter regularmente a brinquedoteca estruturada para receber a crianca/paciente, com jogos
bem cuidados, num ambiente higienizado, colorido, aconchegante e bem decorado, que
prenda a atencdo da crianca, diferente do ambiente peculiar dos demais espacos do hospital.
Da mesma forma as brincadeiras e jogos propostos devem ser adequados ao estado de salde
em que a crianga se encontra.

Para dinamizar a leitura e a compreensao do conteudo contemplado pela anélise das
questdes que envolvem a tematica da pesquisa, o texto aborda primeiro os fundamentos
histéricos e legais da brinquedoteca, em seguida, identifica o contexto pedagodgico da
brinquedoteca hospitalar e o trabalho pedagogico que pode ser produzido na interacao entre a
criancga, o brinquedo e as brincadeiras com a participacdo da familia e do pedagogo hospitalar.
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FUNDAMENTOS HISTORICOS E LEGAIS DA BRINQUEDOTECA NO AMBITO
HOSPITALAR

Brincar significa estar criativamente no mundo, estar em dialogo com o outro, com a
natureza, com o social. Pois, é experimentando a atividade ludica a crianca representa, cria,
recria e se envolve nas complexas relagdes sociais de sua cultura. (CARNEIRO; DODGE,
2007).

Atualmente, o brincar ndo envolve brinquedos e brincadeiras que eram comuns a
meninice do final do século XIX e nas decadas iniciais do século XX. Naquele espaco e
tempo histérico as criancas brincavam livremente pelas ruas, pragas e escolas. Hoje o que se
nota € a auséncia de um espaco fisico para o desenvolvimento de brincadeiras, além da falta
de seguranca em locais publicos como pracas e pargques, com isso as criangas acabaram por
substituir atividades saudaveis para a infancia, pela internet, videogames, entre outros.

Para suprir as necessidades de se ter um local especifico para o brincar, comecaram a

surgir pelo mundo as chamadas brinquedotecas.

A brinquedoteca surge como uma alternativa aos problemas de vida na
sociedade contemporénea, na qual a falta de espaco e de seguranca restringe
ou impede o brincar infantil. Outro fator é a condi¢do socioecondmica e,
também, o pouco contato que as criancas passam a ter com outras da sua
idade, na medida em que as familias tendem a ter um nimero menor de
filhos. Além disso, o salario insuficiente e o desemprego ndo permitem a
crianga 0 acesso a uma gama variada de brinquedos e jogos. (PORTO, 2010,
p. 55).

A brinquedoteca surgiu em meados do século XX nos Estados Unidos. De acordo com
Cunha (1992), por volta de 1934, o dono de uma loja em Los Angeles, nos Estados Unidos,
relatou ao diretor de uma Escola Municipal que sua loja de brinquedos estava sendo roubada
por criancas. Ao analisar a situacdo, o diretor informou que se estas roubavam a loja era pelo
motivo de ndo terem brinquedos para brincarem.

Por este motivo, iniciou-se um sistema de empréstimo de brinquedos para criangas que
0s pais ndo possuem condicBes para comprar brinquedos. O sistema continua até hoje, nos
Estados Unidos, com o0 nome de Los Angeles Toy Lean.

No Brasil, em 1971, ao ser inaugurado o Centro de Habilitacdo da Associacdo de Pais
e Amigos dos Excepcionais (APAE), no interior de Sdo Paulo, realizou-se uma grande
exposicdo de brinquedos que estimulou a transformacdo de tal exposicdo em um Setor de

Recursos Pedagdgicos, dentro das APAES. Em 1973, o setor implantou um sistema de rodizio
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de brinquedos e materiais pedagdgicos. Brinquedoteca, neste contexto, deriva da palavra
“brinquedo”. (CUNHA, apud FRIEDMANN, 1992, p. 12).

Na década de 80 foi publicado pelo Ministério da Educacdo o livro Material
Pedagogico - manual de utilizagdo, mostrando o brinquedo como importante recurso

pedagogico para o desenvolvimento da crianca.

Esse manual foi apresentado no Il Congresso Internacional de
Brinquedotecas, realizado em Estocolmo-Suécia e a participacdo de
brasileiros nesse evento despertou-lhes a vontade de criar espagos que
propiciassem atividades ludicas de modo mais livre e espontaneo, surgindo a
primeira brinquedoteca no Brasil, na Escola Indiandpolis (Sdo Paulo), que
diferia das Toy Libraries, por priorizar a brincadeira e ndo apenas o
empréstimo de brinquedos. Houve crescente adesdo da populacdo a
iniciativa e, em 1984, surgiu a ABBri, que desde entdo vem trabalhando em
prol da divulgacdo do brincar, formando brinquedistas e auxiliando na
montagem de brinquedotecas por todo o pais. (COSTA; RIBEIRO, BORBA;
SANNA, 2014, p. 214).

Ao compreender a importancia do ladico e do brincar no desenvolvimento da crianca,
foram empregados esforcos para a criacdo de um sistema visando que tal processo ocorresse,
ndo tendo o objetivo de emprestar materiais ludicos para que as criangas se entretecem em
suas casas, mas de criar um espaco préprio com diversos brinquedos com o objetivo de que
estas se divertissem neste determinado ambiente, todas reunidas com a supervisao de um
adulto.

Assim comecaram a ser organizadas as primeiras brinquedotecas no padrdo que
conhecemos atualmente. Entendida como espago voltado & interagcdo das criancas com o
ludico por meio de materiais diversos que estimulem seu conhecimento psicosensorial e
cognoscente, a brinquedoteca convida a crianca a explorar, criar, imaginar, levando-a a
mundos diversos dotados de elementos imaginarios ou reais. (RAMALHO, 2000).

O ato de brincar implica em muitas transformacdes benéficas e ajuda a desenvolver

potencialidades nas criangas tais como:

Incorporar valores morais e culturais em que as atividades ludicas devem
visar a autoimagem, a autoestima, ao autoconhecimento, a cooperacao, porque
estes conduzem a imaginacéo, a fantasia, a criatividade, a criticidade e a uma
porgédo de vantagens que ajudam a moldar suas vidas, como criangas e como
adultos. E sem eles a crianca ndo ira desenvolver suficientemente o processo
de suas habilidades. (LIMA, 2007, p. 9).

Nesse sentido € que a brinquedoteca instalada em hospitais que ofertam tratamento

pediatrico, tomou forma e passou a integrar o conjunto de acBes que complementam o
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tratamento médico humanizado. O ludico quando oferecido de maneira planejada e orientada
nos hospitais, colabora na reducdo da ansiedade contribuindo no processo de reabilitacdo,
equilibrando o estado emocional da crianga. “[...] o brincar tem um papel indispensavel no
desenvolvimento e na aprendizagem infantis em todos os aspectos: cognitivo, social, fisico e
emocional [...]” (CARNEIRO; DODGE, 2007, p.39).

Assim destaca-se a importancia de ser assegurado para todas as criangas, inclusive
aquelas que estdo internadas em tratamento medico, o direito de brincar. No Brasil esse
direito foi reconhecido pela Constituicdo de 1988, destacado no Estatuto da Crianca e do
Adolescente de 1990 e reconhecido na Politica Nacional de Educacdo Especial em 1994. Essa
ordenacdo preconiza que deve ser assegurado o atendimento pedagdgico nos hospitais para
criancas e adolescentes.

O Conselho Nacional dos Direitos da Crianca e do Adolescente, implantou em 1995 a
Resolugdo n°41 que estabelece no seu artigo 9° o “direito a desfrutar de alguma forma de
recreacdo, programas de educacdo para a saude e acompanhamento do curriculo escolar,
durante sua permanéncia hospitalar" (BRASIL, 1995, p.1).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao - Lei n°9394/96 também aponta no seu artigo
n°58 a obrigatoriedade de ser resguardado o direito das criangas e adolescentes que se
encontram impossibilitados de frequenter a escola por estarem em tratamento médico. Em
2001 foram instituidas as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacéo Basica,
pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que cita no artigo n°13, o atendimento
pedagdgico nos hospitais:

Art. 13. Os sistemas de ensino, mediante acéo integrada com os sistemas de
salide, devem organizar o atendimento educacional especializado a alunos
impossibilitados de frequentar as aulas em razdo de tratamento de satde que

implique internacdo hospitalar, atendimento ambulatorial ou permanéncia
prolongada em domicilio (BRASIL, 2001, p.4).

A obrigatoriedade da instalacdo de brinquedotecas nos hospitais publicos e privados
no pais, foi determinada pela Lei n° 11.104, de 21 de margo de 2005, nela a brinquedoteca é
destaca como um recurso para o desenvolvimento cognitivo e fisico da crianga enquanto

paciente hospitalizada, sendo assim, a Lei institui que:

Art. 1°0Os hospitais que oferecam atendimento pediétrico contardo,
obrigatoriamente, com brinquedotecas nas suas dependéncias.

Paragrafo Unico. O disposto no caput deste artigo aplica-se a qualquer
unidade de saude que ofereca atendimento pediatrico em regime de
internacéo.
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Art. 2° Considera-se brinquedoteca, para os efeitos desta Lei, 0 espago
provido de brinquedos e jogos educativos, destinado a estimular as
criangas e seus acompanhantes a brincar.

Art. 3° A inobservancia do disposto no art. 10 desta Lei configura infragdo
a legislacdo sanitaria federal e sujeita seus infratores as penalidades
previstas no inciso Il do art. 10 da Lei no 6.437, de 20 de agosto de
1977. (BRASIL, 2005, p. 1).

Os hospitais que possuem ala pediatrica, no contexto legislativo, devem comportar tais
especificagOes constadas na Lei n® 11.104/05 para que as criangas/pacientes internadas por
longos periodos, recebam assisténcia pedagdgica ludica e didatica ofertadas pela
brinquedoteca e pedagogo hospitalar.

A brinquedoteca, como especificado na Lei, deve ser um espaco ludico provido de
diversos brinquedos pedagdgicos que proporcione o brincar direcionado ao estimulo mental e
fisico da crianca/paciente.

Tal lei é extremamente importante para tornar licito o ato de ensinar a crianca em
todos os aspectos de sua infancia, ndo apenas quando se encontra saudavel e propicia a
receber o processo de ensino e aprendizagem no ambito das escolas. Com a Lei n°® 11.104/05
é assegurado a crianca seu direito a aprendizagem em qualquer momento ou situagdo em que

se encontra, estando saudavel ou nao.

CONTEXTO PEDAGOGICO DA BRINQUEDOTECA HOSPITALAR

A brinquedoteca hospitalar nasceu com o objetivo de amenizar os efeitos da internagéo
e colaborar com a recuperacdo da crianca hospitalizada. Ao ser internada, a crianca se depara
com um ambiente totalmente novo, com pessoas diferentes, que entram e saem do seu quarto,
trazendo remédios, aplicando injecGes, soros e mais uma infinidade de situacGes
desagradaveis.

Neste ambiente, a crianca é privada de realizar as atividades que fazia diariamente,
como frequentar a escola, ir a casa de amigos e de familiares e principalmente brincar. Todo
este ambiente, pode provocar sérias mudancas em sua vida, podendo causar transtornos
emocionais, dores, desconforto e incomodo. “[...] a crianga e seu brinquedo sdo inseparaveis,
se este elo é interrompido o hospital deve proporcionar uma estrutura adequada para evitar
danos que possam ser carregados para vida toda”. (ROZA, 1997, p.46).

Para amenizar os efeitos da internacdo, a brinquedoteca vem como uma alternativa

qualitativa, oferecendo ao paciente um espaco onde ele possa brincar e divertir-se sem

106



cobrangas de desempenho, junto com outras criangas que estdo ali na mesma situag&o. E um
lugar onde passam a compartilhar suas histdrias, experiéncias de vida, brinquedos e
brincadeiras, ndo somente das criancas enfermas, mas também de seus familiares.

Desse modo Silva (2009), diz que o brincar € uma ferramenta que pode contribuir na
recuperacdo da crianca hospitalizada, pois a brincadeira é muito importante na vida da mesma
e, nesse ambiente ela podera trabalhar com as suas necessidades cognitivas e psicoldgicas,
ajudando também na construcao do seu conhecimento e desenvolvimento do seu raciocinio no
contato que tera com o brinquedo e todas as atividades desenvolvidas.

E neste contexto em que a familia também deve estar inserida para a ajudar na
adaptacéo da crianca dentro da brinquedoteca. O pedagogo hospitalar em conformidade com a
familia da crianca/paciente utilizara de diversos brinquedos e brincadeiras no ambito da

brinquedoteca, para que haja autonomia e interacdo da crianga com a aprendizagem.

Sabe-se que antes de serem hospitalizadas, criangas e adolescentes criam
importantes vinculos com seus familiares. Quando a realidade dessas
criangas se modifica e ha a necessidade de uma intervencdo hospitalar, se
torna muito mais importantes medidas que mantenham o vinculo afetivo e
que proporcionem mais seguranga emocional a crianga, ao adolescente e a
familia, ajudando assim no tratamento. (WIESE, 2013, p.2).

Ao brincar e interagir com brinquedos e objetos ludicos, na presenca de familiares e
pessoas em que se sinta bem e confortavel, a crianca/paciente, sem perceber, possibilita que o
processo educacional aconteca de maneira tranquila, estavel e divertida, pois se sente a
vontade perante esta nova fase de sua vida, ao se encontrar em meio as pessoas que faziam
parte de seu convivio social antes de sua internacdo no hospital.

O brincar, além de inserir a crianca em um mundo novo e imaginario, retirando-a da
situacdo dificil e inesperada que se encontra, abre um amplo leque de possibilidades para o
pedagogo hospitalar intervir no decorrer do processo educacional que realizard com a

crianca/paciente.

Brincar é também um grande canal para o aprendizado, sendo o Unico canal
para verdadeiros processos cognitivos. Para aprender precisamos adquirir
certo distanciamento de nés mesmos, € € isso 0 que a crianga pratica desde
as primeiras brincadeiras transicionais, distanciando-se da mae. Através do
filtro do distanciamento podem surgir novas maneiras de pensar e de
aprender sobre o mundo. Ao brincar, a crianca pensa, reflete e organiza-se
internamente para aprender aquilo que ela quer, precisa, necessita, estd no
seu momento de aprender; isso pode ndo ter a ver com 0 que 0 pai, 0
professor ou o fabricante de brinquedos propdem que ela aprenda.
(MACHADO, 2003, p.37).
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O pedagogo hospitalar ao perceber o estado confortavel em que a crianga se encontra,
estando em um ambiente ludico e colorido na presenga de amigos e familiares, pode planejar
tarefas e dindmicas para o inicio do processo educacional, utilizando recursos mobiliérios
como espelhos, brinquedos, livros, lapis, papéis, tintas, pincéis, tesouras, colas, massas de
modelar, argila, diversos jogos pedagogicos, blocos para construcdo, materiais de sucata,
roupas e panos para brincar, além das diversas brincadeiras direcionadas ao estimulo fisico e
cognoscente da crianga/paciente.

A brinquedoteca, neste contexto, ndo deve ser utilizada somente para manter a crianca
ocupada ou distraida de seu dia a dia mondtono e doloroso no hospital, mas deve ser um
espago para que o pedagogo hospitalar utilize de ferramentas com tempo de qualidade para o
desenvolvimento da crianca/paciente em todas as suas areas psicoldgicas.

Sendo assim, € nesse espaco, que a pedagogia encontra grande valor para que o
processo educacional seja valido e construtivo. O pedagogo hospitalar, ao ter conhecimento
de cada material que utilizard e em que aspecto este desenvolveréd a crianga, podera manter
uma brinquedoteca abrangente, estimulante e minimamente pensada para O processo

educacional da crianca e ndo apenas um simples espaco para brincar.

CONSIDERACOES FINAIS

Os brinquedos e as brincadeiras sdo de muita importancia na infancia, ao brincar a
crianca determina sua vontade frente o brinquedo, ela possui autoridade sobre ele, e realiza
acOes imaginarias, as quais na realidade ndo seria possivel. O ato de brincar favorece o
processo de crescimento, amadurecimento e socializagdo dos pequenos.

O brinquedo diferente dos demais objetos apresenta além de uma funcao préatica, um
valor simbdlico, serve para a crianca substituir um objeto real, por um semelhante, onde ela
possa exteriorizar seus sentimentos e emogoes.

Diante do exposto concluimos que no ambito do setor pediatrico hospitalar, é
importante a manutencdo de uma brinquedoteca dotada de recursos materiais, pinturas, jogos
ludicos e tedricos. O brincar ndo deve ser observado apenas como uma maneira de manter a
crianga ocupada em seu mundo imagindrio mas, tal atividade ao ser direcionada pelo
pedagogo hospitalar, estimulard na crianca/paciente seu conhecimento psicosensorial e

cognitivo.
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Compreende-se que a medida que o cognitivo da crianca é desenvolvido e estimulado,
sua estrutura motora também passa pelo mesmo processo. Criangas que se encontram
hospitalizada por fatores externos, como um acidente de carro, quando estimulada na
brinquedoteca com jogos e brincadeiras que permitam, ainda que minimamente sua
movimentacdo, desenvolve a estrutura corporal que foi danificada.

No Brasil a Lei n° 11.104 de 21 de marco de 2005, dispde sobre a importancia das
brinquedotecas hospitalares em hospitais publicos e privados, visando o desenvolvimento
cognitivo e fisico da crianca hospitalizada. Esta lei € de extrema relevancia pois, especifica as
brinquedotecas como parte do direito a satde qualitativa para criangas/pacientes.

Dessa forma, compreende-se a importancia das brinquedotecas hospitalares, bem
como da Pedagogia Hospitalar, para o desenvolvimento qualitativo de criancas que se
encontram internadas em hospitais. A brinquedoteca, por ser um ambiente alegre, colorido,
recheado de contos, jogos e principalmente brinquedos, oferece a crianga, por meio do
direcionamento do Pedagogo Hospitalar, um mundo de criatividade, alegria e aprendizagem.
E neste ambiente que a crianca estara confortavel e aberta a se desenvolver e progredir em
direcdo a recuperacdo e cura.

Utilizando tais materiais, mantendo tranquilidade e diversidade no ensinar, respeitando
o0 tempo da crianca e seus limites, ofertando um local colorido que chame a atencéo da crianga
ao mesmo tempo mantendo-a cdmoda com a presenca de um familiar, sdo acdes que
constituem a chave para o desenvolvimento da mesma ao ponto que o pedagogo hospitalar e
toda a equipe meédica do hospital rapidamente perceberdo o avanco psicolégico, fisico e

emocional na crian¢a durante seu periodo de internacéo.
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Paulo Freire: um estudo sobre a obra Pedagogia do Oprimido
Jhenifer Morgan Massinelli;
Rita de Cassia Pizoli

Este trabalho, situado na &rea de Histéria da Educacdo, tem como objetivo
compreender 0s pressupostos tedrico-metodologicos para a alfabetizacao de adultos a partir da
obra Pedagogia do Oprimido, de Paulo Freire escrita no periodo da década de 1960 e 1970.

Hoje se faz importante o estudo deste tema, pois no Brasil muitos adultos ainda se
encontram analfabetos. De acordo com os dados divulgados pelo IBGE, em 2017, a taxa de
analfabetismo no Brasil com pessoas de 15 anos ou mais era de 11,5 milhdes de brasileiros
que ainda ndo sabiam ler e nem escrever, visto que 19,3% sdo pessoas com mais de 60 anos
(IBGE, 2018).

Desta maneira se faz necessario a pesquisa deste tema, pois as politicas publicas para a
educacdo de jovens e adultos, por mais que estejam bem elaboradas na lei, ndo se concretizam
de forma satisfatoria na pratica, um exemplo disso foi a rejeicdo do projeto eficiente de
alfabetizacdo de adultos de Paulo Freire, porque os fundamentos tedrico-metodolégicos ndo
estavam consoantes aos interesses do Estado.

O trabalho, de cunho bibliografico, foi desenvolvido através de uma anélise da obra
Pedagogia do Oprimido, de Paulo Freire, concluida em 1968, durante o exilio no Chile,
mostrando qual a sua contribuicdo e métodos para a educacdo de jovens e adultos e 0s
determinantes socioeconémicos do periodo de 1960 e 1970. Para este fim, utilizaremos a
metodologia materialista histdrica que nos permite compreender os determinantes historicos e
econdmicos presentes na concepcdo filosofica e pedagogica do autor e os desdobramentos na
pratica educacional brasileira, principalmente no que incide sobre a modalidade de Educacéo
de jovens e adultos.

No decorrer do trabalho compreendemos a importancia que Paulo Freire teve para a
educacdo de jovens e adultos no Brasil, ndo apenas no periodo de 1960 e 1970, mas até hoje
na atualidade, no qual ainda se utiliza seus métodos para esta educacao.

Para tanto, o artigo foi dividido em trés partes: a primeira trata do historico
socioecondmico do seculo XX e as suas influéncias para a educacdo de jovens e adultos no
Brasil, em seguida, o capitulo traz a vida de Paulo Freire e suas concepcdes filosoficas e
pedagdgicas e por fim, discute o livro de Paulo Freire, Pedagogia do Oprimido, e as suas

principais contribuigdes.

112



A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL

Este topico objetiva apresentar os determinantes socioecondémicos do periodo do inicio
do século XX e sua relacdo com a educacdo de jovens e adultos no Brasil.

Os primeiros indicios da educacdo de jovens e adultos, surgiram no periodo colonial,
eram realizados uma educacgdo missionaria. Os méetodos utilizados eram da educacao jesuitica,
onde eles ensinavam o evangelho, normas de comportamentos e os oficios que eram
necessarios para a economia colonial, como agricultura, agropecuaria, extrativismo etc., esses
ensinamentos eram passados aos indigenas, escravos e negros. Posteriormente, os educadores
atribuiram as escolas de humanidades aos colonizadores e seus filhos. Em 1759, com a
expulsdo dos jesuitas do Brasil, somente no império que se volta a ter noticias sobre acbes
educacionais da educacéo de jovens e adultos. (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

A primeira Constituicdo Brasileira, de 1824, pressup6s a garantia da instrucao
priméaria e gratuita para todos os cidaddos, porém, a escolarizacdo basica para todos ficou
apenas na intencdo legal, ndo sendo nada feito na pratica. (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Isso ocorreu porque neste periodo, apenas um grupo muito pequeno da populagdo
possuia a cidadania, segundo os autores Haddad e Di Pierro (2000), apenas aqueles que eram
da elite econbmica e estes eram quem administravam a educacdo priméria, excluindo os
negros, indios e grande partes das mulheres. Com o ato adicional de 1834, o governo ficava
sendo responsavel pela educacédo da elite e administrava com poucos recursos a educacgdo para
a populacdo mais carente, fazendo com que grande parte da populacdo nédo tivesse acesso a
educacéo escolarizada.

Durante a década de 1960 e 1970, ocorreu fatores que influenciaram a educacdo de
jovens e adultos no Brasil. Na década de 1930, ocorre o crescimento acelerado da economia,
porém ocorre uma demora nas transformacdes estruturais do capital, j& a educacdo nesse
periodo valoriza mais o trabalho manual, o que ocasiona uma desvalorizacdo da alfabetizacao.
De acordo com Saviani (2008), sé tinha direito ao voto quem era alfabetizado, desta maneira,
0S governantes passam a organizar campanhas para a alfabetizacdo de jovens e adultos,
voltado também para as pessoas que moravam nas zonas rurais.

No periodo de 1940 e ate 1963, surgiram diversas campanhas para incentivar a
educacdo popular de jovens e adultos, como a Campanha de Educacdo de Adolescentes e

Adultos (CEAA), que ocorreu durante 1947-1963, a Campanha Nacional de Educacdo Rural
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(CNER), durante 1952-1963, a Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo,
durante 1958-1963 e por ultimo, a Mobilizacdo Nacional Contra o Analfabetismo (MNCA),
entre 1962 e 1963.

Paulo Freire traz esta educacdo popular onde as classes oprimidas passam a ter a
oportunidade de estudar e possuir sua visdo critica de mundo, se libertando da classe
opressora.

O ensino supletivo é implantado no Brasil em 1971, durante o regime militar. Atraves
da LDB 5.692 de 1971, que este ensino passa a ser regulamentado, tendo como objetivo
construir um novo conceito em escola, a fim de atender uma parte da populacdo que néo tinha
acesso ao ensino, pois estes jovens e adultos ja estavam inseridos no mercado de trabalho e
ndo conseguiam conciliar os estudos com o trabalho. Desta maneira, 0 ensino supletivo
permitia aos alunos que ja estavam inseridos no mercado de trabalho permanecerem na
escola. (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Uma década antes, porém, ocorria no nordeste brasileiro uma experiéncia marcante de
alfabetizacdo de adultos coordenada pelo educador Paulo Freire. Esta experiéncia,
reconhecida internacionalmente até os dias de hoje, contudo, ndo foi adotada pelas politicas
publicas brasileiras que preferiram atrelar seus projetos aos rumos do ajuste econémico

internacional, durante o periodo de ditadura militar.

PAULO FREIRE: SUA CONCEPCAO FILOSOFICA E PEDAGOGICA

Paulo Freire é um dos principais educadores que mais influenciou a educacgéo atraves
das suas concepcOes. Segundo Costa (2017), Paulo Reglus Neves Freire, nasceu em 19 de
setembro de 1921, na capital de Pernambuco, ele era o quarto filho de Joaquim Temistocles
Freire e Edeltrudes Neves Freire.

De acordo com Paulo Freire, sua alfabetizacdo ocorreu em contato com a natureza, a
sombra das mangueiras, no campo, na qual Ihe deixou marcas profundas e décadas depois
utilizou em seu método. (COSTA, 2017).

De acordo com Costa (2017), com a crise internacional de 1929, Paulo Freire e sua
familia se mudaram para Jaboatdo, proximo a capital de Recife, sua familia passou por
grandes dificuldades financeiras. Freire foi bolsista no colégio Osvaldo Cruz, em Recife, no
qual concluiu seus estudos secundarios e mais tarde em 1941, se tornou professor de lingua

portuguesa, parte do seu salario era destinado a compra de livros e revistas, deixando suas
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despesas pessoais em segundo plano, mais tarde em 1947, Freire se casou com Elsa Maia
Costa de Oliveira, professora de educacdo fundamental, Elsa foi uma grande incentivadora de
Freire e seus projetos.

Em 1947, Paulo Freire se formou em Direito pela Faculdade de Recife, mas néo
chegou a exercer, logo depois, foi convidado por um amigo a trabalhar no Servi¢co Social da
indUstria (SESI), na divisdo de Educagdo e Cultura, onde trabalhou até 1957. Durante seu
trabalho no SESI, Freire idealizava os circulos de cultura com os trabalhadores, construindo
experiéncias educativas que favoreciam a organizacdo social, ele também desenvolveu
experiéncia de alfabetizacdo com os operarios da industria, base para estabelecer o seu
método e filosofia educacional. A partir disso, surgiu o Movimento de Cultura Popular
(MCP), bases para a historica experiéncia de alfabetizacdo em Angicos-RN, na qual tornou-se
conhecido o método Paulo Freire de Alfabetizacdo no Brasil e em seguida mundialmente.
(COSTA, 2017).

Ao se aproximar da educacgdo de adultos das Zonas dos Mocambos, em Pernambuco,
Freire defendeu a necessidade de fundamentar a educacdo de adultos na consciéncia da
realidade, Freire também combateu a ideia de uma educac¢do limitada em apenas conhecer e
identificar letras, palavras e frases, ele propés uma educagdo onde o educando conhecesse a Si
préprio e os problemas sociais. (P10, 2015).

Segundo Costa (2017), a partir da experiéncia de alfabetizacdo de jovens e adultos em
Angicos no Rio Grande do Norte, consolidou-se o método que alfabetizou 300 trabalhadores
rurais, em apenas 45 dias, 0 que impressionou a opinido publica e fez com que o trabalho de
Paulo Freire fosse sendo reconhecido nacionalmente. Isso fez com que Freire fosse convidado
pelo presidente Jodo Goulart a coordenar o Programa Nacional de Alfabetizagdo, com o
objetivo de alfabetizar 5 milhdes de pessoas com urgéncia, porém, esse projeto foi extinto
através do golpe empresarial militar no dia 31 de marco de 1964.

Durante este periodo, Freire foi preso em junho de 1964 em Recife, acusado de
atividades rebeldes e suas ideias transformadoras eram uma ameaca direta, desta maneira apos
70 dias preso, ele foi exilado, primeiro foi para a Bolivia em 1964, depois para o Chile, onde
permaneceu de 1964 a 1969, apds o Chile, Freire foi para os Estados Unidos, onde morou
durante um ano, de 1969 a 1970, e trabalhou como professor convidado em Harvard, por
ultimo, mudou-se para a Suica, onde morou por dez anos e trabalhou como consultor de
especial no departamento de Educagdo do Conselho Mundial de Igrejas. “Em 1971, Paulo

Freire e Elza Freire, Claudius Ceccon, Miguel e Rosiska Darcy de Oliveira, brasileiros
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exilados pela Ditadura Militar, criaram o Instituto de Ac¢ao Cultural (IDAC)” (COSTA, 2017,
p.20). Através deste instituto, eles efetuaram trabalhos em projetos de educacdo com adultos
na Africa, onde funcionou por cinco anos em Guiné-Bissau.

Em 1980, Freire voltou definitivamente para o Brasil com sua familia e passou a
morar em Sdo Paulo, apos as eleicdes, Freire foi convidado pela Prefeita de Sdo Paulo para
assumir a Secretaria de Educacgdo, na qual ficou até 1991 e teve grandes conquistas neste
cargo como a “criagdo do Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos de S&o Paulo
(MOVA), aumento nos indices de aprovacdo dos alunos e, por fim, a criacdo do Estatuto do
Magistério em Sao Paulo”. (COSTA, 2017, p. 22).

Foi no exilio, quando Paulo Freire estava no Chile que ele se dedicou ao livro a
Pedagogia do oprimido. Durante um ano, Freire fez anotacdes sobre suas reflexfes com
amigos, discussGes em seminarios, conferéncias e cursos, em seguida, Freire reuniu todas as
anotacdes e através delas, comecou a sua escrita, em 1970 ocorreu a primeira impressdo do
livro Pedagogia do oprimido e, no Brasil, apenas em 1975. (P10, 2015).

Com relacgdo a sua concepcdo filoséfico-pedagogica percebe-se influéncias de diversas
correntes do pensamento, que ele procura sintetizar com a praxis de cunho teorico e politico.

Para Saviani (2008), os autores da tradicdo marxista constituem maioria na obra “A

Pedagogia do oprimido”, porém, a concepcao norteadora € a filosofia personalista.

No entanto, isso ndo significa que Paulo Freire tenha aderido ao marxismo
ou, mesmo, tenha incorporado em sua visdo tedrica de analise da questdo
pedagdgica a perspectiva do marxismo. Na verdade, é possivel reconhecer a
matriz hegeliana em sua analise da relagdo opressor-oprimido, calcada na
dialética do senhor e do escravo que Hegel explicita na Fenomenologia do
espirito.[...]. apesar do grande comparecimento de grande nimero de autores
marxistas, a concepcdo de fundo que preside toda a tessitura de Pedagogia
do Oprimido permanece sendo a filosofia personalista na versao politica do
solidarismo cristdo. (SAVIANI, 2008, p.332-333).

Para o autor, o solidarismo cristdo adotado por Freire assume a conotacao da corrente
denominada “teologia da libertacdo” e opcao “preferencial pelos pobres”. Com relagdo ao
pertencimento da pedagogia da libertacdo no pensamento pedagdgico brasileiro, Saviani
(2008) aponta que Paulo Freire empenhou-se em levar a Escola nova a servigo da educacéo
dos trabalhadores e ndo apenas aos reduzidos grupos da elite brasileira.
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A concepcdo freiriana de educagdo é voltada para a libertacdo dos oprimidos, sua
teoria pedagogica tem como base o dialogo, a reflexdo e a acéo transformadora da realidade.
A pedagogia freiriana se enfatiza na relacéo teoria-pratica. (P10, 2015).

Paulo Freire foi afetado pela corrente da Escola Nova que ganhava forca no pais, esta
nova proposta de pedagogia surgiu no fim do século XIX, que renovou o ensino, ele trouxe
esta nova forma de educacdo para os menos favorecidos, diante disso, Freire possui um olhar
voltado para as classes oprimidas.

Durante o periodo de 1930 a 1960, na educacdo, predominou um movimento de
otimismo pedagdgico, por meio de estudos da corrente pedagogica denominada escola-nova,
cujas bases estdo na Pedagogia ativa (John Dewey, Froebel, Maria Montessori, entre outros).
Esse movimento, denominado progressista, foi sustentado no Brasil por autores como
Lourengo Filho, que, no &mbito governamental fizeram tentativas de organizar o sistema
educacional brasileiro de acordo com os pressupostos da Pedagogia ativa, porém, essas
tentativas s foram concretizadas pela elite e escolas particulares.

Por meio dessa influéncia pedagdgica escola novista, Paulo Freire, dedicou-se a
organizar um método de alfabetizacdo para adultos trabalhadores e pobres, o que poderia ser
denominado de “Escola Nova Popular”, porém, em sua visao mais ampla de educagao,
mantém-se enraizado na “[...] tradigdo mais auténtica do existencialismo cristao”, em dialogo

com algumas contribui¢des do marxismo. (SAVIANI, 2008, p.335)”.

PEDAGOGIA DO OPRIMIDO: PRINCIPAIS CONTRIBUICOES

O livro fala a respeito do fundamento do didlogo como maneira de libertacdo das
classes sociais, essencialmente as que as barreiras histéricas impediram a conscientizacéo
humanistica, tal circunstancia torna-se concreta por meio da opressdo da classe dominante sob
os menos favorecidos, fazendo da mesma oprimida e dominada. Essa obra traz luz a tese da
educacdo como pratica de liberdade, sendo essa educacao de reflexdo e problematizacdo, com
a dialdgica libertadora, em contraposicdo da opressora e dominante, para que 0s sujeitos
oprimidos possam superar a dominacéo e se humanizarem, deixando a alienacao.

A pedagogia do oprimido foi produzida enquanto Paulo Freire se encontrava em exilio
no Chile e estd organizada em quatro capitulos sendo eles: “Justificativa da Pedagogia do
Oprimido”, “A Concep¢do Bancaria da Educagdo como Instrumento da Opressdo”, seus

pressupostos e suas criticas, “A Dialogicidade - esséncia da educacdo como prética da
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liberdade” e “A Teoria da A¢ao Antidialdgica”, hd também um “Prefécio”, escrito por Ernani
Maria Fiori, assim como uma introdu¢do denominada “Primeiras palavras”.

Paulo Freire em “primeiras palavras” faz uma epigrafe substancial que diz “aos
esfarrapados do mundo e aos que nele se descobrem e, assim descobrindo-se, com eles
sofrem, mas, sobretudo, com eles lutam” (FREIRE, 1987, p. 12). Posteriormente afirma que
percebeu em suas a¢des durante os 5 anos de exilio e antes no Brasil, um tipo de medo da
liberdade, assim como medo do perigo da consciéncia critica, uma vez que se a consciéncia
coloca em debate este status quo, torna-se logo uma ameaca a liberdade (FREIRE, 1987).

Freire afirma que sua obra pode ser tida como idealista para algumas pessoas, porém
diz também que o seu objetivo € firmar um dialogo radical no tocante a critica libertadora,
sendo necessario ter conhecimento do panorama vigente para depois transforma-lo, o que
ultrapassa as posturas pessoais dos leitores e o0 sectarismo de alguns. De acordo com o autor o
sectarismo possui caracteristica reacionaria, e o revolucionario a radical, a partir dai que a
pedagogia do oprimido, sendo de cunho radical em que as lacunas introdutérias serdo
apresentadas no ensaio, a leitura do texto ndo pode ser feita por sectarios. (FREIRE, 1987).

No primeiro capitulo em a “Justificativa da Pedagogia do Oprimido”, o autor afirma
ser essencial aprofundar certos pontos debatidos no trabalho anterior sobre a educagdo como
pratica da liberdade. Sabe-se que nesta obra citada encontra-se o fundamento de questbes do
ser humano concreto, assim como abordagens concernentes ao dialogo, a opressdo e a
modificacdo. Freire parte de um ponto vital que é a humanizacdo, dizendo que a
desumanizacdo ndo é evidenciada somente nos que tém sua humanidade retirada de si, mas
ela também esté presente nos que, ainda que de modo diferente, representando a distor¢édo da
vocacdo do ser mais. De modo que a desumanizacdo ainda que faca parte intrinseca da
historia, ndo € um destino natural, mas consequéncia da organizacdo fundamentada na
injustica que ocasiona a violéncia dos opressores. (FREIRE, 1987). Dessa forma o autor

afirma:

A nossa preocupacao, neste trabalho, é apenas apresentar alguns aspectos do
gue nos parece constituir o que vimos chamando de Pedagogia do Oprimido:
aquela que tem de ser forjada com ele e ndo para ele, enquanto homens ou
povos, na luta incessante de recuperacdo de sua humanidade. Pedagogia que
faca da opresséo e de suas causas objeto da reflexdo dos oprimidos, de que
resultard o seu engajamento necessario na luta por sua libertagdo, em que
esta pedagogia se faré e refard (FREIRE, 1987, p. 17).
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O autor acredita que ter consciéncia da opressdo nao é o suficiente, é preciso se
engajar para lutar contra a condigdo imposta, para que de maneira objetiva a circunstancia
opressora seja transformada, se faz necessario compreender que o panorama social vigente
que de fato ndo existe por acaso, mas como consequéncia da atividade humana, essa ndo sera
transformada naturalmente a mercé do acaso, a menos que haja a revolucao consciente dos
oprimidos, lutando contra os opressores dominantes. Freire também defende que ndo existe
possibilidade alguma de ocorrer uma mudancga sutil com a colocacdo da criticidade nesta
realidade, pois ela é antagbnica a defesa e a representatividade dos oprimidos, portanto
precisa ser restaurada (FREIRE, 1987).

A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e libertadora, terd,
dois momentos distintos. O primeiro, em que os oprimidos vao desvelando o
mundo da opressdo e vao comprometendo-se na praxis, com a sua
transformacdo; o segundo, em que, transformada a realidade opressora, esta
pedagogia deixa de ser do oprimido e passa a ser a pedagogia dos homens
em processo de permanente libertagdo (FREIRE, 1987, p. 23).

Combater a opressdo e 0s opressores significa proporcionar liberdade e desestruturar
para aniquilar o regime opressor segundo Freire, para ele, os homens caminham juntos para
educarem-se e libertarem-se através do didlogo e reflexdo, se correta, a reflexdo direciona a
acdo. Vale ressaltar que a acdo politica aliada aos oprimidos precisa ser baseada na acao
cultural rumo a liberdade, e por conta disso a acdo com eles (FREIRE, 1987).

No capitulo dois, traz luz a concepc¢édo bancéria da educacdo como um instrumento da
opressdo, com seus pressupostos e suas criticas, havendo o aprofundamento de questBes
outrora debatidas. Paulo Freire também traz luz ao protagonismo da atividade educativa, e por
meio da perspectiva bancaria é somente de direito do professor, assim os alunos representam
0 vazio e o passivo. O educador direciona os sujeitos educandos a mecanica memorizagdo de
um contetdo narrado, que ndo proporciona a reflexdo e ndo do espaco para a dialdgica. De
modo que o0s alunos sdo como potes vazios a espera do preenchimento por meio do educador,
0 que faz com que se forme uma sociedade composta por individuos de pensamentos
mecanicos e antirreflexivos, incapazes de pensarem por si mesmos e de alcancarem a
criticidade frente a perspectiva social visualizada. Esses seres sdo incapazes de mudarem o
sistema de opressdo, a menos que rompam a barreira de dominagdo e despertem-se para a
revolucgéo e a liberdade, construindo um novo saber e um novo educar, dando espaco de fala

aos oprimidos e os levando em consideracdo para construirem sua propria identidade
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enquanto o professor atua como mediador do saber, gerando ambiente criativo para a
descoberta a construcdo do conhecimento (FREIRE, 1987).

Freire afirma que a concepcdo bancéria é necrofila, a medida que se alimenta com
amor a morte e ndo a vida, entdo prople a educacao libertadora e problematizadora que
antagoniza essa visao de educacdo que exerce coercao aos oprimidos. A proposta do autor vai
além da dicotomia educador/educando, rompendo a barreira de dominacéo e baseando-se na
relacdo dialégica que é impossibilitada na concepcdo bancéria, a concep¢do dialdgica €
reflexiva e permite o pensar criativo (FREIRE, 1987). Evidencia-se nas palavras do autor o

exposto acima:

Assim € que, enquanto a préatica bancaria, como enfatizamos, implica numa
espécie de anestesia, inibindo o poder criador dos educandos, a educagdo
problematizadora, de carater autenticamente reflexivo, implica num
constante ato de desvelamento da realidade. A primeira pretende manter a
imersdo; a segunda, pelo contrario, busca a emersdo das consciéncias, de que
resulte sua insercéo critica na realidade (FREIRE, 1987, p. 40).

O terceiro capitulo, fala sobre “a dialogicidade — esséncia da educacdo como prética da
liberdade™, o autor afirma retomar as questdes acerca da educagdo problematizadora ¢ como
pratica de liberdade e a importancia do didlogo. Para Freire o didlogo € uma unidade dialética
que resulta na atividade reflexiva, que se inicia na procura do tema programatico até alcancar
a acao educativa geral, por conta disso € preciso se atentar para a circunstancia concreta em
que o educador esta inserido, para produzir por meio do tema gerador e de situacdes limites,
tendo como principio o fato de ndo se fazer educacdo voltada ao povo, ela precisa ser
construida juntamente com o povo. Dessa maneira, analisar o tema gerador é estudar o pensar
dos homens em relacdo a realidade, assim como a sua atuacdo sobre ela. Por conseguinte, a
situacBes limites que devem ser ultrapassadas sdo produzidas pelas contraposicdes sociais,
essas incitam os circulos teméticos (FREIRE, 1987).

A educacéo problematizadora possui metodologia embasada na construcdo de material
reflexo da realidade e anélise com escolhas de textos, com a leitura e a discussdo de livros,
jornais, revistas etc., para debater o conteudo visto. O autor defende que o povo deve exercer
participacdo no processo de elaboracdo de material a ser discutido e as teméticas educacionais
que proporcionam a aprendizagem, por conta do envolvimento dos individuos, trata-se de
uma pedagogia com 0 povo e ndo para o0 povo, rompendo a dominagdo opressora que dita 0s
meios de aprendizagem (FREIRE, 1987).
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No quarto capitulo, tem-se a “teoria da agdo antidialogica”, onde Freire traz
novamente a concepgdo de educagdo problematizadora, que visa a atividade humanista e
libertadora. A praxis revolucionaria so funciona se opondo a praxis dominadora, uma vez que
sdo fendbmenos antagbnicos, a praxis precisa dessa forma, ser dialégica, ou € opressora. Sem 0
dialogo néo existe liberdade, diante do exposto quanto antes o didlogo se iniciar, mais cedo a
revolugdo acontecerd. O autor defende que a reflexdo precisa direcionar a agdo, sem a
existéncia de dicotomias. E irreal esperar das elites dominantes a liberdade, ela deve partir dos
oprimidos. A revolucdo defendida pelo autor transforma a educacgdo e da nova perspectiva a
sociedade, construindo um meio criativo, reflexivo e dialégico, se constréi um amanha
melhor, o que € de suma importancia para a cura das feridas sociais, assim como as lacunas de
preconceito, discriminacdo e ignorancia generalizada, o ponto defendido por Freire no tocante
a transformacéo educacional pode levar-nos ao progresso humanistico (FREIRE, 1987).

Para o autor o dialogo é a chave para a revolucdo e representa a atividade libertadora,
e a conquista € o fundamento da opressdo. A acdo antidialogica acredita que conquistar é
vital, o que é a representacdo do fato de opressdo, a acdo dialdgica é capaz de desconstruir
esses fatores dominantes. A acdo antidialdgica tem também mais trés aspectos, e eles se
baseiam em dividir para fortalecer a opressdo, sendo eles: a conquista, a invasdo cultural e
manipulacdo. Por meio de diversas estratégias o opressor proporciona um ambito de
inseguranca, que inviabiliza a organizacgdo por parte do oprimido. Para manter a dominagao, a
manipulacdo atraves da teoria antidialogica e a conquista, busca anestesiar as massas
populares para que elas sejam incapazes de pensar, e como parte da estratégia a invasdo
cultural visa moldar os individuos a seus proprios padrdes e modelo de vida (FREIRE, 1987).

Para superar a invasdo cultural, o autor propde a revolugdo cultural, com a
criatividade, conscientizacdo e entendimento da cultura como estrutura essencial, com uni&o,
organizacédo e colaboragdo. Com isso a estruturacdo das massas populares em classe, trata-se
de um processo em que a lideranca revolucionaria traz o aprendizado dialégico ao mundo,
este €, o verdadeiro aprendizado (FREIRE, 1987).

Contudo, vale salientar a escrita do autor no tocante ao procedimento de humanizagao
e desumanizacéo do individuo. E preciso que o opressor esteja no poder para manter a postura
ditadora aos oprimidos, enquanto o oprimido esta preso no sistema que ndo o permite
reconhecer a sua valorizagdo. E importante que ao alcancar a revolucio transformadora da
educacdo, o povo ndo tenha postura de opressor, mas se unam em prol do progresso dialégico
e reflexivo (FREIRE, 1987).
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CONSIDERACOES FINAIS

Conclui-se que Paulo Freire possui extrema importancia na educacdo de jovens e
adultos no Brasil, ndo apenas no periodo em que viveu e escreveu suas principais obras como
a Pedagogia do Oprimido, mas até hoje, pois 0 método criado por ele nas décadas de 1960 e
1970, ainda é utilizado por professores na educacao de EJA.

O periodo historico em que Paulo Freire aplicou suas teorias foi um periodo em que a
economia fundamentada na acumulacdo fordista/taylorista, que foi denominada de nacional-
desenvolvimentista, desta maneira, o ensino das escolas brasileiras era dividido entre o ensino
das elites e as massas trabalhadoras, voltado para o trabalho manual.

A partir de 1950, o ensino passa a ser voltado para a industrializacdo, ou seja, voltado
para a mao de obra, a fim de seguir um modelo de economia fordista/taylorista. Em 1960,
Paulo Freire realiza uma préatica que marcou ndo apenas a época, mas até hoje ndo apenas no
Brasil, mas internacionalmente. No Nordeste brasileiro, o autor alfabetizou em apenas 45 dias
300 trabalhadores rurais, no campo. Atraves dessa experiéncia Paulo Freire se torna
reconhecido nacionalmente e desperta os olhares da politica brasileira. Com o golpe de 64, o
método criado por ele € extinto, pois através de suas ideias, a direita se sentiu “ameagada”.

Na obra de Paulo Freire, percebem-se influéncias da tradicdo marxista, com uma
concepcao voltada para a filosofia personalista. Paulo Freire dedicou-se a organizar um
método de alfabetizacdo para adultos trabalhadores e pobres, que foi denominada de “Escola
Nova Popular”, embora em sua visao mais ampla de educacdo, mantém-se enraizado suas
raizes no existencialismo cristéo.

A obra “Pedagogia do Oprimido” apresenta os fundamentos da educag&o freireana e
apontam para a construcdo da emancipacdo humana. Dentre eles destacamos o didlogo, a
pluralidade de ideias, o contexto politico social dos sujeitos sociais, a conscientizacdo e
criticidade. Estes aspectos sdo relevantes para a construcdo de uma educagdo critica e
libertadora que corrobora para a libertacdo do ser humano da opresséo capitalista.

Paulo Freire traz um novo critério e uma nova maneira de se pensar a educacéo de
jovens e adultos, a fim de fundamentar o ensino na realidade vivenciada por esses jovens e
adultos, fazendo com que eles conhecessem 0s problemas sociais € a si proprios. Essa
educacgdo geralmente era voltada para as pessoas que viviam em zonas rurais e tinham que

trabalhar, sem oportunidade de estudar, pois a educacéo era voltada para a elite.
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O livro “Pedagogia do Oprimido”, redigido por Freire, mostra a importancia do
didlogo para a libertacdo das classes opressoras, fazendo com que esses individuos superem a
alienacdo causada pela classe dominante, buscando uma pedagogia critica e libertadora. Paulo
Freire busca, por meio da educacao, libertar os oprimidos, fazendo com que eles possuam
uma visao critica sobre a realidade em que estdo inseridos e ao seu redor, pois os educandos
também possuem conhecimento e desta maneira, também ensinam, numa relacéo dialética.

Sendo assim, o autor busca fazer com que o sujeito que sera alfabetizado seja o
detentor de seu conhecimento e ativo em sua aprendizagem, transformando a realidade em
que vive. O método utilizado por Paulo Freire para a alfabetizacdo de jovens e adultos faz
com que este cidaddo se torne um homem ativo na sociedade e critico, ndo apenas um
alienado pela classe dominante.

A relacéo entre aluno e professor faz com que o ensino seja mais livre para expor suas
opinides de forma em que o professor também aprenda com esse aluno, diferente da educacéao
bancéria onde o professor é autoridade méxima, com isso, Paulo Freire trouxe novas ideias e
métodos para a educacdo de jovens adultos que se fazem importante até hoje, ndo apenas

nesta modalidade, mas na alfabetizacdo em geral.
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Praticas educativas da pedagogia hospitalar: a importancia da
contacao de histdrias

Edna Gradim

Cassia Regina Dias Pereira

A pesquisa teve a finalidade de estudar a importancia da contagdo de historias como
uma préatica pedagdgica que pode estimular a aprendizagem de criangas hospitalizadas. O
desenvolvimento do trabalho seguiu os procedimentos do estudo bibliografico exploratério de
carater qualitativo, visando conceituar a contacdo de historias como recurso de apoio didatico,
destacar a contacdo de histérias como uma proposta de despertar o gosto pela leitura nas
criangas hospitalizadas e elencar as habilidades que o contador/narrador deve ter ao contar
historias.

Entende-se que, o ato de contar ou narrar os fatos do cotidiano ou histdrias, esta
presente no convivio social humano independente de condicdes financeiras ou académicas. E
por meio da oralidade que originalmente é transmitida a cultura dos povos e entre 0S povos.
Ao ouvir a historia, a crianca percebe e entende o papel da sociedade, da familia.

Para estabelecer o delineamento e a argumentacdo do estudo foi utilizado, o aporte
tedrico de autores como Abramovich, (1997), Bettelheim (2008) e Silva (1986). Suas
pesquisas contribuem para o conhecimento da contacdo de historias e sua importancia para a
aprendizagem da crianca.

O desenvolvimento do trabalho foi organizado em trés secdes. Inicialmente evidencia
a contacdo de histérias como recurso de apoio didatico, destacando a mesma como uma
proposta de despertar a imaginacdo, a criatividade, a curiosidade e o gosto pela leitura nas
criangas hospitalizadas. Conforme aponta Abramovich (1997, p.16) “[...] é importante para a
formacdo de qualquer crianga ouvir muitas, muitas historias... Escuta-las € o inicio da
aprendizagem para ser um leitor, e ser leitor é ter um caminho absolutamente infinito de
descoberta e de compreensao do mundo...”.

Segundo o referencial consultado e analisado, na sequéncia, o estudo aponta as
habilidades que o contador/narrador deve ter ao contar histérias e elucidar diferentes maneiras
de se contar historias. E fundamental que professores e responsaveis narrem historias para as
criancas, pois de acordo com Goulart (apud CARVALHO, 2006), a leitura e 0 ato de ouvir
histérias ampliam nossos conhecimentos. Primeiro descobrimos o prazer pela leitura, depois,

aprendemos conhecendo outros modos de ver e viver no mundo. A literatura pode nos levar a
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transformacdes atraves das reflexdes que ela nos provoca e por sua acdo no nosso modo de
pensar.

Por ultimo, aborda a Pedagogia Hospitalar, destaca suas caracteristicas e a legislacéo
que a instituiu. Trata-se de uma acdo pedagoOgica que objetiva oferecer apoio escolar,
atividades ludicas e recreativas para criancas e adolescentes hospitalizados, colaborando para
que esse periodo de afastamento da escola e do circulo de amizade seja superado com mais
facilidade.

Devido a sua especificidade curativa e interventiva o cotidiano do ambiente hospitalar
promove nos pacientes e nos seus acompanhantes um estado quase permanente de apreensdo e
até de melancolia. Quando se trata de criangas de qualquer idade essas manifestacdes
emocionais adquirem um grau mais elevado.

Tendo em vista o desenvolvimento de a¢cdes que minimizem esse quadro emocional
negativo e objetivando oferecer um atendimento mais humanizado ao pequeno paciente é que
se instituiu a Pedagogia Hospitalar. “E direito legal de a crianca hospitalizada receber
atendimento pedagdgico sistematizado, de forma que esse suporte seja estabelecido e colocado
em acdo, tanto para as criancas quanto para os adolescentes/jovens que se encontrarem
internados.” (BRASIL, 1995, p.1).

As acdes desenvolvidas nas modalidades de atendimento como as classes hospitalares
e as brinquedotecas visam integrar o paciente no seu novo modo de vida temporéario, e
promover um elo com o mundo que ficou fora do hospital. (BORGES; BORGES, 2012).

O atendimento pedagdgico no ambiente hospitalar pode colaborar para uma melhora
no quadro geral de saude do paciente, pois tendo um professor ao seu lado, orientando e
proporcionando atividades educativas adequadas, ajuda na reducdo da ansiedade gerada pela
circunstancia.

Mas para que isso seja realizado plenamente e com otimizacdo, Borges e Borges
(2012) apontam que o profissional dentro dessa modalidade de Educagéo Especial, neste caso,
0 pedagogo dentro da classe hospitalar, deve ter formacgdo e qualificacdo para exercer tal
fungdo. Porque além de trabalhar com atividades pedagogicas, também acompanha o estado
de saude e o tratamento das criancas que recebem sua a¢do educativa.

Este tema foi escolhido porque o conteudo alegorico e fantastico das histérias, aliado a
arte de sua contacdo, envolvem aquele que ouve, oportunizando momentos de descontracao,

relaxamento e disposicdo para expressar emocdes e sentimentos. A inclusdo desse recurso de
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apoio didatico no ambito da Pedagogia Hospitalar é compativel com a tarefa de tornar o

periodo de internamento mais ameno para a crianga.

A CONTACAO DE HISTORIAS COMO RECURSO DE APOIO DIDATICO

A contacdo de histéria € uma das atividades mais remotas de que se tem registro na
humanidade, ela ajudava os povos antigos ha passarem o tempo, a vencerem o tédio, e
preservar usos e costumes. Inegavelmente as historias tiveram um importante papel no
processo evolutivo da humanidade. O ato de narrar, descrever e expor fatos e histérias surgiu
muito antes da escrita, e sua origem ndo tem uma data cronoldgica definida.

Nas sociedades tribais os conhecimentos acumulados pelas geragdes, as crencas, 0S
mitos, 0s costumes e os valores a serem preservados pela comunidade, eram transmitidos
oralmente por meio das historias contadas pelos adultos para as criangas e jovens.

O notoério perfil educativo da contacdo de histdrias permitiu que essa acao resistisse ao
advento da escrita e valorizacdo da cultura letrada. No processo evolutivo da sociedade
enfatizou-se a formacdo humana em instituicdes escolares, e foi neste novo espaco de

aprendizagem que a arte de contar de historias foi remodelada.

Assim entendido, antes da escrita, 0s saberes da humanidade eram
transmitidos por meio da oralidade e, a medida que o falar tornou-se
insuficiente para expressar e manifestar a cultura de uma sociedade, 0
homem comegou a pensar em materiais palpaveis que organizassem o
conhecimento adquirido, isto é, a escrita. Dessa forma, a oralidade
materializou-se trazendo consigo a necessidade da leitura em um
determinado suporte, decorrendo que as histérias foram narradas a partir de
um texto escrito, causando impacto positivo entre 0s ouvintes, posto que a
qualidade dos escritos era melhor elaborada e a multiplicidade dos textos
tornou-se mais socializada (SCHERMACK, 2012, p. 01).

Contar histérias passou a ser concebido como uma enriquecedora possibilidade nas
escolas contribuindo para o processo de ensino e aprendizagem e para o desenvolvimento

cognitivo das criancas.

As historias tém como valor especifico o desenvolvimento das ideias, e cada
vez que elas sdo contadas acrescentam as criangas novos conhecimentos. O
ouvir histdrias pode estimular o desenhar, o musicar, o sair, o ficar, o pensar,
0 teatrar, o imaginar, o brincar, o ver o livro, 0 escrever, o querer ouvir de
novo (a mesma historia ou outra). Afinal, tudo pode nascer dum texto!
(ABRAMOVICH, 1997, p. 23).
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Contar uma historia, além de ladico, estimula o desenvolvimento social, emocional, a
capacidade critica e constru¢do da autonomia da crianga. Estudos de Abramovich (1997),
Bettelneim (2008) e Silva (1986), relatam sua importancia no desenvolvimento infantil
abrindo horizontes, agucando a criatividade, despertando emocdes, valorizando sentimentos,
promovendo a socializagdo e a atengéo.

Segundo Abramovich (1997) ouvir histérias é viver um momento de gostosura, de
prazer, de divertimento dos melhores. A aptiddo pela leitura é estimulada por meio da
contacdo de historias, pois é ouvindo que a crianca sentira vontade de abrir um livro e ler uma
historia despertando seus medos, sonhos e a fazendo voar para um mundo encantado, cabendo
aos pais e aos educadores estimular esse gosto pela leitura.

A crianc¢a que tem contato direto com os livros, ouvindo ou lendo historias apresenta
melhorias no processo educacional. Esse exercicio prepara o aluno ndo sé para ouvir, mas
também, para refletir, fantasiar e opinar diante das leituras, possibilitando a compreensdo e
estimulando seu raciocinio.

[...] € através duma historia que se podem descobrir outros lugares, outros
tempos, outros jeitos de agir e ser, outra €tica, outra otica. E ficar sabendo
histdria, geografia, filosofia, sociologia, sem precisar saber o nome disso
tudo e muito menos achar que tem cara de aula (ABRAMOVICH, 1997,
p.17).

Sendo a escola um lugar de construcdo e reconstrucdo de conhecimentos, deve dar
atencdo a contacdo de historias, pois ela contribui na aprendizagem escolar em todos os
aspectos: cognitivo, fisico, psicolégico, moral ou social, proporcionando um maior
desenvolvimento perceptivo no educando.

As historias ajudam as criancas a entenderem o mundo a sua volta. Sdo valiosos 0s
beneficios para a aprendizagem de contetdo, na socializa¢do, na comunicacao, na criatividade
e na disciplina. Elas transmitem valores morais e estimulam suas emocdes desenvolvendo
nelas o gosto para a leitura.

Muitos estimulos sdo criados por meio da contacdo de historias, dentre eles a
estratégia de leitura; unidades fonoldgicas e apropriacdo da base alfabética; registro de
quantidades, situacdes-problemas envolvendo adi¢do e subtracdo, graficos e tabelas simples;
comparacdo de caracteristicas e comportamentos entre 0s seres humanos envolvendo
condi¢cdes do ambiente. A contacdo de historias € uma atividade fundamental que transmite
conhecimentos e valores, seu uso colabora na formagao e no desenvolvimento do processo de

aprendizagem.
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A ARTE DE CONTAR HISTORIAS

Contar historias € uma experiéncia fascinante. Talvez o encanto esteja no convite ao
imaginario implicito e explicito e no desafio lancado ao leitor. No entanto, todos nds que
ouvimos alguém nos contar uma historia ou ler um livro em nossa infancia sabemos as
emocdes que nos invadem, a atmosfera mégica criada e as viagens que fazemos na fantasia.
Segundo Silva (1986) contar historias € uma arte que exige estudo, preparagdo, dedicacao,
muita leitura e criatividade, aliados a um gostar muito, tanto de literatura, quanto de gente.

Para o inicio da contagdo de histdrias, algumas medidas precisam ser tomadas para
propiciar uma oportunidade favoravel, portanto, o0 ambiente precisa ser preparado, ndo sé o
fisico, mas também a percep¢do emocional dos ouvintes. De acordo com Abramovich (1997)
contar historias é o uso simples e harménico da voz. A expressdo, a entona¢do bem usadas
repassando sentimentos e a clareza no dizer sdo técnicas fundamentais ao professor/contador.
Na arte de contar historias é necessario ter interacdo, conhecimento da histéria, entonacéo de
voz e expressdes faciais e corporais que auxiliardo positivamente nesta arte. A historia traz
vida e imagem ao pensamento, permite que a crianca dé vida aos personagens e as cenas.

Para os contadores, € importante ndo se apressar, explorar cada palavra, cada frase,
divertir-se, tornar o ambiente agradavel e deixar o publico sentir que esta no verdadeiro

cenario da histéria. Bettelheim (2008, p. 11) ressalta que:

Para que uma historia realmente prenda atencdo da crianca, deve entreté-la e
despertar a sua curiosidade. Contudo, para enriquecer a sua vida, deve
estimular-lhe a imaginagéo: ajuda-la a desenvolver seu intelecto e a tornar
claras suas emocdes; estar em harmonia com suas ansiedades e aspiracdes;
reconhecer plenamente suas dificuldades e, a0 mesmo tempo, sugerir
solugdes para os problemas que a perturbam.

As historias permitem que as criangas entendam a abstracdo, proporcionando-lhes uma
rigueza de experiéncias, aumentando suas possibilidades nas relagbes sociais. Para

Abramovich (1997) os cuidados e preparos do professor/contador de histérias sdo:

1. Saber escolher o que vai contar, levando em considera¢do o publico e com
qual objetivo;

2. Conhecer detalhadamente a historia que contara;

3. Preparar o inicio e fim no momento da contagdo e narra-la no ritmo e tempo
que cada narrativa exige;

4. Evitar descrigBes imensas e com muitos detalhes, favorecendo o imaginario da
crianca;

5. Mostrar a crianga que 0 que ouviu esta ilustrado no livro, trazendo-a para o
contato com o objeto do livro e, por consequéncia, o ato de ler;
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6. E por ultimo, saber usar as possibilidades da voz variando a intensidade, a
velocidade, criando ruidos e dando pausas para propiciar 0 espaco
imaginativo. (ABRAMOVICH, 1997, p. 20-21).

Ler a histdria antes de conta-la as criancas € um cuidado do contador para averiguar do
que trata se é engracada, triste, séria e qual a entonacdo que usara. Apos escolher a historia, é
hora de preparar-se para a contagem dela. 1sso significa estuda-la, observando seus detalhes e
compreendendo as partes que a compde e comunicé-la corretamente para o0 ouvinte, ou seja,
saber expressar 0s pontos emocionantes na narrativa, ritmo apropriado, usar pausas para
destacar o suspense, usar o siléncio de forma adequada, falar com clareza, observar todos os
ouvintes e usar movimentos corporais que possam enriquecer a narrativa.

A postura corporal do narrador / contador é de suma importancia que seja uma
postura ereta e equilibrada, relaxar os masculos permitindo flexibilidade e expresséo fisica,
além de alcancar uma linguagem corporal harmoniosa, para que seja possivel se ajustar a
histéria a ser contada. Um corpo flexivel facilita o uso de gestos leves e naturais
(ABRAMOVICH, 1997).

Para escolher a histéria a ser contada € necessario pesquisar, ler literatura feita para
as criancas, conhecer seus herdis, suas brincadeiras e preferéncias. Desta forma é possivel
escolher qual histéria se adapta ao comportamento que se deseja abordar. Diversos sdo 0s
temas existentes como o0s contos de fadas, fabulas, lendas folcloricas, passagens biblicas,
fatos do cotidiano e narrativas de aventuras.

Uma vez escolhida a historia a ser contada € necessario planejar a narracao
escolhendo a melhor técnica e os recursos auxiliares pertinentes. Como, por exemplo
fantoches ou deboches, livros de imagens, avental de historias, caixas de historias, tapete de
feltro colorido. Alguns elementos devem ser destacados ao se definir a técnica e a forma de
narracdo como o enredo, 0S personagens principais e secundarios, cenarios, mensagem,
entonacgéo, gestos, 0S recursos visuais, 0 agrupamento das criancas, a organizacao do espaco
que deve ser um local harmonioso e aconchegante.

O narrador/contador deve estudar as estratégias para despertar as sensacgoes
desejadas e a intensidade da emocdo em cada fato da histéria. Para Bettelheim (2008), os
contos de fadas auxiliam as criangas a buscar um significado para a vida, organizando seus
pensamentos e sentimentos de forma a compreender a condic¢ao vivenciada.

Assim, é importante que a crianca aprenda que o medo é necessario, para refletir sobre
0 problema vivenciado e possa tomar os cuidados necessarios para se proteger. O conto de

fadas ativa a imaginagdo das criangas de forma magica transformando o real e recriando a
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historia a partir de suas percepcbes, o que possibilita o enfrentamento de seus conflitos
cotidianos.

CONTAR HISTORIAS PARA CRIANCAS HOSPITALIZADAS

Por muito tempo, a escola foi considerada como Unico local de aprendizagem
académica, mas percebeu-se ela ndo conseguia atender as necessidades dos alunos que, por
diversas raz0es, ndo conseguiam frequentar as aulas e cumprir com as exigéncias do
calendério escolar. Entre os motivos que podem impossibilitar a frequéncia na escola
destacamos a necessidade de hospitalizacdo para tratamento de saude.

Diante dessa necessidade foram criados espagos pedagdgicos em hospitais que
oferecem tratamento para criancas e adolescentes. A organizacdo e atendimento nesses
espacos exige conhecimento educacional especializado do profissional que ird atuar
diretamente com a crianga ou adolescente hospitalizado.

A Pedagogia Hospitalar no Brasil teve inicio no século XX, mais precisamente em
agosto de 1950, com a primeira classe hospitalar que funcionava nas enfermarias pediatricas
do Hospital Municipal Jesus, localizado no Rio de Janeiro (RODRIGUES, 2012). Na referida
época a professora Lecy Rittmeyer realizava o atendimento a criangas que ficavam muito
tempo internadas. Até hoje o hospital funciona e esse atendimento educacional permanece.

A Resolucdo n.° 41, de 13 de outubro de 1953, do Conselho Nacional dos Direitos da
Crianca e do Adolescente dispde sobre os direitos da crianca e do adolescente e prevé, em seu
Art. 9.°, que toda crianca internada em unidade pediatrica tem direito de desfrutar de alguma
forma de recreacdo, de programas de educacdo para a saude, do acompanhamento do
curriculo escolar durante sua permanéncia hospitalar (BRASIL, 1995).

Esse direito se fortaleceu a partir da Constituicdo Federal de 1988 e tomou forma nas
décadas seguintes com a aprovacdo de leis complementares que garantem a crianca e ao

adolescente o direito da escolarizagdo em classes hospitalares.

O atendimento educacional hospitalar e o atendimento pedag6gico
domiciliar devem estar vinculados aos sistemas de educacdo como uma
unidade de trabalho pedag6gico das Secretarias Estaduais, do Distrito
Federal e Municipais de Educagdo, como também as dire¢des clinicas dos
sistemas e servicos de salde em que se localizam. Compete as Secretarias de
Educacdo atender a solicitacdo dos hospitais para o servi¢o de atendimento
pedagbégico hospitalar e domiciliar, a contratacdo e capacitagdo dos
professores, a provisdo de recursos financeiros e materiais para os referidos
atendimentos. (BRASIL, 2002, p. 14).
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Os profissionais que optam por atuar no ambito da Pedagogia Hospitalar, devem
possuir licenciatura em pedagogia ou licenciatura em &rea especifica. Além da graduacdo o
profissional deve ter um preparo psicoldgico e emocional que lhe permita conviver e trabalhar

adequadamente com criancas que, muitas vezes, estardo acometidas por doencas graves.

O professor que ira atuar em classe hospitalar ou no atendimento pedagoégico
domiciliar deverd estar capacitado para trabalhar com a diversidade humana
e diferentes vivéncias culturais, identificando as necessidades educacionais
especiais dos educandos impedidos de frequentar a escola, definindo e
implantando estratégias de flexibilizacdo e adaptacdo curriculares. O
professor devera ter a formacdo pedagogica preferencialmente em Educacéao
Especial ou em cursos de Pedagogia ou licenciaturas, ter nocBes sobre as
doencas e condicBes psicossociais vivenciadas pelos educandos e as
caracteristicas delas decorrentes, sejam do ponto de vista clinico, sejam do
ponto de vista afetivo. Compete ao professor adequar e adaptar 0 ambiente
as atividades e os materiais, planejar o dia-a-dia da turma, registrar e avaliar
o trabalho pedagogico desenvolvido. (BRASIL, 2002, p.23).

Frequentemente um ndmero muito grande de criancas e adolescentes deixam de
comparece as aulas por estarem muitas vezes hospitalizadas por longos periodos. A Pedagogia
Hospitalar garante a escolarizacdo de estudantes em idade escolar, envolvidos por situagdes
que os afastem da escola, como enfermidades temporarias ou permanentes e hospitalizagéo,
contribuindo para a criagdo de um ambiente de aprendizagem sistematizado e
humanizado. (BRASIL, 2002).

As acles pedagogicas durante a hospitalizacdo da crianga sdo extremamente
importantes contribuindo positivamente para o enfrentamento da doenca e favorecendo o
desenvolvimento social, cognitivo e fisico. No Brasil, em conformidade com a Lei n.° 11.184,
de 21 de marco de 2005, ¢ obrigatdria a instalacdo de brinquedotecas nas unidades de satde
que oferecam atendimento pediatrico em regime de internacé&o.

Para as criancas, o hospital € um ambiente diferente, desconhecido e muitas vezes
assustador. A hospitalizacdo pode causar traumas emocionais graves, fazendo com que
exibam comportamentos agressivos, como raiva e violéncia, choros constantes, gerando
sentimentos de angustia, incertezas e medos. (BELANCIERI, 2018).

O trabalho pedagogico em ambiente hospitalar assevera uma forma de ajudar as
criangas a amenizar tais repercussdes, desenvolvendo durante o periodo de hospitalizacdo
diversas atividades ludicas que objetivam auxiliar no restabelecimento da salde e favorecer

melhor disposicdo da crianga/paciente ao tratamento. Entre as atividades que podem ser
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oferecidas destacamos a contacao de historias, tendo em vista ampla variedade, conhecimento
e facilidade de acesso aos livros infantis. (BELANCIERI, 2018).

As historias alimentam a alma, despertam a curiosidade e estimulam a busca por
explicacOes, tém a capacidade de valorizar alternativas para vencer desafios. O intuito da
contacdo de histérias € observar o que a histdria pode revelar sobre aquele momento
vivenciado, aproximando-a de um ambiente ludico de aprendizagem.

Conforme Souza e Bernardino (2011) a contacdo de histdrias consiste em uma boa
ferramenta para o professor da Pedagogia Hospitalar, visto que a crianca na condicdo de
hospitalizagdo estd privada de seu ambiente familiar, escolar e social, com poucas
possibilidades de expressar sua ludicidade, prépria da fase infantil.

Os contos e histdrias tornam a internacdo da crianca no hospital um momento mais
leve, agradavel e alegre, aléem de permitir relagdes mais saudaveis com os profissionais da
salde. As historias lidas para as criangas amenizam sua situacdo incapacitante e aliviam

temporariamente a dor e 0 medo causados pela doenca e pelo ambiente hospitalar.

Os contos com sua linguagem simbdlica auxiliam as criancas a lidar de
maneira mais positiva com as angustias e inseguranca emocional diante da
condicdo de hospitalizacdo, propiciando, de forma ludica, a resolucdo dos
medos, restaurando-se a confianca e o bem estar além de promover o
processo da aprendizagem. (SOUZA; BERNARDINO, 2011, p.239).

Ler um conto de fadas para a crianca alimenta sua forca criativa para o enfrentamento
de situacdes dificeis como a de doenca. As histérias além de explicar situacBes vividas ou
sentidas, elas tém algo muito mais importante, desperta o gosto pela leitura, cria um ambiente

emocional propicio para o restabelecimento da salde.

CONSIDERACOES FINAIS

Para compreender a importancia da arte de contar histérias como uma pratica
pedagdgica que estimula a aprendizagem de criancas hospitalizadas, esse estudo analisou a
contacdo de histérias como recurso de apoio didatico, destacando a mesma como uma
proposta adequada para o aprendizado e incentivo pela leitura no trabalho com criangas
hospitalizadas.

No Brasil o direito da crianca e do adolescente em receber atendimento pedagdgico
guando internado em unidades hospitalares é assegurado por lei. A Pedagogia Hospitalar

configura o eixo educacional que efetiva essa acdo pedagogica. Os programas de atendimento
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sdo vinculados ao sistema de ensino via secretarias de educagdo dos estados e municipios. A
mediacdo pedagdgica pode acontecer nas brinquedotecas ou nas classes hospitalares.

Cada tipo de mediacao a ser oferecida requer um planejamento didatico metodoldgico
especifico para poder atingir o objetivo de estimular a aprendizagem da crianca. Assim, para
atuar na Pedagogia Hospitalar o profissional devera ser licenciado em pedagogia ou outra
licenciatura especifica.

A contacdo de histdrias € uma atividade intrinseca ao desenvolvimento da humanidade.
Configurou-se como um recurso didatico a partir da institucionalizacdo da aprendizagem
escolar.

Contar uma histéria € uma arte na qual o envolvimento daquele que narra com aquele
que ouve, cria um universo paralelo. Nele é possivel vivenciar emog¢6es, sentimentos, reduzir
a ansiedade, favorecendo um equilibrio na compreenséo dos fatos do cotidiano, melhorando a
comunicacdo e a socializagéo.

Ao ouvir historias, a crianca se identifica com os personagens e penetra no mundo da
fantasia, sendo esta benéfica para a reelaboracdo dos seus conflitos.

Com relacdo a crianca hospitalizada € preciso atentar para fato de que ela se encontra
fragilizada emocionalmente devido ao seu estado de salde, a categoria de tratamento
necessario para sua recuperacao e as limitacGes préprias do ambiente hospitalar, diante disso,
oferecer a ela a oportunidade de se envolver com o enredo de histdrias variadas, por meio das
quais ela possa distanciar-se da rotina do seu tratamento é uma acdo benéfica que se reflete
diretamente na sua recuperacao.

Ao ouvir historias, a crianca se identifica com 0s personagens e penetra no mundo da
fantasia, sendo esta benéfica para a reelaboracdo dos seus conflitos. Dessa forma, quando a
crianca escuta histdrias ela vivencia, por meio dos personagens, uma gama de emogdes, como
0 medo, a inseguranca, a alegria, entre outros.

Quando se trata de uma crianca hospitalizada estes sentimentos podem se somar a
outros que a afligem de maneira mais direta, devido ao seu estado de salde, o tratamento
necessario para sua recuperacao e as limitages proprias do ambiente hospitalar.

Portanto, para contar historias, o professor deve pesquisar e ler literatura feita para as
criangas, conheca seus herdis, suas brincadeiras e preferéncias. Desta forma é possivel
escolher qual histdria se adapta ao comportamento que se deseja abordar.

Ao selecionar e planejar como vai contar uma historia, é importante saber para qual

faixa etaria que ela serd destinada, pois, dependendo da idade é recomendado um género de
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livro. Para as criangas pequenas € importante selecionar historias e livros com muitas imagens,
e ao contar uma historia, é preciso que ela seja breve e ter um clima de mistério e humor.

O narrador/contador deve estudar as estratégias para despertar as sensacdes desejadas
e a intensidade da emocdo em cada fato da historia. As historias lidas para as criangas
hospitalizadas amenizam sua situagédo incapacitante e aliviam temporariamente a dor e 0 medo
causados pela doenca e pelo recinto hospitalar.

Diante do exposto podemos concluir que a contacdo de historias traz contribuicdes
benéficas para as criancas hospitalizadas, promovendo formas de enfrentamento mais
positivas diante do processo de tratamento, bem como promove uma aproximagdo com o

cotidiano escolar, o gosto pela leitura e a aprendizagem.
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Psicomotricidade: a cultura corporal e a educacao infantil
Denise Lucio de Almeida
Lussuede Luciana de Sousa Ferro

Os motivos que direcionaram a escolha do tema psicomotricidade na educacéo infantil
surgiram no decorrer dos estudos realizados na trajetoria académica no curso de Pedagogia,
em especial nas discussoes acerca do ensino na educacdo infantil e do desenvolvimento da
crianga como um ser integral.

Nesse percurso de discussdes na academia acerca do trabalho docente, surgiu a
necessidade de investigarmos como o trabalho do pedagogo poderia contribuir para que as
criangas compreendessem melhor o seu corpo, o lugar que ocupam nos diferentes espagos e as
diversas possibilidades de movimentos e expressdes corporais para a realizacdo das mais
variadas tarefas que exigem atencdo, percepcdo, memoria, linguagem, pensamento,
imaginacdo, emocdo e sentimento, fungbes psiquicas superiores que ndo sdo inatas, mas
formadas nas relacBes sociais. Isso porque identifichvamos, nos estagios realizados nas
instituicdes de educagéo infantil, maior atengdo voltada para o desenvolvimento motor das
criancas, mas, muitas vezes, de forma fragmentada aos processos de desenvolvimento
psiquico.

Entendemos que ha diferentes perspectivas tedricas que tratam do desenvolvimento
infantil, como a epistemologia genética de Jean Piaget e a teoria psicossexual de Freud, porém
essas perspectivas apresentam principios tedricos que corroboram a ideia naturalizante de
formacdo humana, ou seja, ressaltam os aspectos bioldgicos e hereditarios como a base de
desenvolvimento do homem.

Na contramé&o desses ideais, esta pesquisa se fundamenta nos pressupostos da Teoria
Histdrico-Cultural e tem como objetivo investigar o desenvolvimento do corpo e seus
movimentos da crianca de educacdo infantil, como contribuinte para a formacdo das funcdes
psiquicas superiores e desenvolvimento de modos cada vez mais elaborados de comunicacdo
e interagdo com o outro.

De acordo com os principios da Teoria Historico-Cultural, o processo de
desenvolvimento humano ocorre pela apropriagdo dos instrumentos*! fisicos (ferramentas

externas) e psicologicos (signos - ferramentas internas) produzidos historicamente e

1 De acordo com Vigotski (1994) os instrumentos fisicos (objetos produzidos pela humanidade e os diferentes
fendmenos) e os instrumentos psicoldgicos (os sistemas simbélicos, como a linguagem, por exemplo) conduzem
e orientam os processos de desenvolvimento dos sujeitos, apropriados na relagdo com o outro.
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determinados socialmente, ou seja, a base de formacdo do homem esta nas relagdes que ele
estabelece com o meio social.

Nessa direcdo, os estudos bibliograficos que realizamos nas obras de autores classicos
e contemporaneos, como Vigotski (1994), Leontiev (1978), Luria (2006), Zapordzhets (1987),
Saviani (2013), entre outros, contribuiram para a analise do desenvolvimento corporal infantil
e suas implicagdes no processo de formacdo e desenvolvimento das funcBes psiquicas
superiores, compreendendo a crianga em suas mdltiplas determinacdes, logo, enquanto um
sujeito fisico, bioldgico, psicoldgico e social.

Frente a essas consideracdes, € levantada a seguinte questao, a qual sera respondida no
decorrer deste texto: quais as contribuicbes do desenvolvimento corporal na formacdo das
funcbes psiquicas superiores das criancas? Na educacdo infantil, as criancas vivenciam
diferentes situacdes que envolvem os movimentos amplos e finos para executarem tarefas
diarias e expressarem 0 pensamento e sentimentos. Por isso é ressaltada a importancia de uma
prética pedagdgica que promova, na crianca, a apropriagdo de uma variedade de habilidades
motoras que exijam dela ndo somente a execucdo mecanica dos movimentos, mas o
desenvolvimento de acBes mentais para executa-los com maior precisao fisica; clareza na
comunicagéo das ideias; e manifestacéo de suas aprendizagens no decorrer de toda a sua vida.

Diante disso, a pesquisa foi organizada em trés momentos: primeiro, discutimos as
necessidades que motivaram os homens, no decorrer de sua Historia, a desenvolverem formas
mais sofisticadas de fabricar e fazer uso de instrumentos, o que fez com que eles também
desenvolvessem modos mais elaborados dos seus movimentos corporais como, por exemplo,
transitar da posicdo quadripede para a vertical, para alcancar uma fruta no alto das arvores e
matar a fome, e aperfeicoar os movimentos motores finos como manusear langas e arco e
flecha na atividade de caca.

Com isso, ao transformar a natureza em instrumentos mais sofisticados para a
satisfacdo de suas necessidades de subsisténcia (fome e frio), as quais também foram se
complexando, o homem se transformou, produziu pensamento, organizou ideias, estratégias
de caca e planejou suas agdes no fabrico e uso dos instrumentos bem como desenvolveu uma
linguagem que pudesse expressar as agdes do seu pensamento com riqueza de sentido e
significado na fala, na escrita e nos gestos, 0s quais estdo presentes em toda a extensdo
corporal humana.

No segundo momento, abordamos o processo de desenvolvimento motriz da crianga

como cultura corporal, ou seja, o desenvolvimento dos movimentos corporais nao € natural,
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mas historico e social, o que justifica iniciarmos os estudos na infancia, periodo em que se
encontra a génese do desenvolvimento humano.

E, por fim, apontamos a psicomotricidade na educacédo infantil como contribuinte do
processo de formacdo das funcdes psiquicas superiores das criancas e possiveis praticas
pedagogicas, para alcangcarmos um modo organizado de ensinarmos 0s movimentos corporais,

como uma das vias que traz em si, consubstanciada, a cultura humana.

O DESENVOLVIMENTO HISTORICO E SOCIAL DOS SERES HUMANOS

Desde os primoérdios humanos, o individuo busca formas de satisfacdo de suas
necessidades. Nas interacdes estabelecidas com o meio social, 0 homem transforma a natureza
e se transforma, pois, ao fabricar instrumentos para a satisfacdo de suas necessidades,
desenvolve pensamento ao mesmo tempo em que planeja novas criacbes (LEONTIEV, 1978).
Nesse processo, a necessidade humana foi se tornando cada vez mais complexa, exigindo, dos
homens, modos mais sofisticados de produzirem instrumentos, além do aperfeicoamento dos
movimentos corporais amplos e finos e do pensamento, ja que, para fabricar os instrumentos,
utilizando-os como meios de producdo, o homem desenvolveu ndo somente movimentos
fisicos, mas também estratégias, conceitos, analisou situacfes, atuou e agiu sobre 0 mundo,
imprimindo as marcas do humano (LEONTIEV, 1978).

Nessa perspectiva, destacamos que o conhecimento humano sdo os bens culturais
produzidos historicamente e determinados socialmente, e a sua apropriagdo ocorre nas
relages que o sujeito estabelece com o ambiente socialmente determinado. Nesse processo, 0
desenvolvimento da linguagem possibilitou, a humanidade, a comunica¢do mais precisa de
suas ideias e pensamentos.

Para Leontiev (1978, p. 267, grifo do autor), ndo ha aptiddes e caracteristicas
especificamente humanas que tenham sido transmitidas por hereditariedade bioldgica, pois

todas foram adquiridas

No decurso da vida por um processo de apropriagdo da cultura criada pelas
geracdes precedentes. Podemos dizer que cada individuo aprende a ser um
homem. O que a natureza lhe da quando nasce ndo lhe basta para viver em
sociedade. E-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcancado no decurso do
desenvolvimento histdrico da sociedade humana.
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Dessa forma, compreendemos que, nas relagbes com o outro par mais desenvolvido, a
crianga aprende e desenvolve diferentes acdes sobre o meio e formas de se relacionar com 0s
fendmenos circundantes que lhe eram desconhecidas. Nesse movimento, a crianca forma a
sua subjetividade (a imagem da realidade objetiva se torna subjetiva no movimento de
apropriacdo da cultura humana), ou seja, no movimento dialético do processo de formacéo
dos seres humanos, as aprendizagens adquiridas na coletividade formam e desenvolvem a

individualidade, a personalidade das pessoas.

O fenbmeno psicolégico deve ser entendido como construcdo no nivel
individual do mundo simbodlico que é social. O fenbmeno deve ser visto
como subjetividade, concebida como algo que se constituiu na relagdo com o
mundo material e social, mundo este que sé existe pela atividade humana.
Subjetividade e objetividade se constituem uma a outra sem se confundirem
(BOCK, 2004, p. 6).

No contato com o outro, na interagdo social em um ambiente que estimula e cria as
condi¢cbes para adquirir uma aprendizagem desenvolvedora, a crianga se apropria dos
movimentos amplos (correr, pular, saltar, andar, girar, jogar etc.) e finos (apalpar, pincar,
pegar, empilhar, alinhavar etc.), cada vez mais aprimorados para o uso dos diferentes
instrumentos que exigem dela também maior atencdo, percepcédo, memoria etc.

Vigotski (1994) ressalta que o desenvolvimento aprimorado dessas e outras fungdes
psiquicas orienta a crianga para 0 uso de outros instrumentos mais complexos e sofisticados.
Essa relacdo dialética de aprender e se desenvolver coloca a crianga em patamares cada vez
mais avancados de suas aprendizagens ao longo da vida.

Sendo assim, compreendemos a importancia de o ser humano buscar meios
interacionais para a satisfacdo de suas necessidades, ou seja, as agdes humanas nao sdo inatas,
mas transitam de fungdes psiquicas elementares, como os reflexos, para agdes conscientes na
interagdo com o outro, como a atencdo voluntaria.

Nessa direcdo, Elkonin (1987) afirma que, na educacdo infantil, o jogo protagonizado
(brincadeiras de papéis) é a atividade que guia o processo de desenvolvimento da crianga em
suas multiplas determinacBes, ou seja, enquanto um sujeito bioldgico, fisico, psiquico e
social. E por meio da imaginacdo que as criancas aprendem a utilizar os instrumentos e a
comunicar as suas ideias e a¢des, assim como o fazem os adultos.

Nas agdes das criangas desenvolvidas na brincadeira de faz de conta como casinha,
professor, cabeleireiro, motorista, garcom, médico, dentista, policial, bombeiro, construtor e

tantas outras acdes possiveis do contexto social no qual a crianga estd inserida, estdo os
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motivos que potencializam, nela, as diferentes formas de agir e explicar o mundo. Fontana e
Cruz (1997) reforcam que a brincadeira faz parte das préticas escolares das criancas e se faz
presente na escola em suas mais diferentes formas, pois a crianca tem necessidade de brincar
e aprende por meio do ludico.

Por isso, na escola, as brincadeiras devem ser organizadas na direcdo do
desenvolvimento das potencialidades maximas do pensamento da crianca. N&o basta se
planejar as aulas por meio das brincadeiras e desenvolver acdes que envolvam diferentes
movimentos corporais, € necessario um planejamento que articule sujeito (crianga), contetdo
(o que a crianga necessita aprender) e forma (como ensinar para a crianga aprender) e que
lance mdo de conhecimentos que intervenham, de modo direto e indireto, nos processos de
ensino, de aprendizagem e de desenvolvimento da crianca (FERRO; MORAES; 2020).

Imitando os seus pares mais desenvolvidos, a criangca comega a compreender 0 que as
pessoas fazem com 0s objetos, como executam as acdes com estes e para que os utilizam em
seu cotidiano. Com isso, ao agir e pensar com os diferentes objetos, a crianca aperfeicoa 0s
seus movimentos, elabora o seu pensamento e manifesta-se no mundo, imprimindo nele as
marcas das geracdes anteriores, porém com novos sentidos e significados.

Para Vigotski (1994), o fato de assumir determinado papel na brincadeira exige, da
crianga, atencdo, percepcdo, memoria, linguagem, imaginagdo para manter o controle de seu
comportamento, dessa forma, ela aprende a funcdo social de cada objeto bem como as regras
do comportamento social que decorrem da prépria situacdo imaginaria. A maneira como a
crianga destacara o seu papel na brincadeira dependera das condi¢cdes em que esta ocorre e do
modo como o adulto organiza o seu entorno e orienta as suas acoes.

Segundo Vigotski (1994, p. 110), "é no brinquedo que a crianca aprende a agir numa
esfera cognitiva, ao invés de numa esfera visual externa, dependendo das motivacbes e
tendéncias internas, e ndo dos incentivos fornecidos pelos objetos externos”. Isso significa
que, na brincadeira, os objetos podem ser utilizados como forma de a crianga operar um
significado nas coisas, ou seja, ela tem a necessidade de brincar, e isso a motiva a dar novos
sentidos e significados aos objetos que utiliza na brincadeira como, por exemplo, o cabo da
vassoura se transformar em um cavalo.

Ao brincar de cavalo, compreendemos que a crianca imita as acdes dos adultos que
foram socialmente constituidas, mas ela ainda ndo tem movimentos motores e pensamento

para a tomada de decisdes nas agbes com o cavalo de cavalgar, ser um pedo de rodeio,
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participar de um campeonato de equitacdo e tantas outras situagdes imaginérias da vida adulta
que a crianca aprende a fazer de modo consciente.

Reiteramos, em Vigotski (1994), que é na brincadeira que a crianga executa 0S
movimentos, por exemplo, de subir no cavalo e segurar a rédea, levantar e girar as maos,
como o fazem os pedes na arena, ou saltar como as amazonas ou cavaleiros, a0 mesmo tempo
em que pula, gira e corre como o animal. Nesse movimento do brincar, a crianga desenvolve
atencdo, memoria, imaginacdo, percepcdo, sensacao, linguagem, pensamento emocdo e
sentimento, o que a mobiliza para o planejamento das acOes e execucdo mais sofisticados dos
movimentos que ndo sdo inatos, mas constituidos historicamente e determinados socialmente,

como discutiremos a seguir.

O DESENVOLVIMENTO MOTRIZ COMO CULTURA CORPORAL

O processo de desenvolvimento corporal da crianga néo se separa das forgas motrizes
do pensamento, desde que a educacdo motora ndo se limite ao desenvolvimento fisicamente
mecanico, assim, devem-se exigir, da crianca, atencdo e percepcdo para executa-los com
maior precisdo e planejamento das agdes, em prol de ela realizar os movimentos motores de

modo consciente no futuro. Zapordzhets (1987, p. 71, tradugdo nossa) assegura:

Para dominar os tipos complexos de habilidades motoras que a crianca
necessitara no processo de aprendizagem escolar e logo em sua futura
atividade laboral, é indispensavel aprender a controlar conscientemente 0s
préprios movimentos, subordina-los a sua vontade.

A educacdo infantil € momento propicio para o trabalho psicomotor, pois esse é 0

periodo de desenvolvimento em que a crianca

[...] tem mais forga, resisténcia, seus movimentos, mais habilidade e
coordenacdo. A crianga adquire nessa idade, uma série de habilidades
motoras complexas que exercem um importante papel na sua vida posterior;
finalmente aprende a executar os movimentos de forma consciente e
voluntaria (ZAPOROZHETS, 1987, p. 71).

E por meio da atividade lidica, presente no cotidiano da educagdo infantil, que a
crianca desenvolve importantes movimentos motores amplos e finos, orientados incialmente
pela imitacdo e, depois, conscientizados na vida futura, se a pratica pedagdgica orientar para
esse fim. Segundo Zaporozhets (1987), na atividade do brincar estdo os motivos que

impulsionam a crianga a realizar determinados movimentos, pois a brincadeira contribui,
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principalmente, na estruturacdo do aspecto geral do movimento e na forma expressiva da
realizacdo deste.

Zaporozhetz (1987) defende a atividade ludica como um valioso recurso que permite a
exercitacdo e a estruturacao das novas conquistas motoras, possibilitando, posteriormente, que
a crianca conscientemente solucione problemas da vida cotidiana, visando ao seu processo de
formacdo como as habilidades motoras para aprender a ler e escrever, que € a principal via de
acesso aos conhecimentos cientificos.

O processo do desenvolvimento corporal ndo acontece de forma natural, mas deve ser
trabalhado e construido diariamente com préticas pedagogicas na educacdo infantil que
cologuem a crianga em movimento do pensamento. De acordo com Zapordzhetz (1987), o ato
de estimular os movimentos psicomotores no decorrer da infancia contribui efetivamente nos
processos psiquicos imprescindiveis para a aprendizagem escolar, por isso, na escola, é
necessario se desenvolver um trabalho de psicomotricidade em que movimento corporal e 0
psiquismo estabelecam relagdes interdependentes.

Assim, por meio de uma préatica pedagogica que considera as necessidades da crianca
em cada periodo do seu desenvolvimento, a sua singularidade serd formada no coletivo, de
modo que ela expresse em movimentos corporais as diferentes possibilidades de explorar um
mundo exterior, conhecendo melhor a si mesma, em relagédo ao outro e ao ambiente, e 0
mundo em relacdo a ela.

Frente a essas consideracdes, destacamos que, desde 0 nascimento, a crianca € inserida
no mundo, assim como o mundo nela é internalizado no decorrer do seu processo de
desenvolvimento social, fisico, psiquico e motor, ou seja, € necessario compreendermos a
crianca como um ser integral (SAVIANI, 2013).

Nesse percurso, faz-se necessario entendermos o processo do desenvolvimento do
pensamento da crianca, de suas acdes, emocdes e sentimentos acerca do que ela ja sabe de si e
do mundo. Sendo assim, ao se apropriar da cultura humana, a crianga conseguira estabelecer
formas cada vez mais elaboradas de se relacionar com os diferentes fendmenos, agindo no
mundo com movimentos mais sofisticados, de modo consciente.

Nessa direcdo, Saviani (2013) afirma que a concepcédo de desenvolvimento humano é
um processo dialético que compreende o0 homem como um ser integral, em todos 0os campos
de sua existéncia, isto e, fisico, biologico, psicolégico e social. Essa trajetéria ndo &
determinada apenas por processos de maturacdo bioldgicos ou geneticos, como defendem as

teorias inicialmente apresentadas, mas principalmente nas relagdes estabelecidas com o outro.
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Por isso, é dispensada a ideia de que as criancas se desenvolvem sozinhas conforme o
tempo passa, pois elas necessitam de mediacgdes, experiéncias para, assim, desenvolverem o
corpo como cultura corporal, contribuindo para o desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores.

Na educacdo infantil, por meio do trabalho com a psicomotricidade, é possivel se
avancar das fungdes psiquicas elementares para acfes conscientes do pensamento. Para isso, é
necessario se compreender o nivel de desenvolvimento infantil em que a crianca se encontra e
suas condicdes objetivas de vida, isto €, conhecer a crianca em suas multiplas determinacdes,
com um olhar especial para suas singularidades, entendendo-a como ser integral.

Na escola, deve ser realizado um trabalho sistematicamente planejado para esse fim:
desenvolver formas mais elaboradas de a crianca agir e pensar sobre 0 mundo e nele atuar de

modo consciente e transformador da realidade circundante.

PSICOMOTRICIDADE NA EDUCACAO INFANTIL: A TITULO DE CONCLUSAO

O trabalho com a psicomotricidade na educacdo infantil, pautado nos principios de
desenvolvimento do corpo como um processo historicamente constituido, € uma das vias pela
qual podemos entender como acontece o desenvolvimento pedagdgico da crianca de modo
integrado a sua formacéo psicologica. 1sso, relacionado ao processo de humanizacdo, implica
se buscar meios mais sofisticados das satisfacGes das necessidades, utilizando-se, assim,
recursos como instrumentos que auxiliam nas interacbes e vivéncias sociais e
desenvolvimento intelectual.

Nesse cenario, o professor exerce importante papel, organizando situac6es ludicas que
potencializem os movimentos corporais amplos e finos das criangas, de modo que elas se
expressem dancando, pulando, correndo, rolando, dramatizando, colocando canudos em
garrafa pet, desenhando, assoprando, separando gréos e tantos outros movimentos com o
corpo que exigem, delas, atencdo, memoria, imaginacdo, percep¢do, linguagem, emocéo e
sentimento na representacdo de suas ideias e formas de verem o mundo que as cercam.

Nessa perspectiva, as estratégias de ensino pensadas para a educagdo infantil devem
contemplar situagdes de atividades enriquecedoras de possibilidades para a organizagdo de
uma pratica pedagodgica que objetive se alcancar o amplo desenvolvimento motor da crianca.

Nesse percurso, o professor deve apresentar desafios as criangas que as motivem a resolver as
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diferentes situacGes propostas e que contribuam no processo de desenvolvimento das fung¢oes
psiquicas superiores, no movimento delas nas acfes corporais e mentais.

Como afirma Leontiev (1978), a atividade humana é socialmente motivada, sempre
dirigida por motivos sociais. Isso implica compreendermos que o homem, como espécie,
nasce com necessidades elementares (bioldgicas), as quais sdo inicialmente satisfeitas pelas
acOes de outras pessoas. Porém, & medida que o individuo comeca a agir no mundo, séo
estabelecidos vinculos entre suas necessidades (bioldgicas) e 0s objetos que as satisfazem.

Como exemplo, uma mée em situacdo de satisfacdo da necessidade do filho de se
alimentar. Para isso, ela utiliza a mamadeira como o instrumento (ferramenta externa) de
satisfacdo da necessidade da crianca de matar a fome. A crianga, por sua vez, tem acesso a
mamadeira e aprende a usa-la, orientada pela mae, que é o sujeito que porta as formas mais
elaboradas de uso do instrumento mamadeira que, até entdo, era desconhecido pela crianca.

Nesse processo, a crianca apreende os objetos e 0 modo de usé-los no curso do seu
desenvolvimento, atendendo, primeiro, as necessidades de subsisténcia e, depois, as mais
complexas que surgem diante de suas interacbes com o meio, passando da mamadeira para o
copo, por exemplo. As acbes com esse novo objeto exigirdo formas motoras mais
desenvolvidas.

A psicomotricidade por meio do ludico no espaco escolar contribui no
desenvolvimento dos esquemas corporais, pois é na brincadeira que a crianca aprende 0s
diferentes movimentos motores que € capaz de realizar em rela¢do ao espaco que ocupa, ao
outro e a si mesma (ZAPOROZHETZ, 1987).

Nesse sentido, Pasqualini (2014) ressalta que a proposicao de atividades especificas,
gue envolvem o movimento com o corpo, deve colocar em movimento também as forcas
motrizes do pensamento infantil. Para isso, o professor pode utilizar-se da instrucdo direta e
de modelos e demonstracdes para serem reproduzidos pelas criangas, em diferentes situacdes
problematizadoras, como na brincadeira meu mestre mandou (em que as criangas executam
movimentos solicitados pelo professor: saltar, pular, passar por baixo, por cima etc.),
seguindo para formas mais complexas.

Nesse caso, para solucionar um problema, a crianca necessita planejar uma sequéncia
de movimentos corporais como, por exemplo, atravessar determinado percurso em dupla,
carregando uma bexiga sem deixa-la cair, mas com as maos para trés. Assim, defendemos que
a psicomotricidade relacionada a brincadeira deve ser levada a sério. O professor ndo pode

deixar o aluno realizar as atividades ludicas sem um direcionamento, ele deve estudar e
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planejar situagcdes de ensino que promovam 0s avangos Nno movimento corporal da crianga, de
atos involuntarios para atos conscientes.

Quando a crianca aprende as diferentes possibilidades de movimentos corporais para
se expressar, conhece-se melhor, o outro e 0 mundo. Nesse processo de aprendizagem, ela
entendera melhor o seu corpo, desenvolvendo, assim, habilidades motoras que orientardo as
suas acOes futuras na satisfacdo de suas necessidades também mais complexas.

Zaporozhets (1987) explica que as habilidades motoras elementares (reflexos motores,
pegar um objeto com as méaos, apontar objetos etc.) podem ser apreendidas pela crianca da
educacdo infantil no contexto da brincadeira e das atividades praticas, de forma néo
deliberada, mas na apropriacdo de formas mais complexas de habilidade motora (escrever,
controlar uma bola com os pés e pintar um quadro), por exemplo, habilidades necessarias para
a pratica social e que requerem um esforco consciente.

Com isso, compreendemos que a concepgdo de desenvolvimento humano ocorre nos
campos afetivo, cognitivo, social e motor no decorrer da vida dos seres humanos. Essa
trajetdria ndo € determinada apenas por processos de maturacdo bioldgicos ou genéticos, mas
principalmente nas interacdes estabelecidas com o outro. Pensando nisso, ressaltamos que as
habilidades motoras adquiridas pelas criancas sdo nelas formadas e passam de atos imitativos
e involuntérios para a¢Bes conscientes e voluntérias, se elas estiverem em interagdo com o seu
entorno e aprendendo com seus pares mais desenvolvidos.

E por meio do outro que a crianca vai entendendo como ocorre esse processo de
desenvolvimento, ou seja, ela comecara a planejar para agir de acordo com as aprendizagens
internas que orientam as suas acles. Dessa forma, apoiados em Zapordzhets (1987),
compreendemos que 0 movimento motriz, considerado cultura corporal na educacdo infantil,
destaca-se como uma fonte enriquecedora de aprendizagem no espaco escolar.

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Infantil (BRASIL, 2010, p. 12), em

seu Artigo 4°, definem a crianga como

[...] sujeito histérico e de direitos, que, nas interacGes, relacbes e praticas
cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e
constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.

A interacdo com o outro durante o brincar caracteriza o cotidiano da infancia, trazendo
consigo muitas aprendizagens e potenciais para o desenvolvimento integral das criancas, entre

eles, os movimentos motores. Ao observarmos as interagdes e a brincadeira entre as criancas e
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delas com os adultos, é possivel identificarmos, por exemplo, a expressdo dos afetos, a
mediagdo das frustragdes, a resolucdo de conflitos e a regulacdo das emocdes (BRASIL,
2010).

Com o corpo (por meio dos sentidos, gestos, movimentos impulsivos ou intencionais,
coordenados ou esponténeos), as criancas, desde tenra idade, exploram os diferentes espacos e
0s objetos ao seu entorno, estabelecem relagdes de troca, expressam-se, brincam e adquirem
conhecimentos sobre o universo social e o cultural, tornando-se, dialeticamente, conscientes
dessa corporeidade (BRASIL, 2010).

Dessa forma, a psicomotricidade se torna importante na vida da crianga, pois contribui
nas formagOes motora, intelectual e afetiva. Para isso, o trabalho escolar deve sempre ser
realizado em ambientes e com objetos favoraveis que promovam, na crianga, 0S avangos
necessarios para que a sua relacdo com os fendémenos alcance patamares mais evoluidos dos
atos de agir e pensar.

Com os estudos realizados, ressaltamos a importancia do movimento corporal humano
constituido historicamente e determinado socialmente, isso porque, por meio da acdo dos
homens sobre a natureza para transformar os objetos e fazer uso deles para a satisfacdo de
suas necessidades, o ser humano aperfeicoou seus movimentos motores e 0 seu psiquismo.

Dessa forma, reiteramos que o desenvolvimento motor contribui para a formagdo do
ser e 0 desenvolvimento de suas fungbes psiquicas superiores. De acordo com esse proposto, a
pesquisa trouxe importantes consideracdes sobre a cultura corporal, a fim de contribuir para a
identificacdo de aspectos imprescindiveis para o processo de ensino e aprendizagem das
criangas da educacao infantil.

Desvelamos nesse percurso que as criancas nao desenvolvem o0s seus movimentos
fisicos naturalmente, conforme o tempo passa, pois elas necessitam de mediacdes,
experiéncias para, assim, desenvolverem o corpo como cultura corporal para a realizacdo de
movimentos conscientes.
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A pratica pedagogica para o desenvolvimento da personalidade da
crianca na Educacao Infantil

Leticia da Silva Carvalho

Maria Jose Maximo

Esta pesquisa tem como objeto de estudo a formagdo da personalidade da crianga. Em
linhas gerais, a personalidade & um conjunto de caracteristicas individuais que se
desenvolvem ao longo da vida. Comumente, acredita-se que a personalidade da crianga € uma
condicdo dada, que vai se apresentando ao longo da sua formac&o. No campo tedrico, trata-se
de um conceito que abarca diferentes explicacdes, concentradas em duas grandes linhas: de
cunho bioldgico, de natureza hereditaria, e de cunho historico-cultural, na qual a
personalidade vai se constituindo por intermédio das relagdes do individuo com o mundo.

Na sociedade atual, em que as criangas passam um maior tempo nas escolas,
atribuindo, assim, grande parte da responsabilidade do desenvolvimento da crianca para os
professores, tais profissionais precisam estar preparados para desenvolver o trabalho com
essas criangas, pois € na infancia que comeca seu desenvolvimento. Nesse cenério, de acordo
com Miranda, Molinari ¢ Sant’Ana (2012, p. 11):

O papel do professor é drasticamente ampliando. E ele quem tera maior
possibilidade de prover a crianca com os estimulos necesséarios ao seu
desenvolvimento. Ja que nesta fase a plasticidade neural é maxima, 0s
grandes escultores do cérebro infantil sdo os atendentes das creches e 0s
professores da pré-escola. Analisando por esta Otica, cabe a estes
profissionais possuir um excelente conhecimento sobre o desenvolvimento
da crianca, pois as suas acdes terdo implicacfes que repercutirdo inclusive na
vida adulta.

Verifica-se assim, que os profissionais que atuam junto as crian¢as nos primeiros anos
de vida sdo os grandes responsaveis pelo seu desenvolvimento. Porém, os professores, dada a
especificidade da funcédo e por atuarem a maior parte do tempo com a crianga, tém entre suas
atividades a atribuicdo da formacdo da personalidade infantil. Essa atribuicdo demanda
conhecimentos sobre a natureza do desenvolvimento humano, assim como das condic¢oes
necessarias, tendo em vista a promocdo do desenvolvimento pleno da crianga, que
compreende a indivisibilidade entre personalidade e inteligéncia, numa perspectiva positiva.

Mas, é possivel interferir na formacgéo da personalidade de uma crianca?

Nessa direcdo, o estudo em questdo, que tem como base tedrica 0s principios

decorrentes da Psicologia Histérico-Cultural, buscard nos textos de Vigotski e Leontiev,
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assim como nos dos seus intérpretes contemporaneos, que tem como principio maior a
natureza social do desenvolvimento humano, e buscard compreender como se constitui e quais
os elementos propulsores da personalidade da crianca.

Leontiev (1978, p. 143), tedrico que, a partir das ideias de Vigotski, elaborou a teoria
da atividade, defende que o desenvolvimento da personalidade é “[...] uma nova formagéo
psicoldgica que se vai conformando em meio as relagdes vitais do individuo, como fruto da
transformacgdo da sua atividade”. A afirmacao indica a necessidade de compreender o que
constitui essa nova formacéo psicologica que se molda em meio as relagdes fundamentais do
sujeito, assim como entender a atividade da crianga e o papel da educagéo, assim como do
professor nesse processo, isto é, na formacdo personalidade da crianga.

Para atender ao objetivo proposto, o trabalho estd dividido em trés etapas:
primeiramente, busca compreender a natureza do desenvolvimento humano, o
desenvolvimento das funcgdes psicoldgicas superiores; na sequéncia, o foco € entender a
atividade da criancga, destacando o papel das vivéncias sociais € do educador, nos primeiros
anos de vida; e, na ultima etapa, apresenta proposi¢des que contribuem com a préatica

pedagdgica para a formacdo da personalidade.

DESENVOLVIMENTO HUMANO: natureza e principais elementos propulssores da

formacao humana

A Psicologia Historico-Cultural defende que todos os seres humanos nascem com
capacidade para se desenvolverem, porém, alguns se apropriam mais dessa condicdo do que
outros. Esse desenvolvimento € um conjunto de capacidades e aptiddes que sdo constituidas a
partir das vivéncias com o0 outro. Essa concep¢do tedrica que supera as explicacdes

neutralizantes do desenvolvimento da personalidade.

A teoria histdrico-cultural supera a concepcdo de que a crianca traz, ao
nascer, 0 conjunto de aptidGes e capacidades - que vai apresentar quando
adulta - dadas como potencialidades que ela vai desenvolver mais ou
desenvolver menos a medida que cresce e de acordo com 0 meio em que
vive, mas sempre dentro do conjunto de possibilidades que tem no
nascimento (MELLO, 2004, p. 136).

Concepgdo que sustenta que o comportamento, o0s gostos, atitudes e demais
caracteristicas que a crianga vir a apresentar, ndo sdo de origem hereditaria, ou seja, “ndo

puxou ao pai”’, “ndo puxou a mae”, como comumente ouve-Se falar, mediante alguns
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comportamentos infantis, mas sim de origem sociocultural. Desenvolve-se de acordo com o0s
principios da teoria Historico-Cultural, de acordo com seu meio exterior, com a contribui¢do

da cultura?, principal elemento propulsor, presente no meio social no qual o individuo vive.

Para a teoria historico-cultural, a crianca nasce com uma Unica
potencialidade, a potencialidade para aprender potencialidades; com uma
Unica aptiddo, a aptiddo para aprender aptiddes; com uma Unica capacidade,
a capacidade ilimitada de aprender e, nesse processo, desenvolver sua
inteligéncia - que se constitui mediante a linguagem oral, a atencdo, a
memoria, 0 pensamento, o controle da prépria conduta, a linguagem escrita,
o0 desenho, o célculo - e sua personalidade - a autoestima, os valores morais e
éticos, a afetividade (MELLO, 2004, p. 136).

Como ressalta Mello (2004), todos os individuos nascem com potencialidade para
aprender, e é a aprendizagem da cultura que assegura 0 processo responsavel pelo
desenvolvimento das fungdes psiquicas que continuem a formacgdo da inteligéncia e da
personalidade. Trata-se de um “[...] processo de desenvolvimento que resulta do processo de
aprendizagem” (MELLO, 2004, p. 138). Nesse processo, a crianga Vai acumulando
experiéncia das pessoas que a cercam, criando sua inteligéncia e constituindo sua
personalidade.

O acesso a cultura, aos diferentes instrumentos materiais e imateriais é condi¢do para
que as potencialidades humanas se desenvolvam. Contudo, o acesso direto da crianca a
cultura ndo é suficiente para que ocorra aprendizagem por parte dela. A titulo de exemplo: a
crianca sem a orientacdo de um adulto ndo sabera a maneira correta da utilizacdo de uma
escova de dente, mas, para chegar nessa apropriacdo, ela precisara da mediacdo, seja por meio
intencional, quando o adulto tem a intencdo de ensinar verbalizando, ou quando a crianca
observa, imita a acdo do adulto na utilizacdo do objeto, e aprende, assim, a maneira correta
para utilizar determinado objeto. Sem a mediacao do adulto, isso nunca seria possivel.

Nessa perspectiva teorica, a potencialidade humana encontra-se na dependéncia da
mediacdo da cultura e das pessoas diretamente e indiretamente responséveis pela crianca.
Processo que engloba a estrutura bioldgica dada, a potencialidade de vir a ser, e 0 papel ativo

do sujeito.

A0 nascermos, nosso sistema nervoso pode ser comparado a uma porcao de
argila a ser modelada. Quanto mais for trabalhada, melhor sera o resultado

120 significado de cultura, de acordo com Mello (2004), é tudo aquilo que o homem criou e vem evoluindo com
0 passar do tempo, pode ser elas material (maquinas, livros, mobilia de casa, etc...) ou ndo material (arte, lingua,
ideias, musica etc.).
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da obra de modelagem. Os pais e os professores sdo 0s escultores e 0
processo social decorrente de sua interacdo com o aluno é o instrumento
dessa modelagem. Entretanto, o cérebro, diferentemente da argila, é vivo, e,
portanto, ndo permanece passivo. Neste processo de modelagem, a crianca
ativamente e gradualmente vai ganhando autonomia para direcionar sua
atencdo aquilo que Ihe interessa, tornando-se cada vez mais senhora da sua
prépria consciéncia e agente da modelagem de seu proprio cérebro, sem,
contudo, jamais deixar de sofrer as repercussdes do processo social passado
e presente e das perspectivas de futuro que se deliam (MIRANDA-NETO;
MOLINARI; SANT’ANA, 2002, p. 9).

Partindo dessa reflexdo, pode-se dizer que as pessoas que cercam as criangas séo as
responsaveis pelo desenvolvimento integral desta, pois, por meio das a¢Ges da cultura do
adulto, a crianca vai té-los como uma referéncia em sua vida, e quanto mais os adultos
estimula-la, mais possibilidade para se desenvolver ela terd. Nesse sentindo, Mello (2004, p.

141) ressalta que:

Os educadores - 0s pais, a professora, as geraces adultas, os parceiros mais
experientes - tém papel essencial nesse processo, pois as criangas ndo tém
condi¢Bes de decifrar sozinhas as conquistas da cultura humana. 1sso so €é
possivel com a orientacdo e a ajuda constante dos parceiros mais
experientes, no processo da educagdo e do ensino. Nesse sentido é que o
educador é o mediador da relagdo da crianca com o mundo que ela ira
conhecer, pois 0s objetos da cultura s6 fazem sentido quando aprendemos
seu uso social - e s6 pode ensinar 0 uso social das coisas quem ja sabe usa-
las.

Portanto, é por meio da relacdo da crianca com objeto da cultura e as experiéncias com
0 adulto que ela terd as contribuicdes para seu desenvolvimento e formacdo positiva de sua
personalidade. Segundo Mello (2004, p. 143), “[...] sem o contato da crian¢a com a cultura,
com os adultos, com as criangas mais velhas e com as geracGes mais velhas, a criacdo das
capacidades e aptiddes humanas ndo ocorrerd”. Entretanto, sem a experiéncia ndo seria
possivel a aprendizagem, e ndo ocorreria o desenvolvimento.

Verifica-se que o desenvolvimento humano, que engloba o intelectual e a
personalidade, é um processo de natureza social que se inicia desde os primeiros dias de vida
da crianca.

O desenvolvimento social, a formacdo das aptiddes que asseguram a formacéo
humana, do pensamento a personalidade, demanda a aprendizagem. Esse processo que
demanda a mediacéao social ndo se efetiva sem a participacdo ativa do sujeito. De acordo com

Leontiev (1978), essa participacdo ativa, na qual a crianga reproduz a cultura humana, se
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efetiva quando a crianca se encontra em atividade. Contudo, ndo é qualquer atividade que

promove aprendizagem que potencializa o desenvolvimento da crianga.

AS ATIVIDADES DA INFANCIA: BASES PARA A CONSTRUCAO DA
PERSONALIDADE HUMANA

Diferentemente de outras teorias, a teoria Historico-Cultural tem como um de seus
pressupostos que a formagdo da personalidade é histérica e social, portanto, depende da
cultura e de outro individuo desde seus primeiros anos de vida, e é por meio da atividade
social que a personalidade se desenvolve (BISSOLI, 2014).

Seguindo tal perspectiva tedrica, em que a formacdo da personalidade ndo esta
relacionada a fatores genéticos, portanto, ndo é por que o pai ou a mée sdo de um jeito que a
crianga o sera também, mas sim a aprendizagem da cultura, assim como a atividade do sujeito

a partir da aprendizagem. Nesse sentido,

[...] a base real da personalidade humana néo reside em programas genéticos
depositados nele, nem nas profundezas de sua disposicdo e de suas
inclinagdes naturais, nem mesmo nos habitos, conhecimentos, sabedoria
adquiridos por ele, incluindo a aprendizagem profissional - e, sim, naquele
sistema de atividades que é realizado através deste conhecimento e dessa
sabedoria (LEONTIEV, 1978, p. 153).

Segundo Bissoli (2014), por meio das atividades é que sdo desenvolvidas as
capacidades intelectuais e a personalidade; “[...] a base real da personalidade do homem ¢ o
conjunto de suas relagdes com o mundo, que sdo sociais por natureza, mas das relacoes que se
realizam, e sdo realizadas por sua atividade, mais exatamente pelo conjunto de suas diversas
atividades” (LEONTIEV, 1978, p. 143). A construgdo da personalidade trata-se de um
processo que € sujeito as condi¢des socio-histdricas, que exigem papel ativo dos sujeitos,
sobre as condi¢Bes concretas ja na infancia.

De acordo com Bissoli (2014), a crianca realiza a atividade quando se mobiliza para
alcancar seus objetivos, e passa a entender o porqué e para qué das coisas, portanto, pode vir a
desenvolver-se de forma plena as suas capacidades, tornando consciéncia de sua conduta. E
por meio da atividade que crianga desenvolve sua capacidade intelectual e sua personalidade.
Porém, conforme anunciado anteriormente, ndo é qualquer acdo da crianca que caracteriza a

atividade que promove aprendizagem e desenvolvimento.
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Leontiev (1978, p. 156) define a atividade e 0 que motiva seu desenvolvimento por

parte da crianca:

[...] chamamos de atividade um processo que é eliciado e dirigido por um
motivo - aquele no qual uma ou outra necessidade é objetivada. Em outras
palavras: por tras da relagdo entre atividades, ha uma relacdo entre motivos.
Assim, chegamos a necessidade de nos voltarmos para a analise dos motivos
e para a consideracdo de seu desenvolvimento, de sua transformacdo, o
potencial para dividir sua funcdo e aquele de seus deslocamentos que
ocorrem dentro do sistema de processos que formam a vida de um individuo
como uma personalidade.

Dessa maneira, 0 processo da atividade estd ligado a um motivo, podendo chegar ao
resultado esperado, portanto, esse processo depende principalmente de um objetivo a ser
tracado.

A atuacdo da crianca no desenvolvimento da atividade dominante da inicio ao
processo de apropriagdo da cultura, impulsionando o desenvolvimento das funges
psicoldgicas superiores, essenciais a formacdo do humano na crianga.

Para Leontiev (2006), a atividade principal™ (atividade dominante) é aquela que
domina as mudancas mais importantes nos processos psiquicos e nos tracos psicoldgicos da

formacéo da crianga, e € caracterizada por trés atributos diferentes, quais sejam:

Ela ¢ atividade em cuja forma surgem outros tipos de atividade e dentro qual
eles sdo diferenciados. Por exemplo [...] a crianca comeca a aprender de
brincadeira. 2. A atividade principal é aquele processo psiquicos particulares
tomam forma ou séo reorganizados. Os processos infantis da imaginacéo
ativa, por exemplo, sdo inicialmente moldados nos brinquedos e o0s
processos de pensamentos abstrato, nos estudos [...] 3. A atividade principal
é atividade da qual dependem, de forma intima, observadas em um certo
periodo de desenvolvimento. [...] (LEONTIEV, 2006, p. 64-65).

De acordo com os intérpretes dos classicos da Psicologia Historico-Cultural, o
desenvolvimento humano se efetiva em diferentes periodos da vida, aqui cabe uma breve
identificacdo dos primeiros: que compreende a primeira infancia e infancia (0 a 6 anos) assim
como a atividade principal nestes.

No primeiro periodo (primeira infancia), a atividade dominante € a comunicagédo que o

bebé estabelece com as pessoas a sua volta.

3 Atividade principal é abordada neste trabalho como sindnimo de atividade dominante. As diferentes
nomenclaturas sdo decorrentes de diferencas em traducdes do texto original do autor.
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O periodo da comunicagdo emocional direta vai do nascimento da crianga
até o seu primeiro ano de vida. A relagdo crianca-adulto social é
caracterizada por varias maneiras que a crianca utiliza para se comunicar
com os adultos como o choro e o sorriso, por exemplo. A mediagdo dos
adultos, neste momento, também passa as criangas um vinculo emocional
(ANJOS, 2012, p. 110).

Desde os primeiros dias de vida, é essencial esse contato do adulto com a crianca, pois
ela esta em processo de desenvolvimento, e é essa relacdo que assegura que a crianga venha a
aprender e desenvolver as potencialidades humanas. O que a crianga conquista em cada
periodo vai se tornar base para o periodo subsequente. A experiéncia da crianga com o adulto

comeca desde muito cedo, como ressalta Bissoli (2014, p. 590-591):

Ao nascer, a crianca é imediatamente inserida nas relagdes sociais: todas as
suas necessidades sdo atendidas pelo adulto, que se torna o centro das
atencbes do bebé. O carinho, a atengdo e a fala constante com a crianga
criam nela uma necessidade socialmente mediada: a necessidade de novas
impressdes isto €, a necessidade de ver mais, ouvir mais, tocar mais e ser
mais tocada. E importante lembrar que, no bebé, os aparatos visuais e
auditivos ndo estdo ainda completamente desenvolvidos. E o enriquecimento
das impressbes visuais e auditivas que contribui para que a evolugédo
organica dos sentidos aconteca de forma satisfatoria.

Ao final do primeiro ano, a crianga compreende e pronuncia algumas palavras, nesse

processo. Segundo Anjos (2012, p. 112):

Este processo indica uma nova etapa no desenvolvimento da crianca,
caracterizada pelo surgimento de novas relacGes entre a crianca, 0s adultos e
0s objetos. Neste momento a relacéo da crianca com o meio muda de forma
significativa. A crianga, ao comecar a andar, ndo s6 amplia o circulo de
objetos com os quais tinham contato, mas amplia as possibilidades e as
descobertas de novos objetos a sua volta. Este é o periodo da atividade
manipulatéria-objetal.

Logo, é na atividade manipulatéria-objetal que a crianca vai desenvolver suas
capacidades, porém, esse desenvolvimento s6 € possivel por meio da atividade conjunta do
adulto com a crianga, “[...] a crian¢a ndo pode descobri-los por meio de simples manipulagdes
sem a orientacdo do adulto, sem um modelo de acao” (LAZARETTI, 2016, p. 130), ¢
essencial essa relacdo de experiéncia, portanto, quanto mais ricas forem essas experiéncias,
mais enriquecedoras sera o desenvolvimento da crianga, pois “[...] é na atividade prética
cotidiana que a crianga aprende e desenvolve habilidades e capacidades” (LAZARETTI,
2016, p.130).
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No segundo periodo (infancia), a crianga passa a interagir ndo apenas com as coisas
relacionadas a ela, mas também com as coisas relacionadas ao adulto, “por meio da
reproducdo das atividades desenvolvidas pelos adultos, utilizando a atividade de jogo de

papéis, a crianga apossa-se do mundo concreto dos objetos humanos” (ANJOS, 2012, p. 113).

Nesse periodo, a percepcao da crianga torna-se cada vez mais semantica, isto
é, ela ja é capaz de compreender o mundo a sua volta de modo mais
integrado. A crianga pequenininha passa a perceber-se como sujeito das
acdes que realiza, e esse é um progresso central para o desenvolvimento de
sua personalidade. Desse modo, ainda que o adulto continue sendo o
motivador central comportamento da crianga, nesse momento ele passa a
uma nova posi¢do: a de companheiro nas acGes empreendidas sobre os
objetos sociais. A crianca manipula-os, apropriando-se de suas
caracteristicas fisicas e, simultaneamente, percebendo as suas proprias
possibilidades como sujeito que realiza acfes com esses objetos. Por isso é
tdo comum ela repetir inimeras vezes as mesmas ag0Oes: abrir e fechar a
porta; jogar e recuperar um objeto do chdo; empurrar e puxar. Ela esta
envolvida em um complexo processo de percepgdo das coisas e de
autopercepcdo, mediado pela presenca do adulto — primeiro como
colaborador, depois, como modelo de acdes. E importante considerar que
nesse momento a crianga imita as a¢des do adulto em si mesmas.

No momento em que a crianca passa a se colocar na brincadeira utilizando do seu
préprio nome, passa a representar as acdes dos adultos com a manipulacao de objetos, isso sao
alguns tracos da brincadeira de papel (LAZARETTI, 2016). Assim, a

[...] transicdo da atividade objetal manipulatdria para atividade brincadeiras
de papéis sociais: conhecer, manipular, apropriar-se das operacdes e
procedimentos de acdo com o0s objetos ja ndo é mais suficiente; a crianga
quer apropriar-se do mundo humano, das relagées humanas, uma vez que ela
faz parte dele e move-se no intuito de cada vez mais conhecer para melhor se
integrar a esse universo. (LAZARETTI, 2016, p. 131).

Portanto, nessa transi¢do, a crianga, na manipulacdo com 0s objetos, passa a atuar
como o adulto em suas brincadeiras, exteriorizando sua experiéncia do objeto, da relagdo do
adulto com ela. Segundo Lazaretti (2016, p. 144), “[...] a crianga quer reproduzi-lo, mas no
momento que passa a retrata-lo [...] comega a comparar-se emotivamente e percebe que ainda
nao ¢ adulto”.

De acordo com Lazaretti (2016), é por meio da atividade de papéis que a criangca
conquista seu autocontrole, portanto, essa atividade é de suma importancia para o0

desenvolvimento da crianca.
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Os papéis assumidos na brincadeira sejam de mamae e filha, motorista e
passageiro — exigem da crianca que ela assuma exatiddo as fungdes de cada
personagem, e essa sujeicdo modifica seu préprio comportamento, seu
controle consciente, e ela vé suas proprias acdes e toma consciéncia dela. Ao
brincar como se fosse um motorista, por exemplo, a crianga esforca-se para
reproduzir a¢Oes e controla-las, isso é a base para a formagdo da consciéncia
(LAZARETTI, 2016, p. 132-133).

Vale ressaltar que a atividade de papéis ndo se desenvolve sozinha, mas necessita da
mediacgéo do adulto para que se enriquega as experiéncias da crian¢a, como modelo vivéncia
social (BISSOLI, 2012).

Quando o adulto 1€ histérias diariamente, quando incentiva a observacdo dos
papéis sociais presentes no entorno, quando enriquece as vivéncias infantis
com conhecimentos sobre 0 mundo e as pessoas, a possibilidade de brincar
de faz-de-conta torna-se muito mais ampla e desenvolvente (BISSOLI, 2012,
p. 594).

Portanto, € a partir das relaces vivenciadas que a crianca vai desenvolver a atividade
de papéis. Quanto mais humanizadas, maior a potencialidade dessas experiéncias motivarem a
atividade da crianga em querer reproduzi-las.

Por volta dos 3 aos 6 anos, inicia-se um novo momento do desenvolvimento da
personalidade, que é o dos jogos e atividades ludicas (0 jogo de papéis). Nesse periodo, a
personalidade passa por uma transformacgdo, pois a crianca comeca a ter consciéncia do
sistema ‘“eu”, ndo tendo mais tanta dependéncia do adulto, e passa a realizar atividades

sozinhas. Para Mello (2004, p. 146-147),

[...] o desenvolvimento da memoria, da atencdo e da propria linguagem oral -
ao categorizar os objetos que vai conhecendo (0s pesados, os leves, 0s
sonoros, o0s redondos), a crianca vai criando as condi¢bes para 0
desenvolvimento da fala. Proximo aos trés anos, o interesse da crianca recai
sobre a utilizagdo dos objetos tal como ela vé& os adultos utilizarem e passa a
imitar os adultos em suas relagBes sociais e com o mundo da cultura. Até
préximo aos seis anos de idade, o faz de conta sera a atividade principal da
crianga. Sera por meio dessa atividade, que alguns autores chamam jogo,
outros chamam brincar, que a crianga mais vai desenvolver a linguagem, o
pensamento, a atencdo, a memdria, 0s sentimentos morais, 0s tragos de
carater; vai aprender a conviver em grupo, a controlar a propria conduta... A
partir da entrada na escola fundamental, o estudo passa a ser a atividade
principal. Isso significa dizer que é pela atividade de estudo que a crianca
mais amplia seu conhecimento sobre 0 mundo, mais é levada a pensar e
reorganizar o que pensa e melhor compreende as relagdes sociais.

De acordo com Lazaretti (2016), a substituicdo de algum objeto por outro na hora da

brincadeira da crianca € o principio da atividade ludica (jogo de papeis). Por exemplo, na
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brincadeira a falta de uma colher para alimentar a sua boneca, a crian¢a passa a utilizar um
pedaco de madeira que, para ela, fard o0 mesmo sentindo. Trata-se do famoso “faz de conta”,
que esta muito presente nas brincadeiras das criancas. Por meio das atividades, a crianca
trabalha a atencdo, a imaginacdo, o pensamento, p6e em funcionalidade todas as funcdes
psiquicas (LAZARETTI, 2016).

Segundo Lazaretti (2016, p. 133), “O conteudo da brincadeira ¢ de origem social,
historica, e cultural e o motivos que incitam essa atividade é a reproducdo das relagdes
humanas”. A crianga, na brincadeira ludica, apresenta a atividade humanizadora, pois quando
ela brinca, também se humaniza, e reproduz as rela¢fes sociais que vivencia.

Conforme verificou-se anteriormente, 0 que a crianga vivencia e aprende, em cada
periodo da vida, constitui base para 0 momento posterior do desenvolvimento. Vigostki
(2012), ao esclarecer a lei do desenvolvimento intelectual da crianca, defendeu que a
aprendizagem escolar acontece antes mesmo da escola, portanto, a crianga vai para a esse
local com a aprendizagem da vivéncia do seu dia a dia. “Aprendizagem e desenvolvimento
ndo entram em contato pela primeira vez na idade escolar, portanto, mas estdo ligados entre si
desde os primeiros dias de vida da crian¢a” (VIGOSTKI, 2012, p. 110).

Bissoli (2014) ressalta que, desde os primeiros anos de vida, a crianca estd em
processo de desenvolvimento, o qual dependera do estimulo que a crianca recebera de outros
individuos, pois, é por meio das relacbes e das experiéncias com seu meio social que
influenciara tal desenvolvimento. A personalidade é resultado da biografia de vida de cada

um.

O PAPEL DA EDUCACAO E DO EDUCADOR NO PROCESSO FORMATIVO DA
CRIANCA

A aprendizagem sé ocorre quando é ensinado aquilo que o individuo ainda ndo
consegue realizar sozinho, “[..] ou seja, o trabalho educativo deve impulsionar novos
conhecimentos e novas conquistas, a partir do nivel real de desenvolvimento da crianga - de
seu desenvolvimento consolidado, daquilo que a crianga ja sabe” (MELLO, 2014, p. 144).

Para Vigostki (2012), existem dois niveis de desenvolvimento: o primeiro € o afetivo,
que é o nivel das fungdes psicointelectuais que € a conquista do aprendizado mediante um
processo de desenvolvimento j& realizado; e segundo é o nivel potencial, no qual a crianga

consegue fazer com o auxilio do adulto. De acordo com Bissoli (2014, p. 590):
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[...] o processo educativo intencional e sistematizado que acontece na escola
da infancia assume um papel fundamental. Como professores e professoras,
baseados no permanente aprofundamento tedrico, que permite compreender
a crianca e construir formas especificas de ensinar, podemos e devemos
mediar a formacdo desse sistema integrativo, que marca a singularidade de
cada crianga.

No primeiro periodo de desenvolvimento, a atividade principal é a comunicacgao que o
bebé estabelece com as pessoas a sua volta. Por isso, € essencial estimula-lo por meio de
conversas, mostrar-lhe objetos, toca-lo de maneira carinhosa; é por meio dessas comunicacoes
afetivas que ele enriquece sua percepcdo, promovendo, assim, contribuicdes positivas de
experiéncias do bebé com o adulto; s&o as primeiras formas de generalizagBes sensoriais. A
percepcao acontece de acordo com a interacdo do bebé com o objeto e como o adulto, é por
meio dessa interacdo que sdo motivadores principais do desenvolvimento intelectual e afetivo
do bebé (BISSOLI, 2014). Para Bissoli (2014, p. 591),

[...] o trabalho educativo sistematizado e intencional pode impulsionar o
desenvolvimento das criangas desde muito pequenininhas, podemos
compreender a importancia de que na Educacéo Infantil, desde o bercario, os
bebés sejam cuidados e educados por professores e professoras.

No segundo periodo, por volta dos 3 aos 6 anos, inicia-se um novo momento do
desenvolvimento da personalidade, que é o dos jogos e atividade Iudicas. Os jogos de papéis e
o faz de conta sdo atividades principais nesse periodo do desenvolvimento (BISSOLI, 2014).
“Por meio da reprodu¢do das atividades desenvolvidas pelos adultos, utilizando a atividade de
jogo de papéis, a crianca apossa-se do mundo concreto dos objetos humanos” (ANJOS, 2012,
p. 113).

E importante destacar que o jogo de papéis ndo se desenvolve
espontaneamente [...], ele é também socialmente mediado: os temas das
brincadeiras das criangas sdo aqueles presentes em seu cotidiano e passiveis
de observacdo. Disso decorre a importancia essencial do adulto no
enriquecimento das experiéncias infantis. Quando o adulto 1€ histdrias
diariamente, quando incentiva a observacdo dos papéis sociais presentes no
entorno, quando enriquece as vivéncias infantis com conhecimentos sobre o
mundo e as pessoas, a possibilidade de brincar de faz-de-conta torna-se
muito mais ampla e desenvolvente (BISSOLI, 2014, p. 594).

Quando os contetidos pedagdgicos sdo desafiadores, enriquecem a atividade criadora

do aluno, torna-se maior a experiéncia cultural, e agregam-se elementos que potencializam as
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fungdes psicoldgicas superiores, como atencdo, memdria, pensamento, imaginagdo, entre
outras (LAZARETT]I, 2016).

O desenho, a oralidade, 0 movimento que promove a consciéncia corporal, a
pintura, a modelagem, os conhecimentos matematicos, a masica, a escrita e a
leitura também assumem grande importancia na formacgdo das capacidades
intelectuais, praticas e artisticas e no desenvolvimento da personalidade
(BISSOLLI, 2012, p. 594).

Por intermédio dessas atividades, acontece o enriquecimento do processo de
desenvolvimento da brincadeira e ocorre a apropriacdo da cultura, essencial para o
desenvolvimento da personalidade da crianca. Dessa maneira, ressalta-se que o trabalho
pedagdgico é de suma importancia desde os primeiros anos de vidas, pois, depois dos pais, 0S
professores assumem um grande papel na vida das criangas. De acordo com Miranda,
Molinari e Sant’Ana (2012, p. 11),

Ao nascer, 0 primeiro grupo que ira estimular a crianga sdo os pais; € com
eles que ela comeca a aprender sobre 0 mundo. A seguir, vem a pré-escola.
O professor da pré-escola carrega consigo uma grande responsabilidade, pois
atua junto as crian¢as no momento em que sua plasticidade neural € maxima.
Pode colaborar para que ela desenvolva grande riqueza de circuitos
neuronais e evite a morte precoce de milhares de neurdnios, deixando-os
como reserva para o futuro. Cada estimulo, cada atividade, pode resultar em
novas aprendizagens, sejam elas sensitivas, motoras ou intelectuais, as quais
ficardo registrada na morfologia do sistema nervoso na forma de nova
sinapse. Logo, os reflexos de seu trabalho se fardo sentir por toda vida, pois
é nessa fase que o sujeito desenvolve as caracteristicas neurais que lhe
possibilita aprender a ver, ouvir, cheirar, escutar, explorar com as maos,
perceber a si proprio e, principalmente, aprender a linguagem que subsidie a
sua capacidade de pensar sobre si e sobre o mundo.

O desenvolvimento da atividade humanizadora “[...] requer a¢Bes educativas [...] é
preciso intervencao para que o contetdo dessa atividade avance nos processos de relacdes
crianga-mundo, com possibilidades humanizadoras” (LAZARETTI, 2016, p. 135). Dessa
maneira, ressalta-se que nessa atividade a escola tem papel principal nesse desenvolvimento, e
que as tarefas devem “[...] ampliar e diversificar o contetdo do enredo e dos argumentos,
potencializando a brincadeira e sua fun¢do no processo de aprendizagem e desenvolvimento
da crianga” (LAZARETTI, 2016, p. 135).

O professor deve enriquecer as experiéncias da crianga, por meio das atividades
ludicas, por exemplo, o docente pode ensinar matematica por intermédio da brincadeira de

mercadinho, assim, a crianca vai assumir o papel de caixa ou o de cliente, fazendo com que
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crie interesse no conteudo. Contudo, o professor ndo pode deixar a brincadeira magante, deve
sempre estar intervindo; essa intervengdo pode ser “[...] a de incrementar com materiais,
recursos, conhecimento a respeito, dessas atividades laborais, compartilhando com as
criancas, brincando junto, instigando o enredo, levantando hipdtese de direcionamento das
acoes e operacoes” (LAZARETTI, 2016, p. 135).

O papel do professor, nessa atividade, vai ser o de transitar o interesse da crianca da
atividade lddica, para atividades produtivas, que estdo muito presentes na educacao infantil,
sao elas “[...] desenho, modelagem, recorte, construcao de objeto, atividades manuais etc.
Essas atividades tém particularidades proprias que requerem conhecimento do professor para
que exer¢a influéncia especifica no desenvolvimento da crianga” (LAZARETTI, 2016, p.

137).

O bom ensino que produz a humanizacdo do individuo é o ensino elaborado,
sistematizado, transmitido de forma ndo-espontanea, isto €, de forma direta e
intencional. O bom ensino é a transmissdo dos conhecimentos, de modo a
possibilitar que o aluno va além dos conhecimentos cotidianos, que possa
superar os limites deste cotidiano por meio dos conhecimentos cientificos. A
psicologia historico-cultural afirma que este desenvolvimento cultural
contribui, por sua vez, para o desenvolvimento geral do individuo (ANJOS,
2012, p. 119).

Portanto, € por meio do ensino orientado e dirigido, pela atividade que a crianca
realiza as formas voluntarias da imaginacdo, da atencdo, da memoria, entre outras funcoes,
mediadas pela linguagem, promovendo a formacdo da conduta da crianca. Realizar atividade
de concentracdo, manter atencdo fixa na realizagdo da atividade, realizar um jogo ou um
desenho sdo tarefas que se aperfeicoam com a medi¢do do adulto (LAZARETTI, 2016).

Desenvolvimento continuo,

[...] progressivo, estdo inter-relacionadas e se coadunam no processo do
desenvolvimento cultural e do controle de conduta. Compreendemos como
desenvolvimento da personalidade a génese e o vir a ser da conduta e dos
processos  psiquicos, que pressupdem relacbes sociais mediadas
(LAZARETTI, 2016, p. 144).

“Por isso, quanto mais ricas forem as vivéncias da crianga com o adulto [...] mais
positivo sera o desenvolvimento fisico e emocional nesse primeiro periodo de vida”
(BISSOLLI, 2014, p. 591), portanto, o processo do desenvolvimento dependera essencialmente

das experiéncias da criangca com seu meio social, e 0s sujeitos que contribuem para esse
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processo sdo a familia e os educadores, logo, quanto mais ricas forem suas vivéncias, maiores

serdo suas possibilidades para a construcao da sua personalidade.

CONSIDERACOES FINAIS

Com este estudo, pode-se concluir que as premissas basicas para o processo de
formacdo da personalidade baseiam-se nas relagGes de vivéncia social da crianga, e 0s
elementos envolvidos que constituem essa formacdo. Tais elementos sdo um conjunto, tanto
do trabalho pedagogico como também da relacdo de experiéncia do vinculo familiar, sendo
assim, o processo de desenvolvimento sé € possivel pela mediacdo das relagdes sociais; por
meio da cultura se assegura o desenvolvimento das funcOes psicoldgicas superiores, e a partir
desse desenvolvimento se constitui a formacdo da inteligéncia para, assim, se desenvolver a
personalidade na crianca. Portanto, o cognitivo e a personalidade caminham juntos.

Por conseguinte, verifica-se que, nos primeiros periodos do desenvolvimento da
crianca, as atividades que estdo presente nesse processo precisam sempre ser estimuladas,
para que, assim, possa ocorrer 0 enriquecimento do processo educacional na formacédo desse
desenvolvimento.

Dessa maneira, a pesquisa contribuiu para a formagéo dos futuros docentes e para 0s
que j& atuam na area, de modo em que o professor conhega seu real papel no processo do
desenvolvimento e como sua pratica pedagdgica podera contribuir para a formacdo do

desenvolvimento da personalidade.
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A organizacdo do espaco na Educacéo Infantil: subsidios para a
pratica pedagogica

Dayane Cerqueira Jardim

Lucinéia Maria Lazaretti

A organizagdo do espago na Educagdo Infantil é um componente fundamental e
norteador das acOes pedagdgicas que consideram a crianca como sujeito ativo de todo
processo de ensino, aprendizagem e desenvolvimento.

Esta temética é relevante porque, a partir dela, o docente pode estruturar seu trabalho
pedagogico, organizando o espaco de forma que ultrapasse uma simples divisdo de tarefas e
horarios, bem como de decoracdo do ambiente ou circulacdo de pessoas, principalmente
naqueles pensados para criancas de 0 a 5 anos de idade.

Pautado na Teoria Histérico Cultural, este capitulo apresenta alguns conceitos
fundamentais para a tematica em discussao e indica possiveis cenarios para uma organizacao
adequada do espaco, compreendendo que o ambiente social, as relagbes humanizadoras e 0s
materiais construidos culturalmente, contribuem para o desenvolvimento psiquico da crianca,
isso de acordo com os conhecimentos adquiridos e a intencionalidade do professor. Pautado

nos estudos vigotskianos, Pino (2010, p. 753) afirma:

[...] o desenvolvimento humano, entendido como processo de constitui¢éo
cultural da crianca para tornar-se um ser humano, ¢ feito do “material”
social-cultural que o meio humano pde a disposi¢do da crianga e que ela vai
se apropriando na convivéncia nas praticas sociais, mas ele é feito também
da maneira como a crianga converte (uma das expressdes de Vigotski para
explicar a apropriagdo da cultura) esse material em fungdes humanas.
Neste sentido, Pino (2010, p. 753) complementa que: "nesse movimento do exterior
para o interior e do interior para o exterior da crianca, 0 mecanismo fundamental é a
transformacdo da significagio do mundo cultural em significagio para a crianga”. E nessa
direcdo que deve-se orientar o professor ao organizar o espago no ambiente escolar,
compreendendo a dindmica do meio, dos objetos, dos instrumentos, dos signos e dos
diferentes ambientes sistematizados e planejados que ampliam as vivéncias do educando com
0s adultos e com as demais criangas, para o0 processo de humanizacdo delas no trabalho
educativo.
Como um componente da organizagdo do ensino, 0 espaco pode promover ou néo a
aprendizagem e o desenvolvimento, dependendo de como a instituicdo escolar e professores

compreendem, conhecem e acolhem esta crianca em todo este processo. Nesse aspecto,
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revela-se importante saber qual concepgéo de crianca e de infancia estrutura e fundamenta a
organizacdo do espago e se existe uma preocupacdo na formagdo integral desse sujeito
considerando seu contexto historico, social e cultural?

Compreendemos que é essencial a atuacdo do professor da Educagdo Infantil, de
modo que ele devera sempre reavaliar a sua pratica, buscando uma organizagdo consoante as
necessidades e subjetividades das criangas no ambiente escolar, considerando todos 0s
aspectos e espacos possiveis da instituicdo de ensino infantil. Entretanto, esta ndo é uma tarefa
simples para o professor, pois para que seu trabalho obtenha o resultado necessario para a
formacdo das criancas ele precisa conhecer e compreender quais sdo as necessidades e
interesses delas, de acordo com cada periodo do desenvolvimento em que as criangas se
encontram. Em Vigotski “cada idade possui seu proprio meio” (apud, PINO, 2010, p.749).
Dessa forma, 0 meio em que a crianca participa e acumula vivéncias (espago institucional
infantil) sé fara sentido em seu processo de aprendizagem se ele promover possibilidades
voltadas ao periodo de cada uma, sendo nesse trabalho, em especial, a etapa de zero a cinco
anos de idade. Desse modo, Pino (2010, p.750) complementa que “o desenvolvimento da
crianca corre de par em par com as alteracdes do meio, e vice-versa. Trata-se, portanto, de
uma relacao de reciprocidade”.

A autora Mukhina (1996, p. 54), também colabora com esse pensamento afirmando
que “O ensino tem de garantir o caminho mais valido do desenvolvimento psiquico, dar em
cada idade aquilo que ajuda ao maximo esse desenvolvimento.” Entendemos que o
desenvolvimento da crianca ocorre de acordo com suas vivéncias sociais, culturais e
atendendo e promovendo necessidades, ou seja, ela se desenvolve e a0 mesmo tempo interage
e transforma o meio que vive.

Com base no exposto, partimos do pressuposto de que a organizacgdo sistematizada e
fundamentada do espaco na educacdo infantil, implicard no desenvolvimento pleno da
crianga.

Dessa forma, o estudo foi desenvolvido a partir de levantamento bibliografico de
carater exploratério e qualitativo, com a realizacdo de fichamentos de producdes pertinentes
ao objeto pesquisado, que compreende a organizacdo do espaco na Educacdo Infantil. Assim
sendo, foram selecionados autores que abordam esta tematica de forma a contribuir com
apontamentos significativos ao objeto proposto: Batista (1998), Barbosa (2000), Moura
(2009), Rodrigues (2009), Horn (2017) e Lazaretti e Magalhdes (2019).
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Em linhas gerais, a pesquisa busca dar énfase a organizacdo do espaco na Educacéao
Infantil, considerando a inter-relacdo entre os varios aspectos que compdem essa etapa da
educacdo bésica. Tendo em vista que a crianga, enquanto agente ativo do processo educativo,
deve ser participativa e colaborativa em todo momento, desde sua chegada até sua saida do
estabelecimento de ensino infantil.

Diante disso, este trabalho foi estruturado em dois tdpicos, sendo que o primeiro
abordard o conceito de espaco na educacdo infantil e alguns apontamentos sobre a
organizacdo do espaco na instituicdo educativa. J& no segundo momento, apresentaremos
algumas proposicOes e possibilidades para uma organizacdo promotora da aprendizagem e

desenvolvimento integral da crianga.

CONCEITO DE ESPACO NA EDUCACAO INFANTIL

Considerando a importancia da educagdo infantil e da organizagdo do ensino,
destacamos a necessidade de evidenciar o eixo espaco como elemento norteador das
atividades docentes e da humanizacdo na relacdo professor-aluno. A significativa
sistematizacdo do espaco das instituicbes de Educacdo Infantil, os materiais culturais
disponibilizados e 0 modo que as criancas sédo concebidas no ambiente escolar séo alguns
fatores importantes na formacao global do sujeito e no planejamento pedagdgico do professor.

Desse modo, na busca de conceituar espaco, podemos nos deparar com inUmeros
significados, cada um relacionado a uma area especifica, assim como apresenta Moura (2009,
p. 17), “Para a economia, a arquitetura, a sociologia e tantas outras areas havera definicdes e
significados proprios as especificidades de cada uma delas”.

Ao pesquisarmos o significado de espaco no Dicionario Online de Portugués,
observamos que, inicialmente apresenta-se de modo genérico, no qual o espaco trata-se de
uma extensdo indefinida que contém e envolve todos os seres e objetos. Em Forneiro, o
espaco trata-se de “Um conjunto indissociavel de que participam de um lado, certo arranjo de
objetos geogréaficos, objetos naturais e objetos sociais e, de outro, a vida que o0s preenche e
anima, ou seja, a sociedade em movimento” (apud, MOURA, 2009, p. 17).

Todavia, nosso trabalho ndo tem o objetivo e muito menos a pretensdo de aprofundar o
conceito de espago, mas sim compreender como estes sujeitos (professores e alunos) e objetos
(moveis, materiais, etc.) se relacionam nesse espaco e 0 que isso implica no desenvolvimento

da crianga na instituicdo de Educacéo Infantil.
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Em fungéo do exposto, Horn (2017) apresenta que nesta proposta de compreendermos
como estdo organizados os espacos na educacgdo infantil é essencial definirmos de que espaco
estamos falando e qual a relacio das criancas nesse ambiente. E necessario que seja
considerada nossa concepg¢do de espaco e ambiente. Para isso, a autora Horn (2017, p. 18)

define o termo espaco e ambiente na educacgéo infantil:

O termo ‘espago’ refere-se aos locais onde as atividades sdo realizadas e
caracteriza-se pela presenca de elementos, como objetos, mdveis, materiais
didaticos e decoragdo. O termo ‘ambiente’, por sua vez, diz respeito ao
conjunto desse espagco fisico e as relagdes que nele se estabelecem, as quais
envolvem os afetos e as relagGes interpessoais dos individuos envolvidos
nesse processo, ou seja, adultos e criangas.

Portanto, compreendemos que o conceito de espaco aqui exposto considera questdes
praticas, enquanto o conceito de ambiente questdes mais subjetivas. A autora ainda ressalta
que esse “E um processo que se constréi como um todo indissociavel de objetos, odores, formas,

cores, sons e pessoas que habitam e se relacionam em uma estrutura fisica determinada que contenha

tudo e, ao mesmo tempo, ¢ contida por esses elementos que pulsam nela como se tivesse vida”
(HORN, 2017, p.19).

Sendo assim, ambiente e espaco nao se dissociam, eles se complementam. Somando-
se a 1sso, a autora aponta “[...] que ndo basta construirmos prédios qualificados, consonantes
com o ordenamento legal vigente no pais [...]” (HORN, 2017, p.19), € indispensavel uma
compreensdo de como serd utilizado esse espaco e tudo o que nele se disponibiliza, e qual sera
a relacdo das criancas e professores com este ambiente.

Nesse contexto, 0 espaco precisa ser desafiador e instigador, e para ser um espago rico
de aprendizagens, demanda o professor planejar, organizar, criar condi¢cbes em um ambiente
de multiplas possibilidades, na busca de criar o novo no desenvolvimento infantil, a partir da
organizacdo do trabalho pedagdgico.

A partir dessa concepc¢éo, percebemos que a instituicdo de educacdo infantil se trata de
um espaco essencial para o desenvolvimento da crianga, uma oportunidade e condig¢do de
vivéncias e experiéncias sociais ou ndo, de modo “[...] que o espaco pode ser estimulante ou
limitador de aprendizagens, dependendo das estruturas espaciais que estdo postas e das
linguagens que ali sdo representadas” (HORN, 2017, p. 19).

Nessa situacdo podemos citar algumas problematicas pertencentes a organizacdo do

espaco na educacéo infantil, onde Horn (2007, p. 24) elenca:

[...] de modo geral, os educadores tém preferéncia por realizar trabalhos
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dirigidos, feitos individualmente, ndo preveem espacos para tarefas coletivas
e tém dificuldades para realizar seu trabalho para escolhas feitas pelas
criancas sem sua constante vigilancia e ordenamento. Na verdade ha uma
intencionalidade de quem organiza os espacos, pensados principalmente para
gue todas as atividades girem em torno do adulto.

Neste sentido, compreendemos que as instituicdes de educacdo infantil, de modo
geral, tém uma predisposicao de limitar as possibilidades de vivéncias das criangas, com uma
direcdo de seguir padrdes impostos, dos quais organiza o espago escolar com atividades
rotineiras e repetitivas.

Além disso, a autora destaca que “Todas as criangas sdo levadas a desenvolver ao
mesmo tempo € no mesmo espaco uma mesma atividade proposta pela professora.”
(BATISTA, 1998, p. 46). Este exemplo de organizacdo ndo contempla a crianca em sua
subjetividade, tampouco em seu contexto cultural, tornando-a espectadora e ndo parte do
espaco que a mesma ocupa.

Inferimos que essas acBes muitas vezes se reduzem ao controle e dominio das
criancas, desconsiderando as possibilidades educativas. Tal modelo causa um falso formato
de disciplina, ja que na realidade ha uma regulagcdo dos comportamentos que séo considerados
“indevidos” no momento das atividades.

Em consonancia ao exposto, Horn (2007, p. 27) complementa que ‘“Na educagio
infantil, € comum o0s arranjos espaciais ndo permitirem a interacdo entre as criangas
impossibilitando sua apropriagdo dos espagos através de objetos, desenhos e nomes”. Dessa
maneira entendemos que a forma como o0 espaco € planejado e organizado possui
implicitamente o objetivo de neutralizar, conter as diferentes vivéncias infantis.

Levando em consideracdo esses aspectos, a forma como os espacos das instituicdes de
educacao infantil sdo decorados, também podem implicar no processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas. Posto isto, as autoras Magalhées e Lazaretti (2019, p.149), em
suas consideragdes empiricas, encontraram “[...] énfase a um espago organizado pelo e para o
professor, mediante suas escolhas, cuja finalidade é a decoracdo com materiais prontos e
confeccionados por ele.” Decoragdes estereotipadas que ndo possuem nenhum significado
para a crian¢a, com imagens que ndo representam a aprendizagem e que nao fazem parte do
dia a dia delas.

Neste sentido, é fundamental que o professor amplie seus conhecimentos por meio de
estudos e pesquisas, contribuindo assim em suas praticas, seja para momentos de decorar o

espaco de ensino infantil, ou como forma de orientar e conscientizar em suas intervencoes
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sobre a importancia que o espaco dispde para o desenvolvimento da crianga. Defendemos que
0 espacgo deve ser planejado, criado e elaborado por todos os sujeitos deste ambiente, ele
precisa ser compreendido pelo docente como um componente que assegure e garanta a
aprendizagem e o desenvolvimento da crianga, a partir de sua organizacao, de modo que o
educando possa pertencer e participar das acGes e produgfes que compdem o ambiente
institucional da educacéo infantil.

Desse modo, a organizacdo do espaco no contexto escolar infantil precisa se
ressignificar no que diz respeito ao papel social na vida da crianca, compreendendo sua
importancia no contexto coletivo de educacdo e na individualidade de cada uma. E
indispensavel que seja considerado o desenvolvimento e especificidades de cada crianca,
tratando-a como um ser social que possui sua cultura e histdria que constitui-se desde o seu
nascimento.

Dentre algumas a¢des e modelos de organizagdo do tempo e espaco que limitam a
aprendizagem e o desenvolvimento infantil a autora Batista (1998, p. 45), explica:

[...] os tempos e os espagos tanto dos adultos quanto das criancgas estdo
organizados em torno das atividades de rotina. Estas atividades constituem o
eixo vertebrador da organizagdo do grupo de criancas. Tanto as propostas
como os encaminhamentos das atividades parecem seguir a ldgica da
transmissdo em que a professora transmite as criancas o contetdo destas
atividades cabendo a elas fazer o que foi proposto.

A partir dessa reflexdo, é possivel inferir que, muitas vezes, o espaco temporal
organizado nos estabelecimentos de Educacdo Infantil ndo condiz com as necessidades de
aprendizagem e desenvolvimento das criancas. Quando a organizacdo do espaco é elaborada a
partir de uma rotina rigida isso pode se tornar uma planilha de acdes inflexiveis e ritualizadas,
forcando a crianca a se adaptar a esse modelo de organizacdo sem considera-la como parte do
processo. Também podemos citar as tarefas realizadas mecanicamente, sempre repetidas e
tediosas, estruturadas em um modelo homogeneizado e sem uma inten¢do, que ndo considera
as subjetividades do grupo e que coloca a crianga sempre em um tempo de espera. As
interacdes entre as criangas e as propostas que elas realizam no cotidiano nao séo valorizadas
da mesma forma que as atividades ofertadas pelos adultos, 0 modelo de organizacéo espacial
que tem esta dimensdo ndo considera a crianga em sua totalidade, colocando-a sempre na
posicdo de subordinacdo, & como se ela ndo fizesse parte deste espago, de uma forma que a

torna invisivel diante de suas necessidades, interesses, expectativas e principalmente direitos.
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Importante ainda analisarmos, como, para quem e para qué esse espaco é organizado.
Conforme estudado, em geral, estes ambientes da Educagéo Infantil, ndo consideram a crianga
que o ocupa. Deste modo, Rodrigues (2009, p. 100) ressalta que no ambiente por ela
observado “as criangas nao foram protagonistas na constru¢ao do seu ambiente, diminuindo
consideravelmente o seu envolvimento com este [...]”.

Desta maneira, 0s espagos sao pouco ocupados pelas criangas, as quais ficam limitadas
as ordens dos adultos, passando a maior parte do tempo nas salas de aula e explorando pouco
0s espacos internos e externos do ambiente escolar. Espacos como corredores, cozinha,
refeitorio, sala da diretora (0), area externa, banheiro, dentre outros, sdo pouco conhecidos e
experimentados pelas criangas, visto que sdo espagos integrantes do ambiente institucional
infantil e que podem e devem ter o acesso organizado e planejado para e com as criancas,
além do professor.

Portanto, entendemos que é um desafio proporcionar as criancas um espaco rico de
aprendizagem e desenvolvimento, pois sdo inumeros fatores que muitas vezes condicionam
esta sistematizacdo, porém, ao pensarmos nos beneficios que esta organizacao trara tanto para
o professor quanto para o aluno, esse planejamento torna-se um instrumento de ensino do
professor e de aprendizagem para as criangas, pois trata-se da formacdo e humanizagédo dos

sujeitos envolvidos nesse processo.

PROPOSICOES E POSSIBILIDADES PARA A ORGANIZACAO DO ESPACO NA
EDUCACAO INFANTIL

Em virtude dos fatos mencionados anteriormente, compreendemos que o espaco da
educacéo infantil, de acordo com sua organizagdo no planejamento docente, pode ser um fator
que propicia ou ndo o aprendizado e desenvolvimento da crianga. Desse modo, Chaves e
Franco (2016, p. 109) defendem:

[...] as escolas de educacdo infantil podem apresentar-se como espagos de
exceléncia para educagdo de criangas pequenas, 0 que equivale a sustentar
gue a organizacao da rotina, ou seja, a organizacdo do tempo e do espago
justifica-se para favorecer ou instrumentalizar intervencOes educativas
capazes de promover a aprendizagem e o desenvolvimento dos escolares

Além disso, Sitta (2008, p. 27) explica que ““ o espago deve, entdo, ser multiplo e ao

mesmo tempo proporcionar vivéncias individuais, deve conter os elementos que nos
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constituem como seres que sentem pelo cheiro, pelo toque, pelo gosto, pelo olhar, e pela
audi¢do [...].”

E necessaria a agio e intervencdo do professor neste cenario, porém, é fundamental
gue a crianca possa ter momentos de escolha e opcao para espacos, parceiros de brincadeiras,
objetos e brinquedos.

A partir desses fatores juntamente com as demais autoras pesquisadas como, Batista
(1998), Barbosa (2000), Horn (2017), e Magalhédes e Lazaretti (2019) e Rodrigues (2009),
apontamos algumas pistas e indicacGes de como esse elemento do trabalho pedagogico pode

ser refletido e organizado nas ac¢des educativas. Nesse sentido,

[...] para lidar com as propostas, com as escolhas e com as opc¢des das
criangas, faz-se necessario percebé-las como tal e oferecer condi¢Ges para
qgue elas possam ser concretizadas. Isto pressupde compreender que a
organizacdo do espaco exerce forte influéncia nas atitudes, escolhas e
propostas feitas pelas criancas. Significa, também, considerar que as
interacOes entre criangas podem ser t&o significativas e importantes quanto
as interagdes adulto-crianga. (BATISTA, 1998, p.97).

Quando o ambiente é organizado e estruturado pelos principais sujeitos envolvidos,
torna-se fomentador da “[...] identidade, autonomia, vinculos sociais e afetivos, valores
associados a cooperagdo, respeito, paz, solidariedade, entre outros” (RODRIGUES, 2009,
p.98).

Além disso, como referéncia para a construcdo desse espaco, é indispensavel que o
adulto considere o lugar da crianca, integrando-a no espaco, porém sem limitar-se a isso. E
essencial que o professor observe e coloque em prética todas as possibilidades, promovendo a
aprendizagem e o desenvolvimento do educando, seja ele de ordem motora, cognitiva,
emocional, dentre outras. (RODRIGUES, 2009).

Deste modo, para que seja desenvolvido um ensino significativo, “o espaco deve ser
pensado considerando quem € a crianca e com quem ela se relaciona nesse processo de
aprendizagem.” (MAGALHAES; LAZARETTI; 2019 p. 150).

Como embasamento aos nossos estudos, recorremos as questdes que as autoras
Magalhdes e Lazaretti (2019) apresentam: Espago para qué? Espago para quem e com quem?
Espaco com o qué e como? Quando o professor parte destes questionamentos, ele amplia seus
objetivos e propostas “como pressuposto para formagdo das complexas e das elaboradas
conquistas humanas no desenvolvimento cultural das criangas, que € dependente de uma
adequada organizacio de ensino.” (MAGALHAES; LAZARETTI, 2019, p. 150).
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Na direcdo de contribuir com indicacBes e sugestes didaticas, Horn (2017, p. 21)
apresenta algumas proposi¢des que podem ser organizadas para o espaco na educacao infantil
direcionados aos bebés como: “[...] colocar mobiles coloridos, propiciar audigdo de musicas
relaxantes, pendurar objetos em elasticos desde o teto, prender folhas secas em fios de nylon,
colocar tiras de papel que se movem com o ar e colocar cortinas em esconderijos, podem ser
excelentes auxiliares [...]”.

Ao analisarmos a organizacdo dos espacos, precisamos compreender que esse
ambiente ndo diz respeito somente a sala de aula, mas a todos 0s outros espacos constituintes
da instituicdo de educacgdo infantil, visto que também precisam ser planejados e organizados
de modo que proporcione as criangas e adultos um local de multiplas vivéncias, experiéncias e
aprendizagens.

Horn (2017) expbe algumas sugestdes de como organizar o hall de entrada do
ambiente escolar de educagdo infantil, conforme os materiais disponibilizados. O ambiente de
entrada pode ser considerado como “cartdo postal” da institui¢do, pois sera o primeiro contato
visual tanto da familia, quanto da crianca, com o estabelecimento de ensino infantil. Ele
passard uma mensagem de acolhimento se estiver marcado com elementos que lembrem o
cotidiano por meio de fotos em painéis e murais, objetos e méveis disponiveis. Acrescentando
algumas ideias a este espaco, apresentamos como sugestdo a esse ambiente, a incluséo de
fotos, tanto dos profissionais que ali trabalham, quanto das criancas em suas diversas
atividades desenvolvidas na instituicdo como passeios, trabalhos pedagogicos desenvolvidos,
dentre outros. Assim, serd possivel aos familiares e responsaveis que ali adentrarem
usufruirem de uma sensacdo acolhedora e pertencente daquele local (HORN, 2017).

Outro local importante da instituicdo que é citado por Horn (2017, p. 36) refere-se ao
espaco de convivéncia onde “[...] podera ser coberto e integrado as areas externas”. O espago
de convivéncia é denominado dessa forma devido ao seu objetivo que é o de proporcionar a
convivéncia e a interacdo das criangas das mesmas e de diferentes idades. Outra caracteristica
importante deste espaco é que nele, as criancas poderdo ampliar seus movimentos como
correr, brincar livremente, andar com brinquedos que permitam movimentos diversos com o
corpo e ampliagdo da linguagem como, motoca, patinete e carrinho.

Sobre a sala de multiuso, a autora Horn (2017, p 38), expbe que este espaco “[...]
podera contemplar atividades envolvendo diferentes linguagens (leitura, musica, atelié para

expressdo grafo-plastica, teatro, atelié tecnoldgico)”. Esta sala promovera inimeras
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possibilidades que poderdo ter uma constante mudanca na oferta de materiais, 0 que
determinard essas transformacdes seré o olhar atento e observador do professor que ali atuar.

Nesta perspectiva, podemos organizar os espacos da educacgdo infantil a depender dos
periodos do desenvolvimento. Ao pensarmos em espaco na educacdo infantil para os bebés, a
autora Horn (2017, p. 21) expde que a “[...] sua organizacdo certamente devera dar conta das
necessidades de ampla movimentacdo, interagdo fisica com os objetos, interacdo sensoério-
motora, aconchego e seguranga [...]”. Ja que ¢é neste periodo que a crianga necessita do adulto
para sua sobrevivéncia social, biologica e emocional. Esse ambiente deve proporcionar aos
bebés “[...] a exploragdo por meio de todos os sentidos, a descoberta de caracteristicas e
relacbes dos objetos ou materiais mediante experiéncia direta, manipulacdo, transformacéo e
combinacdo de materiais variados, a utilizacdo do corpo com propriedade [...]” (HORN, 2017,
p.21).

Horn (2017) apresenta que este periodo esta centrado em torno de quatro principios
que sdo: a) ambiente organizado e flexivel; b) conforto, seguranca e desafio; c¢) interacéo entre
as diferentes linguagens; e por fim, d) o bem- estar. O espaco destinado as criancgas até dois
anos devera conter “[...] 4reas de repouso, higiene e brincadeiras e, em anexo, o solario”
(HORN, 2017, p.41). O ambiente organizado para o descanso devera proporcionar o conforto
e a tranquilidade que as criangas e suas especificidades necessitam. O uso de colchonetes,
neste momento, facilitara para uma reorganizacao de futuras atividades.

Nos espacos de higienizacdo, para banho e troca, poderdo ter espelhos para que a
crianca possa se reconhecer e conhecer melhor o seu corpo, mobiles pendurados, armarios
para uma melhor organizagéo de toalhas, roupas de cama, produtos de higiene, dentre outros.
Vale ressaltar que neste periodo a crianca é dependente do adulto para os cuidados pessoais,
alimentacdo e todo seu desenvolvimento, seja ele emocional ou afetivo. Cabera ao professor
de educacdo infantil possibilitar um espaco de aprendizagens, para que ela possa explorar este
ambiente engatinhando e locomovendo-se com vivéncias sensoriais de acordo a
disponibilidade dos materiais, simultaneamente as experiéncias motoras e sociais entre
professores e criangas daquele ambiente escolar infantil. (HORN, 2017).

Além disso, 0 espaco destinado a criangas de até de dois anos devera priorizar uma
organizacdo de dois ambientes: um direcionado as criangas que ndo se locomovem e outra
para aquelas que se locomovem. Isto ndo significa que devera ocorrer uma cisdo entre as
criangas, pelo contrério, elas deverdo ter constante contato umas com as outras, pois esta

vivéncia proporciona novas aprendizagens e desenvolvimento. Horn (2017, p. 42) indica que
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para “os bebés que ainda nio conseguem se locomover-se, convém dispor de um tatame ou
tapete almofadado” para que assim a locomog¢do possa ocorrer em um ambiente que
proporcione conforto e seguranga. Ja para as criangas que se locomovem “[...] engatinhando-
se, arrastando-se ou caminhando, devera estar previsto um espaco para ampla movimentacéo,
sendo a area central do espaco da sala ideal.” (HORN, 2017, p. 42).

Uma sugestdo para os bebés, apresentada pelas autoras Lazaretti e Magalhées (2019),
¢ o cesto do tesouro no qual “Os materiais podem ser organizados em cestos e oferecidos aos
bebés em diferentes momentos da rotina.” (p. 153). Esta proposta pode ser realizada com
objetos e materiais como instrumentos de cozinha, que ndo oferecam perigo, objetos e
materiais de diferentes texturas como &, elementos da natureza, pedacos de madeira de
variados tamanhos, cores, formas, rolos de linha, etc. Ac¢Bes como essa. quando bem
planejadas e fundamentadas, promovem o desenvolvimento no psiquismo da crianca em suas
funcdes visuais, de sensagdes por meio da manipulacdo, da linguagem, do pensamento, além
de tantas outras funcdes que podem ser trabalhadas. (MAGALHAES; LAZARETTI, 2019).

Sobre o segundo periodo, compreendido entre 2 e 4 anos de idade, Horn (2017, p. 44)
propde “trés areas distintas: repouso, sanitarios e atividades diversificadas e, em anexo, na

2

parte externa, o soldrio.” Nesse periodo, a crianca mostra mais autonomia em suas acoes ¢
necessidades, sejam elas de aspecto fisico ou biol6gico, o que ndo dispensa a colaboragdo e
mediacdo do professor em todas as situacdes de ensino, no transito de um periodo ao outro do
desenvolvimento infantil. Devido as principais conquistas em seu desenvolvimento como, por
exemplo: o dominio e ampliacdo do vocabulario e da linguagem oral, enquanto conquista da
linguagem; percepgdo e sensagdes; a génese da imaginacao, deslocamento do espago, maior
dominio das acOes objetais, a organizacdo deste espaco devera ter algumas transformacdes
para que sejam atendidas as especificidades das criancas de 2 a 4 anos.

De acordo com Horn (2017), elencamos algumas propostas dessa sistematizacdo do
espaco como: proporcionar variados encontros; ser referéncia para as criangas para que a
mesma se identifique enquanto individuo e grupo; atender grupos pequenos e maiores; ter
possibilidades de uma constante transformagdo conforme ocorra a aprendizagem e
desenvolvimento das criangas.

Com base em Magalhées e Lazaretti (2019, p. 156),

[...] é importante destacar que o uso dos espagos externos podem e devem
ser cada vez mais explorados, como a ‘cozinha de barro’, uma alternativa
rica que contém todos os elementos que vdo produzindo transicdo de
motivos para novas acdes e relacBes com o0s objetos e os elementos naturais
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(4gua, terra, grama, etc.), o que possibilita que a criangca experimente
texturas, medidas e realize novas experiéncias.

Outra proposta de organizacdo do espaco externo que envolve todas as criangas é a
“constru¢ao de uma horta coletiva”. Conforme apresenta as autoras Magalhdes e Lazaretti
(2019, p. 156): “para além de classificar, de pintar ou de observar, ¢ possivel enriquecer a
forma de ensinar com as seguintes acOes: a preparacdo € 0 manuseio da terra, seja com as
maos, seja com os instrumentos proprios [...]".

Vale ressaltar que os espagos “devem representar um equilibrio entre privacidade e
socializagdo, tranquilidade e movimento, priorizando atividades em grupo e individuais.”
(HORN, 2017, p. 45). Os espacos deverdo conter mdveis que permitam flexibilizacdo para
constantes mudancas. Para esse periodo, o professor podera organizar espagos com alguns
materiais e objetos possibilitando a realizacdo da brincadeira de papéis, de suma importancia
para o periodo de 3 a 5 anos, momento esse que 0s objetos deixam de ser apenas para
manipular e passam a ter uma funcéo e significado, de acordo com as interacfes e vivéncias
das criangas.

E por fim, o espaco para criangas de 4 a 5 anos, conforme sistematizado por Horn

(2017, p. 47), que define nesse periodo:

[...] as criancgas ja se interessam mais por contar e ouvir historias, construir
estruturas, elaborar representagdes graficas, discutir o planejamento do dia,
jogar coletivamente, realizar pesquisas e partilhar com seus pares momentos
destinados as atividades que envolvem todo o grupo. Elas ainda necessitam
de espacos que possibilitem movimentar-se, escolher, criar edificar, espalhar
producdes, fazer de conta, permanecer sozinhas e trabalhar em pequenos ou
em grandes grupos.

Assim como nos outros periodos, este espaco também deverd estar passivel de
mudancas. Materiais de diferentes linguagens, caixas tematicas com objetos para as
brincadeiras de papeis, area para mesas e cadeiras, ampliacdo do acesso das criancas aos
materiais e interacdo entre elas, sdo sugestdes de organizacdo e propostas para a disposicao
dos ambientes das criangas. (HORN, 2017).

Para melhor compreensdo de como organizar 0 espago para criangas desse periodo,

Magalhées e Lazaretti (2019, p. 157) explanam:

A atividade objetal manipulatéria vai se esgotando como fonte de
desenvolvimento; sé conhecer, nomear e explorar 0s objetos ndo é mais
suficiente. A crianga, agora, tem necessidades de vivenciar situacdes, de
explorar os modos de agdo; com isso a atividade dominante do periodo pré-
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escolar (das criangas de quatro e de cinco anos de idade aproximadamente) é
a brincadeira de papéis.

Em funcéo disso, a sala de aula e o espaco externo da instituicdo de educagéo infantil
deverdo promover “momentos que permitam a crianga brincar de representar”
(MAGALHAES; LAZARETTI, 2019, p. 159). Mesmo que este espaco nio possua um
ambiente especifico para as brincadeiras de papéis, pode ser organizada uma caixa com
roupas, sapatos, acessérios como chapéus, lengos, colares, espelho, entre outros, para que
assim as criangas possam representar e se desenvolver, seja coletivamente ou de forma
individual. (MAGALHAES; LAZARETTI, 2019).

Por fim, destacamos outro aspecto que analisamos ao longo de nossos estudos: a
necessidade de exploracdo dos espacos externos. Pensar no ambiente externo de forma que o
torne “[...] acolhedor, seguro, acessivel as criangas com locomogao dificultada, estimulante, e
asseado [...]” (HORN, 2017, p. 89), ajuda no planejamento das atividades que serdo
realizadas. As propostas de Horn (2017) para o ambiente externo sdo: areas para jogos de
montar e de tabuleiro, conversas e leitura de livros a sombra das arvores; espacos para
manipulacdo de objetos como madeira, baldes e pas para brincadeiras com a terra, folhas entre
outros. Brincadeiras de corrida com motocas, carrinhos, patinetes, brinquedos do parque
como balanco, gangorra ofertando inimeras possibilidades, brinquedos e utensilios para as
brincadeiras de faz de conta, materiais que orientem as criancas a desenvolverem a
criatividade e imaginacdo como cordas amarradas em arvores, lugares para se esconderem,
todos estes recursos enriquecerao as vivéncias e aprendizagens infantis. (HORN, 2017).

De acordo com o exposto, observamos a necessidade de compreender 0 espago e suas
variadas possibilidades de elaboragdo e criacdo de ambientes potentes e geradores de

aprendizagens infantis, como condi¢do para a organizacao do ensino na educacao infantil.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, objetivamos sistematizar reflexdes relevantes sobre a organizacdo do
espaco na pratica pedagdgica da Educacéo Infantil. Para isso, discutimos aspectos conceituais
e de sugestdes didaticas que pudessem inspirar e refletir novas formas de conceber e gestar o
espaco na educacao infantil.

Como podemos constatar, a organizacdo do espaco como elemento da organizacgéo do

ensino na educacdo infantil € um fator relevante e eixo fundamental que podera ser promotor
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(ou ndo) de aprendizagem e desenvolvimento do educando, a depender da concepgdo de
infancia e de crianga. Conhecer sobre como a crianca aprende e desenvolve e 0s seus periodos
de desenvolvimento permite organizar o espago como promotor das aprendizagens e do
desenvolvimento infantil no movimento da atividade.

Nisso, ressaltamos a necessidade de o professor ter dominio tedrico-pratico de
conhecimentos que assegurem a ele pensar o ensino e a pratica pedagogica de modo a
promover aprendizagem e desenvolvimento, enriquecendo o repertorio de vivéncias culturais
da crianca, da qual podera ser mediada pelo espaco e materiais que o compdem. Dessa forma,
0s tipos de materiais que sdo ofertados e explorados sob a mediagéo do docente; a forma que
0 espaco é pensado, planejado, decorado, sistematizado e as vivéncias e experiéncias das
criangas com os demais sujeitos envolvidos no ambiente escolar infantil, poderdo propiciar o
desenvolvimento integral da crianca quando ela for considerada sujeito ativo de todo o
processo de ensino e aprendizagem.

Esperamos que este trabalho contribua para que os professores em formacéo e os que
ja atuam na educacdo infantil compreendam o espago como elemento da organizacdo do
ensino e possam, a partir disso, criar e elaborar novas e potentes formas de ambientacdo do

espaco e das relacdes que ali se estabelecem.

SOBRE AS AUTORAS

Dayane Cerqueira Jardim
Graduada em Pedagogia pela Universidade Estadual do Parana (Campus Paranavai).
Professora de educacéo infantil.

Lucinéia Maria Lazaretti
Doutora em Educacdo. Professora Adjunta no Colegiado de Pedagogia na Universidade
Estadual do Parana (Campus Paranavai).

REFERENCIAS

BARBOSA, M.C. S. Por amor e por forga: rotinas na Educagéo Infantil. 2000. 283f. Tese
(Doutorado em Educacgéo) - Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de Educacéo.
Campinas, SP, 2000.

BATISTA, R. A rotina no dia-a-dia da creche: Entre o proposto e o vivido. 1998. 175f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis
1998.

CHAVES, M.; FRANCO, A. de F. Primeira Infancia. Educacéo e cuidados para o
desenvolvimento humano. Periodizacgéo historico-cultural do desenvolvimento psiquico:

177



do nascimento a velhice; In: MARTINS, L.M.; ABRANTES, A. A. FACCI, M.G.D. (Org.).
Campinas, SP: Autores Associados, 2016. p.109-129.

HORN, M. da G. S. Brincar e interagir nos espacgos da escola infantil. Porto Alegre: Penso
2017,

HORN, M. da G. S. Sabores, cores, sons, aromas: a organizacdo dos espacos na educacgéo
infantil. [recurso eletronico]. Porto Alegre: Artmed, 2007. P. 13-29.

LAZARETTI, L. M.; MAGALHAES, C. Acolher, explorar, brincar e conhecer: reflexdes
sobre o espaco como potencializador das aprendizagens de bebés e criancas na educagéo
infantil; In: MAGALHAES, C; EIDT, N. M. (Org.). Apropriacdes Tedricas e suas
implicacdes na Educacéo Infantil. Curitiba: CRV, 2019. p.149-160.

MOURA, M. C.; Organizacdo do espaco: contribui¢cdes para uma educacao infantil de
qualidade. 121f. Dissertacdo de Mestrado Universidade de Brasilia. Faculdade de Educacdo
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo. Brasilia, 2009.

MUKHINA. V. Psicologia da idade pre-escolar. Sdo Paulo: Martins Fonte 1996.

PINO, A. A Crianca e seu meio: contribuicdo de Vigotski ao desenvolvimento da crianca e a
sua educacdo. Psicologia USP, 21(4), 2010. 741-756. Disponivel em:
https://doi.org/10.1590/S0103-65642010000400006. Acesso em: 06 set. 2021.

RODRIGUES, C. de O. A construcao das rotinas: caminhos para uma Educacéo Infantil de
qualidade. 2009. 137f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Universidade de Brasilia,
Faculdade de Educacdo. Brasilia, 2009.

SITTA, K. F. Possibilidades de mediacdo dos espacos nas brincadeiras e aprendizagens

das criancas na educacao infantil. 2008. 121f. Dissertacdo (Mestrado). Universidade
Federal de Séo Carlos, 2008..

178



O jogo de papéis no processo de desenvolvimento intelectual na
educacao infantil

Andressa Sinhorini Slovak

Maria José Maximo

Este estudo tem como tematica o jogo de papéis na Educacdo Infantil, atividade que,
comumente, é conhecida como brincadeira de faz de conta. No campo educacional, o discurso
em favor da validade da brincadeira para o desenvolvimento da crianca é unanime, contudo,
nota-se que, daqueles que sustentam sua importancia, quando questionados o porqué ou em
que sentido a brincadeira auxilia no processo de desenvolvimento, poucos vdo além do
aspecto do entretenimento.

Na literatura, predomina o brincar relacionando ao lddico, enguanto sinénimos,
conforme se encontra no dicionario Aurélio Buarque de Holanda (1998): “jogos, brinquedos e
divertimentos: a atividade ladica das criangas [...]”.

Este estudo, visando o objetivo apresentado, estd baseado na psicologia histérico-
cultural que, diferentemente de outras correntes psicoldgicas, sustenta a natureza social do
desenvolvimento humano, na qual a atividade humana se inclui o brincar, cujo papel é
fundamental no desenvolvimento humano. O conceito de atividade humana sintetiza as
diferentes formas de atuacdo dos individuos dessa espécie, entre elas a denominada
brincadeira, que também ndo se limita a uma forma de acéo.

De acordo com Colussi e Szymanski (2017), Daniil B. Elkonin, estudioso do jogo
infantil, utiliza o termo “jogo de papéis” para designar a brincadeira infantil ndo estruturada,
com regras subentendidas e papéis definidos, por meio dos quais as crian¢as reproduzem 0s
papéis sociais dos adultos, com o intuito da inserc¢éo na sociedade.

Colussi e Szymanski (2017, p. 3), descrevem as peculiaridades do jogo de papéis que

tanto motivam a crianca:

O jogo de papéis é a atividade na qual o motivo encontra-se em seu préprio
processo. Prova disso € que a crianga, ao término da brincadeira, recolhe 0s
brinquedos ou objetos, abandona seus personagens e volta a ser ela mesma.
Apesar de ndo apresentar objetivamente um desenho ou objeto
confeccionado, houve um produto: a agdo de brincar. [...] a brincadeira
possibilita & crianca o sentido de pertenca social, uma das necessidades mais
fortes no ser humano.

Pasqualini (2013, p. 90), afirma que o “[...] desenvolvimento psiquico da brincadeira

depende da riqueza do acesso ao conhecimento sobre o mundo que a crianga tem (ou néo) [...]
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[depende] de suas condicdes de vida e de educagdo”. Nessa afirmagdo, ¢ possivel identificar
uma condicdo que ndo se pode perder de vista quando se almeja promover o desenvolvimento
infantil de qualidade, isto é, a dependéncia de vivéncias ricas; o que indica que ndo basta o
brincar pelo brincar.

Estudos defendem que é por meio dos jogos de papéis — ou brincadeira de faz de conta
— que a crianga reproduz as mesmas atividades que as pessoas que a cercam (ANJOS, 2012, p.
113). Nesse sentido, Colussi e Szymanski (2017) identificam um aspecto fundamental nos

jogos de papéis em relacdo ao desenvolvimento infantil:

[...] um aspecto fundamental no jogo de papé€is, € o fato de propiciar a
vivéncia das normas de conduta que permeiam as relagdes entre os adultos,
possibilitando a crianga, ao interpretar, submeter-se as regras que o papel de
adulto exige. As relacdes baseadas nas regras sao fonte do desenvolvimento
da moral infantil (COLUSSI; SZYMANSKI, 2017, p. 4).

De acordo com Elkonin (1960, p. 501 apud ANJOS, 2012, p. 113), “[...] o jogo ¢ a
forma tipica e acessivel nesta idade para que a crianca reproduza este mundo. Precisamente
ele reflete a realidade que rodeia a crianga [...]”. Galuch (1993, p. 8) chama a atencdo para a
mudanca de papel que a crianga executa no decorrer da brincadeira: “Nos jogos de papéis, ha
momentos em que a crianca ndo faz s6 o papel. Como também o contrapapel, isto é,
representa a professora e a0 mesmo tempo representando o aluno: faz o papel de mée e o
contrapapel da filha.”

A autora também ressalta que os jogos de papéis, as situacBes imaginarias, envolvem
regras, as mesmas estdo presentes nas normas que determinam o comportamento do

participante da brincadeira. Vigotski'* (2003, p. 125) pontua que:

Sempre que h& uma situagdo imaginaria no brinquedo, ha regras- ndo as
regras previamente formuladas e que mudam durante o jogo, mas aquelas
que tém sua origem na propria situacdo imaginéria. Portanto, a nocao de que
uma crianga pode se comportar em uma situagdo imaginaria sem regras é
simplesmente incorreta.

Diante dessa conjuntura, a inquietude é compreender quais as reestruturacdes internas
que esta brincadeira, 0 jogo de papéis, provoca no desenvolvimento psiquico da crianga que

contribuem para o seu desenvolvimento intelectual.

1 Nesse trabalho adotamos a grafia Vigotski, mas preservamos, nas citacdes, a grafia utilizada nas obras
originais.
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Nessa perspectiva, o trabalho visa ampliar a compreensdo da verdadeira importancia
do brincar na Educacdo Infantil, e o quanto essa atividade pode favorecer o desenvolvimento
das criancas pequenas em sua integralidade. Para tanto, na sequéncia, sera abordado sobre a
natureza do desenvolvimento infantil e como esse ocorre, bem como sobre 0 jogo de papéis
como atividade reprodutiva na infancia e sua importancia para que ocorra 0 processo de
aprendizagem. Por fim, serd explanado sobre a vivéncia do jogo de pape€is na educacao
infantil, no qual abordaremos a importancia do professor no processo de mediacdo da
brincadeira de faz de conta e da funcdo da escola frente ao processo de aprendizagem do

aluno mediante o jogo de papéis.

DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL NA EDUCACAO INFANTIL: A natureza do
desenvolvimento infantil

De acordo com a Teoria Histérico-Cultural, baseada nos estudos de Vigotski, é
possivel ressaltar que a crianga se desenvolve desde os seus primeiros dias de vida, superando
0s apontamentos de que, ao nascer, traz consigo um conjunto de aptiddes e capacidades,
sendo que, para essa teoria, o individuo nasce com apenas uma Unica potencialidade: a de
aprender potencialidades; e, para que iSSo ocorra, as criangas necessitam atuar, aprender por
meio de sua natureza social, por intermédio de seu meio historico e cultural, passados de
geracdo em geracéao.

Mello (2004, p. 136), pontua que “O ser humano ndo nasce humano, mas aprende a ser
humano com as outras pessoas- com as geracdes adultas e com as criancas mais velhas, com
as situac@es que vive, no momento histérico em que vive e com a cultura a que tem acesso.”

Sendo assim, constata-se que o ser humano é dependente daquilo que aprende por
meio de sua cultura acumulada para se tornar o que ele é atualmente, uma vez que, ao
contréario dos animais que nascem com suas habilidades, o ser humano necessita aprender as
possiveis habilidades que ele pode desenvolver ao longo de sua vida.

Em fungdo disso, Mello (2004, p. 138) pontua que “A medida que aprende a utilizar a
cultura, a crianga vai acumulando experiéncias em conjunto com as outras pessoas com quem
vive e vai criando sua inteligéncia e sua personalidade”.

A partir dos conceitos analisados por Mello (2004), compreende-se que a
aprendizagem assegura 0 desenvolvimento humano. Desse modo, 0 processo de
aprendizagem cultural e de reproducdo das aptiddes humanas, que se encontra no mundo da

cultura, é socialmente mediado. Consiste em assumir um papel e interpretd-lo durante sua
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brincadeira, nas quais sdo as proprias criancas que escolhem seus papéis pelo significado
afetivo que estabeleceu com ele, devido ao seu repertorio de conhecimento das atividades dos
adultos. Tais atividades podem ser livres, mas, ao mesmo tempo, também néo sé-lo, uma vez
que a crianca escolhe seu papel, embora ndo determine como vai interpreta-lo, ao passo que
esta interpretacdo deve ser o mais fiel possivel as atividades realizadas pelos adultos, notando
que, quando a crianca destoa muito da interpretagdo de seu papel, esta para e se corrige
durante o jogo, dizendo “que nao é assim que se faz”. Dito isto, compreende-Se que € por
meio do jogo dramatico (o faz de conta) que se é mostrado para a crianca a esfera da atividade
humana e seus sentidos gerais.

Nessa perspectiva, Mello (2004, p. 138), descreve as peculiaridades do processo de

reproducéo das aptidées humanas:

As aptiddes humanas que estéo cristalizadas nos objetos da cultura ndo estdo
expostas ou imediatamente dadas nesses objetos. A crianca sO se apropria
das aptiddes cristalizadas nesses objetos quando ela aprende a realizar a
atividade adequada para qual o objeto foi criado.

Para que a crian¢a aprenda, € necessario que atue sobre os objetos da cultura e, para
que essa atividade seja adequada, favoravel a sua formacdo, requer a atividade do outro, ou
seja, a mediacdo de uma pessoa experiente que demonstre, ensine a finalidade e o uso de
determinado objeto.

Mello (2004, p. 138) descreve como ocorre esse processo de mediacéo:

Esse processo pode ser intencional, ou seja, realizado quando o parceiro
mais experiente tem a intengdo explicita de ensinar, ou pode ser espontanea,
ou seja, realizado sem a intencdo explicita de ensinar, como quando
aprendemos a usar colher observando alguém.

Conforme a anélise de Mello (2004), baseada nos conceitos encontrados na Psicologia
Histdrico-Cultural, o desenvolvimento das func¢des superiores (linguagem, calculo, memodria,
pensamento, controle de conduta e atencao) € um processo mediado por parceiros experientes.
Nesse sentido, percebe-se que o processo de aprendizagem, seja ele intencional ou néo,
envolve a atividade.

Vigotski (2010, p. 114) apresenta a lei fundamental do psiquismo, que se da por meio
das funcdes interpsiquicas (social) e as fungdes intrapsiquicas (individual):

Podemos formular a lei fundamental deste desenvolvimento do seguinte
modo: Todas as fungdes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no
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decurso do desenvolvimento da crianga: a primeira vez, nas atividades
coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como fungdes interpsiquicas: a
segunda, nas atividades individuais, como propriedades internas do
pensamento da crianga, ou seja, como fungdes intrapsiquicas.

Com isso, nota-se que a aprendizagem ocorre, inicialmente, no d&mbito social, nas
vivéncias coletivas enquanto func@es interpsiquicas e, posteriormente, de forma intrapsiquica,
ou seja, por meio das particularidades do pensamento da crianca.

Assim, de acordo com Vieira, Carvalho e Martins (2005, p. 40 apud SILVA; OLIVEIRA
2017, p. 5),

Na construcdo das funcdes superiores (pensamento, linguagem, criatividade,
imaginacdo), a brincadeira € muito importante de ser estudada, ndo so
porque representa 0 primeiro momento na construgdo da imaginacdo, mas
também porque da origem a varios processos psicoldgicos fundamentais ao
desenvolvimento da crianca.

Portanto, a brincadeira, atividade infantil, € uma grande aliada no processo de
aprendizagem da crianca, pois, durante o ato de brincar, ao reproduzir as acfes aprendidas
tendo interagdes com as fungdes de determinados objetos, sdo proporcionados conhecimentos
mais progressivos, os quais fazem com que suas a¢Oes se complexifiquem.

Pasqualini (2013), intérprete dessa corrente psicoldgica, apresenta trés épocas do
desenvolvimento: primeira infancia, infancia e adolescéncia. As épocas sao constituidas por
dois periodos. A época primeira infancia, que é dividida em primeiro ano de vida, sendo sua
atividade-guia a comunicacdo emocional direta e a primeira infancia sendo sua atividade guia
a atividade objetal manipulatoria. A época infancia, que € dividida em idade pré-escolar, na
qual a atividade-guia é o jogo de papéis; e idade escolar, em que a atividade-guia é o estudo.
Por fim, a terceira época composta pela adolescéncia, dividida em adolescéncia inicial, que
possui como atividade dominante a comunicacdo intima, pessoal; e adolescéncia, com sua
atividade principal voltadada a atividade profissional e o estudo.

Nessa perspectiva, tendo em vista o objetivo anunciado, compreender a especificidade
da atividade nos primeiros anos de vida da crianga, 0 texto a seguir busca esclarecer os
elementos que permeia a atividade jogo de papéis pontuando o papel que essa modalidade de

atividade, desempenhada pela crianca, acarreta no desenvolvimento cognitivo.
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JOGO DE PAPEL - ATIVIDADE REPRODUTIVA NA INFANCIA

Carbonieri e Magalhdes (2019, p. 6) destacam a origem quanto a contribuicdo da

atividade infantil, brincadeira de papéis, ao acesso a cultura:

A brincadeira de papéis sociais € uma atividade especificamente humana e
tem carater histérico. Sua g@génese estd intimamente ligada ao
desenvolvimento da sociedade, em decorréncia da mudanca de lugar que a
crianca ocupa nesta. E por meio da brincadeira que a crianca tem acesso ao
mundo em sua objetividade social.

Diante dessa afirmacdo, é possivel relatar que a brincadeira de papéis sociais depende
do carater historico, social e cultural ligado ao desenvolvimento da sociedade, que é
transmitido para a crianca por meio da mediagdo de adultos. As criancs aprendem sobre a sua
prépria cultura, os papéis sociais empregados em sua sociedade por meio da brincadeira, o
jogo de faz de conta, como atividade-guia que ocorre devido a compreensao de suas proprias
capacidades. A crianga nota que consegue imitar com cada vez mais facilidade o adulto, o que
faz com que aprenda e se desenvolva sobre aquele determinado objeto social que estava
imitando, para se apropriar de um novo papel social.

Leontiev identificou a distingdo entre as atividades infantis. Atividade dominante
como a que: “reorganiza e forma processos psiquicos, gera novos tipos de atividade e dela
dependem as principais mudangas psicoldgicas que caracterizam o periodo” (LEONTIEV,
2001 apud PASQUALINI, 2013, p. 77). Ou seja, a atividade-guia € uma atividade intra e
interpsicoldgica que se destaca da pessoa com a sua histéria, partindo do individual para o
coletivo, gerando uma transformacéo do vinculo dela com mundo a sua volta, impulsionando
a criangca a novos desafios, com situagdes sociais que exijam transformacdo com sua
realidade, permitindo um avan¢o de acordo com as necessidades de determinado periodo
(idade), além de considerar os momentos distintos da formacéo da crianca.

Em func&o disso, pode-se constatar que para cada periodo do desenvolvimento ha uma
atividade principal diferente e, € devido a essa mudanca de atividade-guia que € possivel
marcar a transicdo dos periodos do desenvolvimento. “O contetido fundamental da brincadeira
de papéis sociais ¢ a atividade do homem e as relagdes sociais estabelecidas entre os adultos.”
(ELKONIN, 2009 apud CARBONIERI; MAGALHAES, 2019, p. 6). E a partir dessa
atividade que a crianga se apropria do conhecimento historico, cultural e social da atividade

humana.
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Segundo Pasqualini (2013), o jogo de papéis &, talvez, a maior vitima das
interpretacfes naturalizantes, uma vez que a brincadeira de faz de conta é frequentemente
pensada como algo natural da crianca em razdo de sua natureza imaginativa, mas, com 0s
estudos da Teoria Historico-Cultural, compreende-se que a brincadeira ndo € a causa da
imaginacdo, é, na verdade, a atividade que, devido a sua estrutura e finalidade, demanda a
imaginacéo da crianga.

Pasqualini (2013, p. 88), em seu artigo, explica sobre como a brincadeira de papeis

emerge como um resultado de uma contradicéo:

A Dbrincadeira de papéis € uma atividade que emerge como resultado de uma
contradicdo que se apresenta & crianga na transicdo a idade pré-escolar. Por
um lado, a crianca experimenta necessidade de fazer o que o adulto faz, de
agir com os objetos como o adulto age. Por outro, seus limites operacionais e
técnicos a impossibilitam de executar as operagdes exigidas pelas agoes.
Essa contradicdo sé pode ser solucionada pela brincadeira.

De acordo com a autora (2013), o que caracteriza o a atividade ludica é que o seu foco
ndo esta no resultado da agdo, mas na agdo em si, ou seja, ndo estd focada no produdo, mas no
processo. A crianca brinca sem perceber os motivos dessa atividade, sem se preocupar com 0S
resultados dessa acdo, podendo, assim, reproduzir o adulto livre do processo operacional.

Lazaretti (2016, p. 130), estudiosa da atividade infantil, explica que a agéo e a
manipulagdo de objetos na primeira infancia constituem o embrido para a brincadeira de
papéis sociais:

Os adultos, pela atividade conjunta com as criangas, ao organizarem e
dirigirem agdes com objetos, inserem nessa atividade, também, os modos
sociais de utilizar determinados instrumentos e ferramentas que se formaram
ao longo da histéria e encontram-se cristalizados no uso desses objetos.
Como nesses objetos ndo esta inscrito ou indicado diretamente os modos de
seu emprego, a crianga ndo pode descobri-los por meio de simples
manipulacdes, sem a orientagdo do adulto, tem um modelo de agdo. E
condigdo para aprendizagem das agdes com 0s objetos a intervencgdo direta

dos adultos, e é na atividade pratica cotidiana que a crianga aprende e
desenvolve habilidades e capacidades para isso.

Em concordancia com a autora (2016), é possivel compreender que, a partir do
momento em que a crian¢a, no decorrer da brincadeira, passa a assumir papéis utilizando seu
proprio nome, quando reproduz acOes realizadas por adultos com determinados objetos, trata-
se do indicio da brincadeira de papéis sociais. Ou seja, a crianga comega a querer ser como 0

adulto, deseja fazer o que ele faz e imita-o frequentemente. Porém, se depara com a
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impossibilidade de fazé-lo, devido a complexidade das agdes que este realiza. A crianca, por
sua vez, encontra a saida em imitad-lo no faz de conta (jogo de papéis) no campo do
imaginario e da dramatizacdo teatral.

Leontiev (1988, p. 125 apud LAZARETTI, 2016, p. 132), explica o surgimento da
brincadeira para a crianga:

A partir de sua necessidade de agir em relacdo ndo apenas ao mundo dos
objetos diretamente acessiveis a ela, mas também em rela¢do ao mundo mais
amplo dos adultos”. Diante disso, a centralidade da brincadeira de papéis
sociais é a relacdo crianga-adulto social e tem como nucleo o mundo das
pessoas e suas relacbes, atuando na esfera motiacional e das necessidades,
em que o predominio nesse periodo do desenvolvimento da crianca esta
centrado no sentido social das atividades humanas.

A partir desse ponto de vista, a autora Lazaretti (2016, p. 132) relata a importancia da
brincadeira de papéis sociais para o desenvolimento da crianca:

O autocontrole da conduta é a principal conquista desse momento do
desenvolvimento. Ao acatar as regras, as criangas renunciam a seus desejos e
impulsos imediatos para desempenharem adequadamente o papel que
assumiram na brincadeira. No mundo da brincadeira existem regras fixas,
que refletem as relagBes sociais entre as pessoas e objetos, no mundo de
realidade. Ao assumir um papel, que por sua vez determina e encaminha o
comportamento na brincadeira, a crianga busca seguir a regra de conduta que
reflete a I6gica da acgdo real e das relagBes sociais. Qualquer infracdo da
I6gica das acdes ndo é aceita, justificando que na vida ndo é assim.

E possivel compreender, com base em Lazaretti (2016), que, no periodo pré-escolar, a
crianga consegue conter seus desejos em funcdo do papel (objetivo) que Ihe foi atribuido,
realizando tarefas desagradaveis, porém, necessarias para desempenhar seu objetivo. Essas
mudancas nao decorrem somente por alteracdo de idade ou porque a crianca decidiu mudar, a
rendncia a desejos e submissdo as regras se da devido a um longo periodo de influéncias
diretas das atividades realizadas sob a superviséo de adultos.

A partir da exposicao de Lazaretti (2016, p. 133), € possivel identificar em que sentido

a atividade da crianca contribui para o seu desenvolvimento cognitivo.

Concomitante, a atividade Iudica pde em funcionamento toda uma
complexidade de funcbes psiquicas. As situacdes ludicas exigem da
memoéria, da atencdo, da imaginacdo, do pensamento, funcionamento ao
atuar com objetos, ao argumentar e inserir contetdo na brincadeira. As
condicBes, as regras fazem com que as criangas se concentrem, memorizem
para garantir o éxito da situacdo ludica.
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O desenvolvimento da atividade pela crianga impde demandas que engendra o
desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores. Exigéncia explicada por Lazaretti
(2016), os papéis assumidos em uma brincadeira, seja de mamae e filha, policia e ladréo etc.,
exigem da crianca a reproducdo com exatiddo das funcdes de cada personagem, e essa
sujeicdo modifica seu préprio comportamento, obrigando seu controle consciente, em que a
crianga vé suas acOes e toma consciéncia delas. Ou seja, no ato da brincadeira de papéis, ao
interpretar um papel, por exemplo brincar de ser professora, a crianca esforca-se para produzir
acOes e controla-las, sendo isso a base para a formacao da consciéncia.

Trata-se de uma condicdo reafirmada em Pasqualini (2013, p. 89) que, ao explicar a
importancia do jogo padronizado, no qual a crianga reproduz as atividades sociais dos adultos
e as relacOes sociais que se estabelecem, ressalta o papel da atividade no desenvolvimento
cognitivo:

Nesse processo, ao desempenhar papéis adultos, ela apropria-se do sentido
social das atividades humanas, internalizando determinados padrdes sociais
que formardo bases para sua propria conduta. Em termos do
desenvolvimento psiquico da crianca,a atividade Iudica pde em
funcionamento toda uma complexidade de fungGes psiquicas. E é justamente
assim que as funcbes se desenvolvem: quando sdo demandadas pela

atividade, quando a atividade exige que entrem em funcionamento e
avancem em complexidade.

Segundo Pasqualini (2013), o jogo padronizado eleva o conhecimento que a crianca
possui da sua realidade a um nivel de compreencdo generalizado. O potencial de
desenvolvimento psiquico da brincadeira vai depender do acesso, das condi¢Bes concretas de
vida, de educacéo.

Que condigbes, as instituices de educacdo infantis, os profissionais precisam

promover?

A VIVENCIA DO JOGO DE PAPEIS NA EDUCACAO INFANTIL

Pasqualini (2013) defende que é tarefa da escola de Educagdo Infantil ampliar os
circulos de contato com a realidade da crianca, e cabe ao professor transmitir o conhecimento
para que a crianga possa conhecer o0 mundo em que vive, alem de sua experiéncia individual,
para que esse conhecimento se torne matéria-prima da brincadeira.

Vigotski (2010, p. 113) discorre sobre a tarefa da escola:
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A crianga atrasada, abandonada a si mesma, ndo pode atingir nenhuma forma
evolucionada de pensamento abstrato e, precisamente por isso, a tarefa
concreta da escola consiste em fazer todos os esfor¢os para encaminhar a
crianca nessa direcdo, para desenvolver o que Ihe falta.

A partir do pensamento de Vigotski (2010), o bom ensino é aquele que se adianta ao
desenvolvimento.

Lazaretti (2016) reafirma a tarefa da escola indicando a essencialidade do conteudo.
Esse deve ser assegurado de forma a enriquecer, ampliar e diversificar os conteudos que serdo
enredo para poténcializar a brincadeira e sua funcdo no processo de aprendizagem e
desenvolvimento da crianga. Apos a leitura dos autores presentes neste artigo, é possivel
compreender que, para que esse desenvolvimento ocorra, a crianga, por meio da brincadeira,
vai depender de suas condicGes de vida e educacdo. Logo, a crianca necessita da mediagéo
intencional e consciente do educador, visto que ela s6 tem a possibilidade de aprender sobre o
mundo a sua volta por meio dessa intervegdo historica e social, para, a partir dai, internaliza-la
por meio dos jogos de papéis, se apropriando de sua cultura e promovendo seu
desenvolvimento psiquico.

Para avaliar esse desenvolvimento € necessario utilizar aquilo que a crianca aprende de
forma independente. Assim, o autor divide esse nivel de desenvolvimento em zona de
desenvolvimento real, que é o nivel psiquico ja apresentado pela crianca, e a zona de
desenvolvimento proximal, que é aquilo que a crianca ainda ndo pode fazer sozinha, mas é
capaz de fazer com a mediacdo de um adulto. Posto isso, devemos considerar a pré-historia
que toda crianca apresenta quando é inserida na escola, ou seja, considerar as vivéncias do
cotidiano como ponto de partida, que constituem o nivel real, para, somente ai, conseguir
trabalhar e desenvolver a zona de desenvolvimento proximal daquela crianca, analisando o
que ela é capaz de fazer com o auxilio de um adulto e o que ela pode ou terd a capacidade de
realizar sozinha futuramente, sendo uma area que determina os futuros passos da crianca e a
dindmica do seu desenvolvimento, examinando ndo apenas o que ela ja produziu, mas o que
ela produziré no processo de maturacao.

O educador deve trabalhar a partir do desenvolvimento real da crianga para conseguir
se aprofundar em seu nivel de desenvolvimento proximo, para que ela, que hoje realizou
aquela determinada atividade com auxilio, futuramente possa realiza-la sozinha, para entdo sé
ai 0 mediador conseguir provocar o aprendizado.

Vigotski (2010, p. 115) pontua sobre como ocorre o desenvolvimento das funges

psicoldgicas superiores:
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Os exemplos diferentes que apresentamos aqui indicam um esquema de
regulacdo geral no desenvolvimento das fungBes psicointelectuais superiores
na infancia, que, do nosso ponto de vista, se referem ao processo de
aprendizagem da crianca no seu conjunto. Dito isto, ndo é necessario
sublinhar que a caracteristica essencial da aprendizagem é que engendra a
area de desenvolvimento potencial, ou seja, que faz nascer, estimula e ativa
na crianga um grupo de processos internos de desenvolvimento no &mbito
das inter-relagcbes com outros, que, na continuacdo, sdo absorvidos pelo
curso interior de desenvolvimento e se convertem em aquisi¢cdes internas da
crianga.

A partir desse assunto, Vigotski (2010) ressalta que uma organizagdo correta da
aprendizagem leva a crianga ao seu desenvolvimento mental, que ativa processos de
desenvolvimento que ndo seriam possiveis de serem produzidos sem a aprendizagem; dessa
forma, a aprendizagem ¢€ intrinsecamente necessaria universal para desenvolver caracteristicas
humanas ndo naturais, mas historicas.

Diante disso, de acordo com Pasqualini (2013), o trabalho do professor na Educagéo
Infantil é promover 0 méaximo de desenvolvimento na crianca apoiando-se em sua atividade
dominante, que € o0 jogo de papéis, porém, ao mesmo tempo, deve considerar as necessidades
para um salto no desenvolvimento a um novo periodo, assumindo o desafio de promover as
premissas do estudo ja na educacéo infantil.

Pasqualini (2013) resalta a clareza que se deve ter sobre a importancia da intervencédo
intencional e consciente do professor na maneira de se dirigir o processo educativo, pois a
crianga ndo consegue descobrir sobre 0 mundo sem a mediacdo de um adulto que j& possui
suas caracteristicas historicas desenvolvidas. Este é o papel do educador: o de organizar as
atividades para seus alunos e apresentar-lhes o0 mundo, sendo sua intervencao fundamental no
contexto da brincadeira de papéis.

Pasqualini (2013) pontua sobre o papel do professor na brincadeira infantil:

O papel do professsor ndo se resume a observar a brincadeira infantil,
evitando inreferéncias. Essa concepgdo é fruto de anélises naturalizantes do
desenvolvimento infantil. A brincadeira de papéis no contexto da educacdo
escolar deve estar a servico da apropriacdo da cultura e do desenvolvimento
psiquico, cabendo ao professor ndo s6 ampliar o conhcimento de mundo da
crianga de modo que fornega matéria-prima para o faz de conta, mas
enriquecer a atividade ladica e promover sua complexificacdo. Essa
intervencdo precisa ser cuidadosamente planejada e orientada pelo
conhecimento cientifico sobre o desenvolvimento da crianca nesse periodo e
suas principais conquistas, e principalmente sobre a estrutura da atividade
ludica e sua relagdo com o desenvolvimento psiquico.
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Cabe salientar que, segundo Maluf ( 2003, p. 31 apud MORAIS, 2008, p. 45),

E necessério apontar para o papel do professor na garantia e enriquecimento
da brincadeira como atividade social do universo infantil. As atividades
ladicas precisam ocupar um lugar especial na educacdo. Entendo que o
professor é figura essencial para que isso aconteca, criando 0s espacos,
oferecendo materiais adequados e participando de momentos ludicos.
Agindo desta maneira, o professor estara possibilitando as criancas uma
forma de assimilar a cultura e modos de vida adultos, de forma criativa,
prazerosa e sempre participativa.

Ao desenvolver seu papel, mediando e enriquecendo o brincar, o educador consegue
verificar o desenvolvimento de seus educandos, tanto em conjunto quanto individualmente,
registrando suas capacidades de uso da linguagem, sociais, afetivas, emocionais e sua
aprendizagem, podendo avaliar o quanto essa crianca evoluiu em seu processo de

desenvolvimento intelectual ao decorrer do tempo.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante deste estudo, nota-se a importancia do jogo de papéis no processo de
desenvolvimento intelectual na educacéo infantil, uma vez que, por meio da brincadeira de faz
de conta a crianca reproduz os papéis sociais de adultos com o intuito da insercdo na
sociedade, e se apropria de conhecimento cultural ja produzido. A brincadeira é uma aliada no
processo de aprendizagem da criancga, pois, durante o ato de brincar, ao reproduzir as acoes
aprendidas, ela interage com as funcbes de determinados objetos, proporcionando
conhecimentos mais progressivos sobre ele, fazendo com que suas agdes se complexefiquem.

Porém, para que essa crianca obtenha esse conhecimento historico-social, é necessario
de um mediador experiente, pois € a partir dessa troca que ela ird enriquecer seus saberes
sociais e culturais, uma vez que, sem a mediacdo de um adulto experiente, a crianca ndo seria
capaz de aprender, visto que ndo teria quem demonstrasse a finalidade e o uso de
determinados objetos a serem apresentados ou alguém que a ensine sobre eles verbalmente,
quais sdo suas finalidades.

Como pode-se perceber, a aprendizagem s ocorre por meio social, e se da devido a
mediacgéo, na qual se d&do as funcdes interpsiquicas e, posteriormente, de forma intrapsiquicas;
ou seja, individual, por meio das particularidades do pensamento da crianca, no qual percebe
que o desenvolvimento das funcgdes superiores (linguagem, céalculo, memoria, pensamento,

controle de conduta, atencéo) ocorre com ajuda de um parceiro experiente.
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Desse modo, compreende-se que a aprendizagem da criangca comega muito antes de
sua aprendizagem escolar. Isso, pois esta nunca parte do zero, uma vez que toda a
aprendizagem da crianca na escola tem uma pré-historia.

A tarefa da escola é enriquecer, ampliar e diversificar os conteudos que serdo enredo,
para potencializar a brincadeira e sua funcdo no processo de aprendizagem e desenvolvimento
da crianca. Para que esse desenvolvimento ocorra, depende das condicdes de vida e educacao
da crianca, em que é trabalho do docente de Educacdo Infantil & proporcionar o
desenvolvimento baseando em sua atividade dominante que, por sua vez, € 0 jogo de papéis
ou brincadeira de faz de conta, verificando o desenvolvimento de seus educandos tanto em
conjunto quanto individualmente, registrando suas capacidades de uso da linguagem,
habilidades sociais, afetivas, emocionais e sua aprendizagem, podendo avaliar o quanto essa
crianca evoluiu em seu processo de desenvolvimento intelectual ao decorrer do tempo,
considerando a necessidade para um salto de um periodo de desenvolvimento psiquico a um
novo periodo, no qual a crianca asumira premissas para o estudo ainda na Educacao Infantil.

No decorrer da elaboracdo deste artigo, notou-se que muitos profissionais da area da
educacdo ndo tém um conhecimento prévio sobre a real importancia da brincadeira (jogo de
papéis), da brincadeira do faz de conta no processo de desenvolvimento psiquico da crianca,
0s quais acreditam que o brincar na Educacdo Infantil € importante, porém, sdo poucos 0s que
realmente tém conhecimento de qual é essa importancia para 0 que ocorra esse
desenvolvimento por meio da brincadeira. Com esse estudo, espera-se promover uma Visao a
todos os profissionais da educacdo, a futuros professores, a comunidade académica e escolar,
aos pais e a todos que buscam aprofundar seu conhecimento sobre a importancia da
brincadeira de papéis no processo de desenvolvimento intelectual da crianca de como é
importante o brincar no desenvolvimento dos alunos e o qudo importante é o papel do
professor como mediador para a aquisicdo desse conhecimento e desenvolvimento dos
educandos, evidenciando cada vez mais sua importancia no processo de ensino e suas
condigBes necessarias. E oportuno, por fim, lembrar que o processo de aprendizagem assegura

0 processo de desenvolvimento humano.
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Fundamentos e praticas da educacao especial na perspectiva
inclusiva

Isabela Roberta Domingues Padovessi

Dorcely Isabbel Bellanda Garcia

O artigo tem como objetivo analisar os fundamentos historicos da Educacéo Especial
(EE), bem como refletir sobre as praticas pedagdgicas voltadas aos alunos com deficiéncias
no contexto educacional inclusivo.

E necessario entender e analisar como a sociedade e a escola entenderam, atendeu e
lida com os educandos com deficiéncia em diferentes momentos historicos. A luta deve ser
embasada em uma inclusdo que perpasse 0 acesso a escola e alcance as préaticas pedagogicas
promotoras de aprendizagem.

O atendimento as pessoas com deficiéncia passaram por momentos distintos, ao longo
da historia perpassamos por fases marcadas pela exclusédo, segregacdo, integracdo e no atual
contexto a proposta de inclus&o.

As criancas que nasciam com alguma deficiéncia eram abandonadas ou sacrificadas.
Na antiguidade, as pessoas com deficiéncia passaram a ser internadas em institui¢Ges asilares
com atendimento especifico, sendo excluidas da sociedade. Na metade do século XX, o
atendimento das pessoas com deficiéncia passou a ser realizado nas escolas especiais ou em
classes especiais dentro das escolas regulares. Apos 0s anos de 1990, comecaram a ser
formuladas as principais legislacfes para as pessoas com deficiéncia no sistema educacional
brasileiro, que preconizam a sua incluséo na sociedade por meio da igualdade dé oportunidade
(PARANA, s/d).

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(PNEEPEIN) de 2008 traz uma retrospectiva historica sobre os documentos legais. Em um
dos documentos da década de 80, que preconiza a inclusdo de todos na sociedade por meio da
igualdade de oportunidade, sendo ele a Constituicdo Federal de 1988. Este tem como um de
seus objetivos fundamentais, promover o bem de todos, sem quaisquer formas de
discriminagéo.

Define em seu Art. 205, a educacdo como direito de todos, garantindo o
desenvolvimento da pessoa para o exercicio a cidadania e qualificagdo para o trabalho, em seu
Art. 206 estabelece a igualdade de condi¢des de acesso e permanéncia na escola e em seu Art.
208 garante a oferta do atendimento educacional especializado como dever do Estado
preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1988; 2008).
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A Constituicdo Federal de 1988 propde avancos no sistema escolar referente as
pessoas com deficiéncia e trata dos direitos de todos a educacéo. Toda escola deve atender a
constituicdo, ndo podendo excluir nenhum educando independente de sua origem, cor, Sexo,
raca, idade ou deficiéncia.

De acordo com as politicas publicas inclusivas, na Resolucdo n° 4 de 2009, séo
considerados publico-alvo da EE, alunos com impedimento de longo prazo de natureza fisica,
intelectual, mental ou sensorial, alunos com transtornos globais do desenvolvimento e alunos
com altas habilidades e superdotacdo. Esses alunos devem ser matriculados na rede regular de
ensino e no Atendimento Educacional Especializado (AEE), no contraturno e receber
atendimento especializado com praticas pedagogicas que eliminem quaisquer barreiras que
impeca seu aprendizado.

Para tanto, garantir legalmente sua entrada e permanéncia em todos os niveis de
ensino, nos quais requer acessibilidade arquiteténica e pedagdgica para que possam estar nas
mesmas condi¢cdes de ensino de seus pares e conseguir dar continuidade nos estudos desde a
educacdo infantil ao ensino superior (BRASIL, 2009).

Neste sentido, cabe as escolas matricular os alunos e organizar-se para proporcionar
um ensino de qualidade aos educandos com deficiéncia, que devem ser matriculados na rede
regular de ensino com o AEE, que é disponibilizado nas salas de recursos multifuncionais
(SRM) (BRASIL, 2009).

Esta pesquisa tem o intuito de responder as perguntas e indagacfes que seguem no
decorrer do artigo, dentre elas: Quais foram os marcos historicos e normativos da Educacéao
Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva? Quais 0s encaminhamentos legais nos dias
atuais que regem o sistema educacional inclusivo? Qual é a importancia das préaticas
pedagdgicas, metodologias, mediacdo pedagogica docente, nesta modalidade de ensino ao
publico-alvo da EE?

Trata-se de uma pesquisa bibliografica, documental e de carater qualitativo. Foi
desenvolvida, por meio de levantamento bibliografico, de leitura de artigos cientificos e
analise de leis e documentos normativos sobre a PNEEPEIN. Segundo Lakatos e Marconi
(2003), uma pesquisa bibliografica € um apanhado geral sobre os principais trabalhos ja
realizados capazes de fornecer dados relevantes relacionados ao tema.

Desta forma, foi possivel a compreensdo do contexto histérico da EE na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva e andlise dos documentos nacionais referente as politicas publicas

inclusivas nos dias atuais, aspectos estes que constam no inicio do desenvolvimento do texto.

196



Apos, o0 texto segue trazendo a identificacdo de possibilidades de encaminhamentos e acdes
referentes as praticas pedagdgicas do publico-alvo da EE.

POLITICAS PUBLICAS INCLUSIVAS

No Brasil, a EE até os anos 1960, as instituicbes especializadas publicas e
principalmente privadas em grandes centros tinham iniciativas isoladas e restritas, como o
Instituto dos Meninos Cegos (1854) e o Instituto dos Surdos Mudos (1857), fundados no Rio
de Janeiro. J& as pessoas com deficiéncia mental, denominados antes dos anos de 1960 como
anormais, eram levados a hospitais psiquiatricos, onde eram recolhidos os casos mais graves,
aqueles que ndo conseguiam exercer nenhuma funcéo perante a sociedade (MORI; COSTA,
2013).

Referente a deficiéncia mental, a terminologia indicada nos dias atuais é deficiéncia
intelectual/DI, que foi introduzida pela Organizagdo das Nagfes Unidas (ONU) em 1995 e
consagrada em 2004 pela Declaracdo de Montreal sobre Deficiéncia Intelectual (MORI,;
COSTA, 2013).

Em 1961, o atendimento educacional as pessoas com deficiéncias, passa a ser
fundamentada o direito as mesmas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional, Lei
De n° 4.024/61, preferencialmente dentro do sistema geral de ensino (BRASIL, 2008).

No ano de 1973, foi criado o Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP)
responsavel por gerenciar a EE no Brasil. Com ele, foi definida uma politica de formacéao de
professores para a EE. O CENESP obteve uma politica centralizadora tentando normatizar os
diversos sistemas estaduais, mas foi perdendo a forca politica, pois, apesar do acesso ao
ensino regular, ndo é organizado um atendimento especializado que considere as
peculiaridades de aprendizagem desses alunos, e em 1986 foi transformado em Secretaria de
Educagdo Especial (SESPE). Em 2011 a Secretaria foi extinta, passando a compor a
Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI). O
SECADI tem em sua proposta o compromisso de romper com as duas redes paralelas de
ensino: especial e comum, ancorada nos conceitos de diversidade e incluséo, promovendo a
educacdo inclusiva (MORI; COSTA, 2013).

A atuacdo do SECADI tinha como objetivo assegurar o direito a educacdo com
gualidade e equidade, através de politicas publicas educacionais voltadas para a inclusdo
social. Mas, através do Decreto 9.465 de 02 de janeiro de 2019 o SECADI foi extinto, o que
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se constituiu como um retrocesso no campo dos direitos educacionais, indo na contraméo do
reconhecimento da diversidade e da equidade do fortalecimento da inclusdo. Visto que esta
secretaria foi criada para contribuir para o desenvolvimento dos sistemas de ensino, voltado a
valorizacdo das diferencas, da diversidade sociocultural e da promocdao da educacéo inclusiva.

A extingdo desta secretaria significa menos politicas publicas sociais e destruicdo de
forgas produtivas, pois 0 SECADI ndo surge de vontades governamentais, mas sim da luta
pela reforma agraria e pela educacdo (TAFFAREL; CARVALHO, 2019).

A Constituicdo Federal de 1988 traz como um dos seus objetivos fundamentais
promover o bem de todos sem nenhum tipo de preconceito e formas de discriminages. Em
seu Art. 205 fica definido que a educacdo é um direito de todos e em seu Art. 206 estabelece a
igualdade de condicGes de acesso e permanéncia na escola (BRASIL, 1988).

Mas, segundo Miranda (2003, p. 5), "em seu Art. 208, estabelece a integracéo escolar
enquanto preceito constitucional™ e isso preconiza o atendimento aos individuos com
deficiéncia na rede regular de ensino. Podendo concluir que, o que ficou assegurado na
Constituicdo de 1988 é o direito de todos a educacdo, garantindo assim o atendimento
educacional de pessoas com necessidades educacionais especiais preferencialmente na rede
regular de ensino, vinculando ao ensino especial. Houve uma integragdo no ensino regular
para as pessoas com deficiéncia, disponibilizando classes especiais dentro das classes de
ensino regular, fazendo com que as pessoas com deficiéncia ainda sejam destinadas ao ensino
especial (MIRANDA, 2003).

Em 1996 é publicada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional/LDB
9.394/96, com o intuito de reforcar a obrigacdo do pais em promover educagdo. Com esta Lei,
a EE € vista como uma modalidade de ensino e deve perpassar 0 ensino comum em todos 0s
seus niveis, desde a Educacdo Basica até o Ensino Superior. O seu Art. 58 traz que, quando
houver necessidade, os educandos com deficiéncia terdo servicos de apoio especializados na
escola regular para seu atendimento.

Esse atendimento deve ser realizado em classes, escolas ou servigos especializados,
quando ndo for possivel sua integracdo nas classes comuns do ensino regular devido seus
comprometimentos. No Art. 59 os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
necessidades educacionais especiais, métodos, técnicas, recursos e organizacdo especifica
para melhor atendé-los. Por fim, o Art. 60 diz que os sistemas de ensino privado sem fins
lucrativos, especializados e com atuacdo exclusiva em educacgdo especial tera apoio técnico e
financeiro pelo poder publico (BRASIL, 1996).
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Na década de 1990, ocorreram avancos significativos em relagdo ao sistema
educacional inclusivo, dentre os documentos fundamentais elaborados s&o: a Declaragéo
Mundial de Educacdo para Todos de 1990, que reafirma a luta pela democratizacdo da
educacdo, independente das singularidades dos alunos, dizendo que € preciso tomar medidas
que garantam a igualdade de acesso & educacdo aos educandos com deficiéncia, como parte
do sistema educativo.

A declaracdo de Salamanca de 1994 vigora que as pessoas com necessidades
educativas especiais sdo recomendadas o ensino comum, independente das suas condicdes
fisicas, mentais, sensoriais, emocionais, linguisticas ou étnicas. A Convenc¢do de Guatemala
foi promulgada no Brasil no ano de 2001, trazendo com ela que as pessoas com deficiéncia
ndo podem receber atendimentos excludentes que impedem o acesso as escolas comuns.

Com isso, o atendimento a pessoas com deficiéncia nos Centros de EE passou a ser
inadequado devido a segregacdo e isolamento dessas pessoas. Para que toda essa ideia de
educacéo inclusiva fosse abrangente, foram implantadas classes especiais dentro das escolas
regulares, mas isso nao foi o suficiente para um ensino inclusivo, pois esta forma de implantar
classes especiais dentro das escolas regulares € chamado de sistema de integracdo e nao
inclusdo (KASSAR e REBELO, 2011).

No ano de 2003, foi implantado um Programa de Educacdo Inclusiva: Direito a
Diversidade, para transformar o sistema de educacdo em sistema de educacdo inclusiva.
Desde entdo, o Governo Federal opta pela matricula dos alunos com deficiéncia em sala
comum de escola publica, acompanhado ou ndo do AEE (KASSAR, 2011).

Para a sustentacdo desta politica acima, no ano de 2007, foi elaborado o Programa
Nacional de Sala de Recursos Multifuncionais, para o funcionamento desde programa. Os
alunos devem frequentar a sala de aula comum em um periodo e no contraturno a SRM, por
meio do AEE (REBELO; KASSAR, 2018).

Tivemos algumas Leis e Decretos sobre a EE no Brasil desde o seculo XX, um desses
documentos é a PNEEPEIN de 2008. Seu objetivo é assegurar a inclusdo escolar dos alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo,
orientando os sistemas de ensino para garantir 0 acesso do ensino regular com participagéo,
aprendizagem e continuidade em qualquer nivel de ensino, ofertar o AEE e formacéo
adequada dos professores para o0 AEE.

O AEE tem por objetivo elaborar e organizar recursos pedagdgicos que eliminam as

barreiras para a participacdo dos alunos com deficiéncia. As atividades realizadas no AEE séo
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diferentes das atividades realizadas nas salas de aula comum, e por isso ndo substitui a
escolarizacdo e sim a complementa (BRASIL, 2008).

Segundo a Resolucdo n° 4 de 2009, o AEE ¢é realizado nas SRM, que é caraterizado
por um espaco fisico, mobiliado com materiais didaticos, recursos pedagdgicos e de
acessibilidade e equipamentos especificos. Este atendimento pode ser realizado na propria

escola em que o aluno esta matriculado ou em outra escola de ensino regular. Vejamos:

Art. 5° O AEE ¢ realizado, prioritariamente, na sala de recursos
multifuncionais da prépria escola ou em outra escola de ensino regular, no
turno inverso da escolariza¢do, ndo sendo substitutivo as classes comuns,
podendo ser realizado, também, em centro de Atendimento Educacional
Especializado da rede publica ou de instituices comunitarias, confessionais
ou filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de
Educacdo ou oOrgdo equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos
Municipios (BRASIL, 2009, p. 18).

De acordo com a Resolucdo n° 4 de 2009, para que um professor atue no AEE, ele
deve ter uma formacdo inicial e formacdo especifica para a EE, sendo suas atribuicdes
identificar, elaborar, produzir e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade,
considerando cada especificidade dos educandos (BRASIL, 2009).

De acordo com o Decreto n° 7.611 de 2011, sdo objetivos do AEE, promover
condicdes de acesso a todos os educandos e estimular o desenvolvimento de recursos
didaticos e pedagdgicos que eliminem as barreiras no processo de aprendizagem. O seu Art. 1
assegura ser dever do Estado garantir um sistema educacional inclusivo em todos os niveis de
ensino, sem discriminacdo, com base na igualdade de oportunidade e com apoio técnico e
financeiro pelo poder publico para as instituicbes privadas sem fins lucrativos, especializadas
e com atuacdo exclusiva em EE. No Art. 5 diz que “a Unido prestara apoio técnico e
financeiro aos sistemas publicos”, com a finalidade de ampliar a oferta do AEE (BRASIL,
2011, p.2).

No ano de 2015 temos a Lei n° 13.146, denominada como Lei Brasileira de Incluséo
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Nesta Lei € reiterado o direto a educacdo de todas as
pessoas com deficiéncia, por meio da inclusdo educacional.

Referente ao estado do Parana, de acordo com a Deliberacdo 02 de 2016, os estudantes
com deficiéncia ou seus responsaveis podem optar pelas instituicbes de ensino regular ou
instituicdes da EE, observada a identificagdo das necessidades educacionais. Para identifica-

las é realizada uma avaliacdo inicial, e ao longo do processo de ensino e da aprendizagem que
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é realizada por professores da instituicdo de ensino e equipe técnico-pedagogica, por equipe
multiprofissional e interdisciplinar (PARANA, 2016).

As instituicbes de ensino regular devem garantir em seu Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) e Regimento Escolar o atendimento ao publico alvo da EE, zelando pela qualidade do
ensino e da aprendizagem. Assim como deve promover também infraestrutura e recursos
materiais, pedagogicos e tecnoldgicos adequados, profissionais e professores especialistas em
EE. Esses professores devem trabalham em sintonia com os professores das classes comuns
para melhor desenvolvimento do educando (PARANA, 2016).

Em 2020, foi instituida pelo Decreto n° 10.502 a nova politica da educacdo especial
intitulada Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado
ao longo da vida. Neste documento assegurado que serdo implantados programas e acdes para
"a garantia dos direitos a educacdo e ao AEE aos educandos com deficiéncia, transtorno
global do desenvolvimento e altas habilidades e superdotagdo” (Art. 1°).

Diante disso, traz como objetivo promover o ensino de exceléncia aos educandos da
EE em todos os niveis, etapas e modalidades de educacdo, sem qualquer forma de
discriminacdo, e assegurar aos profissionais da educacdo uma formacdo profissional de
orientagdo equitativa, inclusiva e com aprendizado ao longo da vida, para atuar em espagos
comuns ou especializados (BRASIL, 2020).

Esta nova Politica Nacional de Educacdo Especial (PNEE) de 2020, entrou em vigor
para substituir a PNEEPEIN de 2008, tendo como argumento a atualizacdo da PNEEPEIN.
No entanto, observamos que foi retirado o termo "na Perspectiva da Educagdo Inclusiva” o
que ja pode ser entendido como um retrocesso da nova politica, pois neste decreto o conceito
de inclusdo, permiti classes especializadas dentro das escolas inclusivas, além de ndo ser mais
obrigatério a matricula dos alunos com deficiéncia na rede regular de ensino. Traz como
opcao para as familias escolherem onde querem matricular os alunos, nas escolas regulares ou
especiais. Aspectos estes que causaram indignacdo aos pesquisadores e defensores das
politicas publicas inclusivas.

Para lacono e Parada (2020), indicios de retrocesso podem ser constatadas nos artigos
2° e 7° do Decreto. Em seu Art. 7° determinou que fosse considerados servigos e recursos da
EE: classes especializadas, escolas especializadas e centros de AEE, o que pode significar
uma inducdo a privatizacdo da EE e trazer a tona novamente a segregacao das pessoas com

deficiéncia.
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Diante de protestos e contestacdes este Decreto n° 10.502 de 2020, foi revogado pelo
ministro Dias Toffoli do Supremo Tribunal Federal (STF). Causou divergéncias entre oS
profissionais especializados e pesquisadores da EE e da educacgdo inclusiva. Trata-se de um

documento que fere os direitos conquistados pelo pablico-alvo da EE (BRASIL, 2020).

PRATICAS PEDAGOGICAS NO SISTEMA EDUCACIONAL INCLUSIVO

Diante dos documentos legais acima, nacionais e do estado do Parana, a efetivacao da
pratica educacional inclusiva se da por meio da escola, onde deve estar em condi¢es para
trabalhar com todos os alunos que chegam até ela, desde a educagdo infantil ao ensino
superior. Para tanto, a escola deve contar com profissionais com formacdo adequada exigida
pelas normativas nacionais, estaduais e municipais. Para isso, temos algumas leis ja citada
acima, que garantem a formacéo para professores da EE.

Desta forma, a efetivagdo da educagé@o inclusiva requer mudancgas significativas no
sistema educacional, revisando as praticas de ensino, para que garantam um ensino adequado
com acessibilidade pedagogica, arquitetbnica e que prima pela permanéncia e aprendizagem
de todos os alunos. N&o deve haver nenhum tipo de discriminagdo, e possibilitar o
desenvolvimento cognitivo, cultural e social. Neste sentido, a escola deve rever suas crencas e
praticas pedagogicas para, de fato, realizar uma educacao inclusiva. (MONTEIRO, 2015).

De acordo com o Monteiro (2015), muitas vezes os alunos tém dificuldades de
aprendizagem por conta dos recursos didaticos e metodoldgicos adotados. Por isso, é de
grande importancia a formacdo continuada e as praticas pedagdgicas que promovam 0
desenvolvimento de potencialidades, pois assim, eliminam barreiras no processo de
aprendizagem dos educandos. Com isso, se faz necessario que o sistema escolar implemente
no curriculo, por meio de praticas pedagogicas que favoreca a aprendizagem de todos, com
vistas a ter uma boa formacao para todos considerando suas especificidades e necessidades.

Para a escola ser de fato inclusiva, ela deve valorizar a individualidade de cada aluno,
que precisa ser visto como Unico, pois cada um tem necessidades diferentes. E necessério que
a escola busque adquirir novas praticas pedagdgicas, fazendo com que todos os alunos
consigam estudar preferencialmente na classe comum do ensino regular, com o AEE nas
SRM caso seja necessario, de acordo com sua individualidade.

Quando falamos de formacgdo adequada e préaticas pedagogicas, se faz necessério ao

professor, pois o possibilita identificar as especialidades dos alunos, fazendo com que as
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adaptacGes necessérias sejam realizadas, para uma melhor aprendizagem do educando.
Quando o professor procura conhecer seus alunos, suas caracteristicas, motivacdes,
capacidades e conhecimentos prévios, ele consegue elaborar sua acdo pedagdgica para suprir
as necessidades dos educandos garantindo seu desenvolvimento para a sociedade e sua
aprendizagem (MONTEIRO, 2015).

Filho e Barbosa (2015), destacam também que para realizar um bom ensino e a
identificacdo das necessidades escolares os professores precisam alterar sua acado no processo
de ensino e aprendizagem. Sendo relevante que o profissional tenha uma formacgéo continua,
estejam sempre buscando novos conhecimentos e ndo caiam em um dogmatismo cientifico.

A formacdo de professores esta relacionada a importancia de garantir um processo de
ensino e aprendizagem que esteja de acordo com as singularidades de cada aluno, o que o
aluno deve aprender e como deve aprender. As alteracdes nos procedimentos didaticos
geralmente séo feitas pelos professores, bem como, a organizacao diferenciada da sala de aula
para atender as necessidades de cada aluno com deficiéncia, e essas defini¢ces sdo feitas de
acordo com cada especificidade.

Diante dos conteudos expostos, podemos afirmar que a escola € um espaco de
desenvolvimento tanto do processo cognitivo, como de socializagdo e enriquecimento do
aluno. Para a EE, a escola se tornou um lugar de estimulo e de busca pelo processo de
desenvolvimento humano. Para que o aluno se sinta parte dela e o processo de inclusao
realmente aconteca é necessario um planejamento de atividades diferenciadas ou adaptadas
para contemplar a participacdo de todos. Para exemplificar sobre atividades distintas,
podemos citar recursos diferenciados com que podem ser utilizados nas aulas de Educacéo
Fisica, um exemplo é a bola de guizo (para alunos cegos ou com baixa visdo) ou materiais de
percepcao tatil para outras atividades que envolvam todas as matérias (COELHO; SOARES;
ROEHRS, 2019).

A respeito dos alunos surdos, a Lei n®10.46/02 reconhece a Lingua Brasileira de Sinais
legalmente como a forma de comunicacdo e expressdo. E institui a disciplina de Libras
integrante do curriculo. Os recursos que podem ser utilizados sdo atividades de imitagdes,
jogos, desenhos, dramatizacBes, brincadeiras de faz de conta e historias infantis, que
possibilitam a aquisi¢do da linguagem e da aprendizagem de regras de comunicagéo, que € um
aspecto importantissimo no processo de integragdo escolar. As criangas com perda auditiva
necessitam de mais estimulos e de mais repeti¢fes, incluindo materiais concretos e visuais

para garantir a assimilacdo de novos conceitos. Os jogos e as brincadeiras de faz de conta
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amplia o &mbito de informagoes, ajudando esses educandos a buscar, pedir, fazer perguntas,
enriquecendo cada vez mais sua comunicacao (BRASIL, 2008).

Para a compreensdo e realizacdo destas tarefas exige da crianca surda muito mais
atencdo e concentracdo. Por isso, € compreensivel que ela ndo goste de ficar realizando
exercicios de articulagdo por muito tempo, sendo ideal fazer com que a crianca faca essas
atividades linguisticas em formato de jogos e brincadeiras (COELHO, 2010).

Coelho (2010), ressalta que uma escola inclusiva € aquela que garante a qualidade do
ensino, respeitando a diversidade de cada um. Para obter uma pratica pedagdgica nestas
escolas, ela deve ser pautada em situacGes Iudicas que trazem prazeres e alegria aos alunos,
desenvolvendo neles aspectos afetivos, o cognitivo, o social, a psicomotricidade e a parte
linguistica. Quando é ministrada uma aula de forma ludica pode desenvolver no aluno o
raciocinio, a formacdo de conceitos sobre os conteidos e o desenvolvimento da linguagem.
Os recursos que podem ser utilizados para ministrar essas aulas sdo jogos e brincadeiras que
servem de estimulos para os alunos e adaptacGes necessarias para cada educando de acordo
com sua deficiéncia.

Os jogos e brincadeiras permitem trabalhar com as criancas a superacdo de seus
medos. As brincadeiras e contacdes de historia com fantoches trabalham a mediacéo entre o
aluno e o outro. Atividades que explorem o tato, como por exemplo: quando for ensinar o
nome de um objeto ao aluno, fazé-lo tocar no objeto para sentir a textura. Trabalhar com
atividades sensoriais que incentive a escrita ou 0 registo como: tinta, areia do parque,
massinha de modelar, entre outros. Para alunos com transtorno do espectro autista e alunos
surdos, podem ser trabalhadas atividades visuais ou atividades com materiais concretos
(EDUVIRGES, s/d).

E por meio da brincadeira que a crianca tem a capacidade de criar, imaginar, de ter
autoestima e confiar em si mesmo. Com isso, a arte de brincar ajuda a crianca com deficiéncia
a se desenvolver e a se comunicar com as pessoas ao seu redor e consigo mesma. Essas
atividades ludicas ajudam as criancas a reconhecer suas potencialidades e a desenvolver o
raciocinio, desenvolvendo assim suas potencialidades de movimentagdo e sua consciéncia
corporal (COELHO, 2010).

De acordo com Coelho, Soares e Roehrs (2019), o curriculo de uma escola inclusiva
deve romper com as praticas excludentes e concepgbes pedagogicas conservadoras,
transformando a escola em funcdo do desenvolvimento dos alunos. Essa adaptagéo,

diferenciacdo curricular, tem o objetivo de possibilitar uma educacdo apropriada ao nivel
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intelectual dos alunos com deficiéncia, que estdo inseridos nas classes regulares de ensino.
Possibilitar uma insercdo social na sala de aula, a convivéncia e o trabalho pedagdgico
juntamente com seus pares e 0 enrigquecimento social na vivéncia com os demais alunos é
fundamental.

Além desta adaptacdo curricular, ainda temos o Plano Educacional Individualizado
(PEI), que é uma proposta de organizagdo curricular que norteia a mediacdo do professor. E
um instrumento de carater inclusivo que visa planejar e acompanhar o processo de
aprendizagem dos alunos da EE. Para a construcdo de um PEI, é necessaria uma avaliacao
prévia da crianca, junto aos profissionais da escola, a familia e a equipe médica. E possivel
realizar o plano estabelecendo metas e objetivos de curto, médio e longo prazo, com recursos
especificos que ajudardo no processo de ensino e aprendizagem, sendo ele uma ferramenta
para a inclusdo (BRASIL, 2017, p. 4-5).

O PEI ¢é composto: pela identificagdo do estudante; relatério circunstanciado;
necessidades educacionais; critérios e métodos de avaliagdo e revisdo e reformulagdo. A
identificacdo do estudante € onde deve conter todas as informacdes gerais do estudante, como
ano escolar, idade, nome completo, dentre outras orientacGes e encaminhamentos no trabalho
com o aluno.

A parte do relatério circunstanciado é preenchido a partir da observacao do professor e
da busca de informacdo na pasta do aluno com outros profissionais e familia. O relatério
circunstanciado € uma das primeiras etapas deste planejamento, nele deve estar toda a historia
de vida do estudante e seu percurso escolar.

Necessidades educacionais € a parte em que deve conter por escrito qual a deficiéncia
ou necessidade educacional que o aluno contém. Critérios e métodos de avaliacdo é a parte na
qual o professor ird descrever seus métodos e formas de avaliacdo que desenvolvera com o
aluno, e a revisdo e reformulacdo do PEI, € para verificar se o estudante estd ou ndo
alcancando os objetivos propostos no plano (BARBOSA; CARVALHO, 2019).

CONSIDERACOES FINAIS
Diante da pesquisa realizada é possivel afirmar que a EE vem conquistando espaco e
elaborando leis que asseguram educacdo para todos. Aos alunos com deficiéncia é dever do

Estado manté-los na escola, em todos 0s niveis de ensino, possibilitando acessibilidade

pedagdgica e arquitetdnica. Disponibilizando o AEE em SRM, com planejamentos
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especificos para cada aluno de acordo com laudo, assim como, recursos proprios para atendé-
los.

Observamos que em 2008, tivemos a PNEEPEIN, que assegura a inclusdo escolar dos
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéo, trazendo orientagfes aos sistemas de ensino, a fim de garantir o
acesso do ensino regular a esses estudantes com participacdo, aprendizagem e continuidade
em qualquer nivel de ensino e com formacgdo adequada para os professores que atuam nas
SRM com o AEE.

Porém, no ano de 2020, tivemos a nova PNEE, a nova proposta nos faz indagar se
teremos um retrocesso no campo da educagéo inclusiva, quando a mesma permite que sejam
colocadas classes especiais dentro das escolas inclusivas, além de ndo ser mais obrigatorio a
matricula dos alunos com deficiéncia na rede regular de ensino, fazendo com que o0s
familiares destes estudantes possam escolher onde querem matricular os alunos, sendo em
escolas regulares ou especiais. Se aprovada, estaremos diante de uma nova reconfiguracao
para a EE na perspectiva inclusiva.

Em relacdo ao publico-alvo avaliamos que os alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, independentemente de sua
instituicdo de ensino, devem ter professores qualificados com planejamentos de acordo com
as necessidades de cada estudante para garantir um ensino de qualidade. Foi possivel
constatar a existéncia de recursos diferenciados, que ajudam no processo de aprendizagem dos
alunos.

Destacamos que 0s jogos e brincadeiras também sdo de suma importancia para o
desenvolvimento desses educandos, pois, por meio da ludicidade, é possivel possibilitar a
aprendizagem fazendo com que os educandos se apropriem do conteido de forma prazerosa.

Diante do exposto acima, as escolas devem ter curriculos que rompam com as praticas
excludentes e concepcdes pedagdgicas conservadoras, transformando as escolas em fungéo do
desenvolvimento dos alunos. Para isso, temos as adaptacGes curriculares que sao
modificacbes do planejamento, para constituir uma possibilidade de atender as dificuldades
dos alunos com deficiéncia, ou que apresentem dificuldades de aprendizagem, favorecendo a
apropriacdo do conhecimento escolar e contribuindo com o processo de ensino de cada aluno.

Temos também o PEI, que € uma proposta de organizacdo curricular que norteia a
mediacdo do professor, sendo um instrumento de carater inclusivo que visa planejar e

acompanhar o processo de aprendizagem dos alunos da EE. O PEI é um documento que
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contém todo o histérico do estudante, desde as informacdes gerais, que sdo os dados pessoais
do aluno, até as informacdes especificas, que sdo as metas e objetivos que devem ser
alcancados e os tipos de avaliacdo. Para a realizacdo deste plano é necessaria uma avaliacao
do estudante, junto com informacdes familiares e demais profissionais que acompanham a

crianga.
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Educacéo e trabalho feminino a partir da histdria de vida de uma
professora

Giovana de Nadai Stavny

Marcia Marlene Stentzler

Ao pesquisar sobre histéria das mulheres é possivel compreender aspectos de sua luta
para a conquista de direitos femininos, bem como o processo que Ihes permitiu a insergdo na
vida em sociedade e na vida publica. As mulheres vao ganhando forga na historia, comegando
pela discussdo a igualdade de género e o papel feminino na familia no dia a dia. Essas lutas
permitem gue se elaborem novas representacdes sobre o papel da mulher inserida no contexto
historico e atuante, tanto na vida familiar, quanto no mercado de trabalho.

Segundo Perrot (2007), no século XVIII, questionava-se se as mulheres, comparadas
aos homens, eram realmente seres humanos. Foram muitas lutas, em diferentes contextos e
tempos, bem como por meio do avanco da ciéncia que foram derrubados preconceitos
histéricos. No final do século XIX, no Brasil, elas conquistaram o direito de estudar em
escolas normais. E cada vez mais, ao longo do seéculo XX, as mulheres se organizam,
trabalham e lutam por condigdes dignas de trabalho e remuneracéo.

De acordo com Perrot (2007), para escrever a historia das mulheres utilizamos varias
fontes, documentos e vestigios que mostram como foi essa caminhada. Se, em outros
momentos a historia das mulheres ndo era escrita, no momento atual suas vidas, lutas e
trabalho sdo temas de pesquisas, trazendo a tona suas memorias e experiéncias.

E importante destacar que a educacdo feminina, apesar da pretendida igualdade,
diferenciava-se nos seus objetivos, pois, segundo os positivistas, o trabalho intelectual nao
devia fatiga-las, nem se constituir um risco a uma constituicdo que se afirmava fragil e
nervosa, o que poderia debilitar seus descendentes. Na realidade, o fim ultimo da educacdo
era preparar a mulher para atuar no espaco doméstico e incumbir-se dos cuidados com o
marido e os filhos, ndo se cogitando que pudesse desempenhar uma profissdo assalariada.
(ALMEIDA, 1998, p.19). As necessidades financeiras impulsionaram o ingresso da mulher
no mercado de trabalho e foi no magistério que muitas delas encontraram sua profissao.

Nesta pesquisa entrelagamos a histdéria das mulheres com a historia de vida de uma
educadora que lecionou em escolas primarias de Paranavai/PR, a qual denominaremos neste
artigo pelas iniciais de seu nome: C.P.G. Ela comegou a lecionar com 15 anos, se inspirando

nas mulheres que foram suas professoras. Havia estudado o primario completo. Sua
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determinacdo e conviccdo de que a educacgdo era necessaria para as criangas, a mobilizou a
lecionar. Foi uma das primeiras professoras em escolas rurais multisseriadas no municipio de
Paranavai/PR, onde trabalhou. Sua histdria nos inspira a valorizar a educacéo e o trabalho das
mulheres.

Assim sendo, a questdo problema desta pesquisa €: Como a historia das mulheres e a
historia de vida da professora aposentada C.P.G. contribui para conhecermos a historia da
educacdo, em particular em escolas rurais multisseriadas? Essa questdo sera respondida
perpassando pelo contexto historico de lutas femininas, tendo em vista a profissdo de
educadora na sociedade, sintetizando com a vida dessa professora primaria.

O objetivo geral desta pesquisa é analisar aspectos historicos da educagdo feminina,
articulada a historia de vida de uma professora primaria que lecionou em escolas rurais
multisseriadas na cidade de Paranavai, em meados do século XX. Buscamos descrever, em
perspectiva historica, o papel da mulher na sociedade, na profissdo professora e, desta
maneira, sintetizar a historia de vida da professora C.P.G.

Esta pesquisa é qualitativa e, conforme Minayo (1994, p. 21), “[...] responde as
questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade
que ndo pode ser quantificado.” Segundo Chizzotti (1991, p.95), a “histéria de vida é um
instrumento de pesquisa que privilegia a coleta de informacdes contidas na vida pessoal [...]
valorizam oralidade, as vidas ocultas, o testemunho vivo de épocas ou periodos histéricos. A
entrevista foi escolhida, pois de acordo com Gerhardt, Ramos, Riquinho e Santos (2009,
p.72.) “E uma técnica de interagdo social, uma forma de didlogo assimétrico, em que uma das
partes busca obter dados, e a outra se apresenta como fonte de informagao”.

O municipio de Paranavai/PR, local onde esta pesquisa se deu estad localizado no
noroeste do estado do Parand. No periodo que a nossa entrevistada lecionou, a educacédo era
maioritariamente rural. Entre 1950 e 1970 foram criadas mais de 60 escolas rurais
multisseriadas em fazendas, sitios, pequenos vilarejos e nos arredores de onde € a sede do
municipio de Paranavai.

No primeiro momento deste artigo abordamos sobre a histéria das mulheres na
sociedade e seu papel. Em seguida analisamos o papel da mulher na profissao professora, seus

desafios para lecionar e aspectos da histérica de vida de nossa entrevistada.

O PAPEL DA MULHER NA SOCIEDADE
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A presenca da mulher na vida publica tem sido marcada por lutas por seus direitos,
como foi, por exemplo, o direito ao acesso a educacao. A escrita de uma historia das mulheres
era ofuscada, até que a tematica surge com vigor, em particular por meio dos movimentos que
defendiam que elas tivessem direitos similares aos dos homens.

Segundo Priore (2001), eram 0s homens que escreviam sobre as mulheres. E no século
XIX foram Hegel e Marx que se destacaram por apresentar uma nova concepcao de estudos
voltados para a diferenciacao de sexos e a historiografia feminina. A questdo da igualdade de
sexos ndo podia ser desprezada e segundo Priore (2001) os pensadores da emancipacdo, 0s
filésofos das politicas, de Fourier a Marx buscavam definir a liberdade, a emancipacéo, ou
seja, a igualdade entre homens e mulheres.

Conforme Perrot (2007) a escrita da historia das mulheres trabalhadoras iniciou-se na
Gra-Bretanha e nos Estados Unidos nos anos 1960 e, ap6s uma década, na Franga. Contendo
varios fatores cientificos, socioldgicos, politicos para se definir a tematica mulher, nas

ciéncias humanas e na histdria. E isso aconteceu, segundo a autora, devido a:

[...] modificagdo das aliangas disciplinares e a proeminéncia da
subjetividade. A histdria alia-se a antropologia e redescobre a familia, cuja
demografia histérica, em plena expansdo, serve de medida a todas as
dimensfes. Através da natalidade, da nupcialidade, da idade ao contrair
napcias, da mortalidade, a historia apreendia, sem, no entanto, deter-se nisso,
a dimensdo sexuada dos comportamentos. Incidentalmente, colocava a
questdo das mulheres como sujeitos (PERROT, 2007, p.19).

A autora ressalta as transformacdes ocorridas em funcdo de uma nova forma de
compreender a historia. Legado esse, associado a Escola dos Annales, um movimento
originario na Franga em 1929, com o lancamento da revista dos Annales e que foi
fundamental para dar visibilidade a sujeitos invisibilizados pela historiografia, como por
exemplo os negros, os presidiarios e as mulheres. Essa nova forma de escrever a historia
estava impregnada de valores culturais, demarcando um novo campo de estudos e pesquisas,
em que os trabalhadores sdo inseridos nessa escrita. (PERROT, 1988).

As mulheres sempre tiveram um papel fundamental na sociedade, seja no ambiente
familiar, construindo ali uma historia propria, seja no convivio com outras pessoas,
construindo uma historia publica. Na medida em que foram conquistando o espaco na
docéncia, no final do século XIX, ampliaram suas atividades, em geral conciliando 0s

afazeres domesticos com as funcdes publicas. Elas sdo consideradas como uma “poténcia
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civilizadora” pela “fun¢do educadora” que exercem na formacgdo das criancas. (PERROT,
1988, pp.168-169). Ser educadora sempre foi sinbnimo de respeito perante a sociedade.

E notério que a mulher sempre exerceu um grande poder na sociedade, mesmo n&o
sendo uma figura publicamente reconhecida. Perrot (1988, pp.169-170) destaca que a
pesquisa feminista contribuiu consideravelmente para “superar o discurso miserabilista da
opressao, de reverter 0 ponto de vista da dominacgéo, ela procurou mostrar a presenca, a agdo
das mulheres, a plenitude de seus papéis, e mesmo a ‘coeréncia’ de sua cultura e a existéncia
de seus poderes.[...]”. Essa compreensao também estd associada com as fronteiras entre o
publico e o privado, limites esses que se modificam no decorrer da historia.

As mulheres entenderam que para terem seus direitos reconhecidos precisavam ocupar
espacos em que as leis eram feitas e reivindicaram essa participacdo, com isso, a presenca no
espaco da politica, ainda que em nimero pequeno de representantes, foi fundamental para a
conquista de direitos. Contudo, as proprias mulheres, por vezes, ainda ndo conseguem
dimensionar os beneficios de ter representantes femininos nos espacos de decisdo. Segundo

Perrot:

[...] A ideia de que a politica ndo é assunto das mulheres, que ai elas ndo
estdo em seu lugar, permanece enraizada [...] nas opinides dos dois sexos.
Além disso, as mulheres tendem a depreciar a politica, a valorizar o social e
o informal, assim interiorizando as normas tradicionais. (PERROT, 1988,
p.184).

Percebemos, entdo, que a escrita da historia das mulheres também tem a ver com o
posicionamento e adesdo a pautas femininas. De acordo com Almeida (1996) com o
movimento feminista nos anos de 1960 e 1970, as mulheres alcangcaram maior visibilidade.
Pautas como 0 acesso a educacao e instrucdo foram bandeiras feministas que contribuiram
para diminuicdo de desigualdades sexuais até a diferenciacdo entre 0s sexos.

Almeida (1996) analisa relacbes de desigualdades entre os sexos, pondera que foram
implantados sobre paradigmas naturalistas que abrangem a aceitacdo da categoria submetida
para que a mulher seja subordinada ao homem. Essa concepcdo € incabivel para 0 grupo
feminista que busca, por meio de movimentos feministas se apropriar de consciéncias
politicas que as impulsionem a agir sobre a desigualdade. Essa luta busca a supressdo das
divisdes sociais de sexo, como também as de classes sociais, raciais, rumo a uma sociedade
baseada na igualdade.

No final do século XIX, o Brasil viveu o fim da monarquia e o inicio da Republica. As

mulheres foram em busca de seus direitos de cidada, como o voto, com reinvindicagdes por
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mais educacéo e instru¢do. Almeida (1996, p.72) aborda sobre um movimento liderado por
uma elite feminista letrada, culta e de maior poder econémico que, a exemplo das suas iguais
europeias e norte-americanas, ndo queriam ficar ausentes no processo historico.

Esse processo histérico, em conformidade com Almeida (1996), foi de maneira
branda. As brasileiras ndo foram radicais como as inglesas, mas afrontaram a estruturacéo
social que estava em vigor. Com a implantacdo do Estado Novo na década de 1930, junto a
conquista do direito ao voto, calaram-se essas vozes femininas. Ficaram silenciadas por quase
trinta anos, até que nos Estados Unidos ressurgiu a bandeira feminista. Segundo Almeida
(1996), o langamento do livro Mistica Feminina, escrito por Betty Friedman, ecoa como um
grito de liberdade para elas, em muitos lugares do planeta. Organizaram-se VArios grupos
como: donas de casa, intelectuais, advogadas, operarias, professoras, agricultoras, entre
outras. “Suas lutas e reivindica¢des oportunizaram a saida do mundo doméstico para o mundo

pliblico” (ALMEIDA, 1996, p.72).

A MULHER E A PROFISSAO PROFESSORA

Até o século XI1X, a docéncia era um campo de trabalho masculino. Para as mulheres,
cabia os trabalhos domésticos, os cuidados com o marido e os filhos. Deste modo, a sociedade
valorizava a sua atividade privada, no ambito do lar. Contudo, ainda hoje, as mulheres que
decidem desenvolver atividades fora de casa precisam também dar conta das atividades do lar.
Ao longo dos anos, com a modifica¢do dos curriculos e as necessidades advindas do processo
de industrializacdo, a ideia de que as mulheres ndo poderiam trabalhar fora de casa comegou a
mudar e a profissdo professora priméaria passou a ser realidade para um grande ndmero de
mulheres no século XX.

Segundo Stentzler, Araujo e Marques (2021), as escolas primarias eram lugar em que
as criangas tinham acesso as primeiras letras e a alfabetizacdo. Pelo carater de cuidado, essa
atividade educacional com as criangas se tornou prioritariamente uma atribuicdo das
mulheres, uma vez que o cuidado também faz parte da educacdo. As mudangas na forma de
educar estiveram também associadas as necessidades da sociedade. As mulheres precisaram
assumir funcdes que anteriormente eram masculinas, seja em funcdo das guerras (quando 0s
homens iam para as batalhas) ou em funcdo de necessidades econémicas associadas ao

processo de modernizacdo da sociedade, a partir da revolucéo industrial inglesa.
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Na medida em que elas saem de casa e assumem postos de trabalho, também passam a
reivindicar o acesso a formacdo nas escolas normais. Contudo, eram poucas as escolas
normais no Brasil, no final do século XIX e inicio do século XX. No estado do Parand, a
escola normal de Curitiba foi criada em 1870 e Julia Wanderley foi a primeira mulher que a
concluiu, no ano de 1892. A segunda escola normal paranaense foi criada no ano de 1924, na
cidade de Ponta Grossa. A terceira instituicdo dessa natureza foi inaugurada em 1927, em

Paranagua.

Apesar de possuir um estatuto profissional que lhes dava uma aura de
respeito publico compardvel a dos juizes, advogados, promotores e
delegados, o professorado era uma categoria profissional que desfrutava um
prestigio advindo do saber, e ndo do poder aquisitivo. A fama de exceléncia
da Escola Normal e a aprovacédo social do trabalho feminino no magistério,
nesses anos que beiravam a metade do século, consolidaram a ocupagédo de
espaco profissional para as mulheres (ALMEIDA, 1998, p.191).

Julia Wanderley foi um exemplo para outras mulheres, teve a oportunidade e
persisténcia em estudar para instruir-se, vislumbrando possibilidades a partir da educacao.
Deste modo, inspirou outras mulheres a ter uma trajetoria similar. Esse ato foi importante,
pois nesse periodo, a docéncia nas escolas primarias também passa a ser exercida em grande
parte, por mulheres. Com isso, podemos destacar a importancia do trabalho da mulher como
professora, pois se em outros momentos da histéria ela era a cuidadora do lar, no século XX
ela também assume o protagonismo fora de casa, por meio da docéncia, transformando esta

em uma das profissdes valorizadas para a mulher.

A HISTORIA DE VIDA COMO METODOLOGIA DE PESQUISA

Ser professora é mais que uma profissdo, € um ato amoroso, assim ja definia Paulo
Freire (1996) no livro Pedagogia da Autonomia. Ao investigarmos sobre a historia de vida da
professora primaria C.P.G. buscamos compreender o fazer docente em condicdes, por vezes,
bem diferentes das que sdo praticadas hoje. Ela exerceu sua profissdo em escolas rurais
multisseriadas, produzindo conhecimentos sobre ser professor e o valor da educagéo.

A pesquisa com histéria de vida tem por base o referencial tedrico das ciéncias
humanas. Para Chizzotti (1991, p.95) a historia de vida é um instrumento de pesquisa que
prioriza reunir elementos englobados na vida pessoal do informante, ocorrendo de “[...] forma

literaria biografica tradicional como memorias [...]”. A historia é relatada por terceiros
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englobando os acontecimentos vividos pela pessoa informante, suas percepcOes pessoais e
sentimentos internos que demarcaram sua propria experiéncia e eventualidades vividas na
condicdo da sua trajetdria de vida.

Segundo Tedeschi (2014, p.15) a histéria oral passa a ser usada como uma
metodologia para pesquisa quando houve a “[...] equiparagdo da historia oral com a
democratizacdo da pratica histérica [ e ] a ideia de que a histéria oral daria voz aos
silenciados, [...] as mulheres, aos (as) camponeses (as) [...] permitindo o acesso a experiéncia
historica subjetiva”. Desta forma, trabalhamos a partir da historia da professora C.P.G. Suas

memorias revelam como era o trabalho e o ensino quando foi professora. Segundo Almeida:

A linguagem oral, usada pelo narrador e captada pelo entrevistador na
pratica de ouvir depoimentos representados por lembrancas recuperadas pela
memoria, tem sido uma das escolhas metodoldgicas da Histéria Oral e Social
e vem privilegiando um lado subjetivo e afetivo do ser humano que é o
desejo de contar histdrias, de dar depoimentos sobre sua vida, de relembrar o
passado e os anos vividos como se, por esse procedimento, o tempo passado
pudesse, de alguma forma, novamente estar presente. (ALMEIDA, 1998,
p.51).

Em anuéncia com Almeida (1998, p.53) o contexto de memdria suporta “[...]
categorias como paixdo, prazer, desejo, esfor¢co, vontade, fé, resisténcia, coragem e muitas
outras que se entrelacam na complexidade da existéncia humana [...]”, no qual a memoria
resulta da subjetividade individual e dos seus sonhos, as vezes perdidos no decorrer da

existéncia.

EXPERIENCIAS DA PROFESSORA C.P.G.

A entrevista com C.P.G. foi realizada em fevereiro de 2020, alguns dias antes da
pandemia da Covid-19 se manifestar. No dia marcado, a entrevistada recebeu com muita
alegria em sua residéncia, na cidade de Paranavai/PR, o académico Joabe Martins (bolsista de
PIC) e a professora Méarcia Marlene Stentzler. Demonstrou muito entusiasmo e felicidade por
ter sido lembrada para fazer parte da entrevista do projeto do Centro de Historia e Memoria
Oral, vinculado ao Nucleo de Catalogacdo, Estudos e Pesquisas em Historia da Educacéo
(NUCATHE). Essa entrevista compBe o acervo de memoria da historia da educacdo, foi
transcrita e passa a ser aqui analisada, considerando a grande contribuigdo para conhecermos

a historia da referida professora.
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O ser humano tem a necessidade de deixar marcas da sua existéncia, por meio da
consciéncia de sua caminhada, com entusiasmo. Ela se indaga sobre suas vivéncias e
experiéncias. Desse modo, surgem os registros dessa vida. As mulheres sdo “[...]
conhecedoras da arte de perpetuar a vida através da oralidade. E melhor do que ninguém
transitam no territorio da resisténcia e da subjetividade [...]” (ALMEIDA, 1998, p.53).

A professora C.P.G. nasceu no ano de 1937. ja ministrou aulas em varias escolas e se
aposentou em 1987/88. Aos 15 anos, ainda moca e com apenas 0 4° ano do primario
completo, j& comecava a lecionar em uma escola rural multisseriada. Era o ano de 1952,
marcado na histéria de Paranavai pela emancipacdo do municipio. Ou seja, a sua historia de
vida e como profissional na educacdo se entrelaca a propria historia do municipio.

Sua determinacdo e entusiasmo foram decisivos para que aceitasse o desafio de ser
professora. Concordamos com Noévoa (1992, p.13) para quem “A formagdo ndo se constroi
por acumulacéo (de cursos, de conhecimentos ou técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as préaticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal. Por isso é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da
experiéncia”. Ao longo de sua vida aprendeu e também ensinou.

Sobre o inicio de seu trabalho, a entrevistada relatou que para chegar na escola onde
comegou a lecionar precisava atravessar um rio, na regido onde morava. Ela foi convidada,
pois estavam a procura de uma professora e sua formacdo permitia que assumisse. A escola
era na casa de um vendedor, 0 mesmo que a convidou para ser professora. Como ficaria longe
para ela ir todos os dias na escola, esse vendedor a convidou para morar na casa onde ele
residia com sua familia. As aulas eram no periodo matutino e vespertino. Havia turmas do 1°
ao 4° ano e aproximadamente de 50 alunos. C.P.G. explica que para lecionar juntava as
turmas do 1° e 2° anos; e, do 3° e 4° anos. (GONCALVES, 2020).

Ao relatar aspectos de sua historia, C.P.G. nos apresenta memorias da histéria de sua
vida. Ela tinha formacdo minima para ser professora, porém muito entusiasmo pela educacédo

e a cultura. Segundo Almeida, pesquisas dessa natureza,

[...] desvendam um universo pouco conhecido e pouco explorado, porque
seu trabalho dilui-se no cotidiano e no impacto dos grandes eventos como
costuma acontecer com vidas comuns, de pessoas também comuns e que
representam a maior parcela dos agentes sociais. Recuperar essa historia
pode ou ndo trazer grandes revelagdes, mas permite fazer emergir um dia a
dia que, de uma forma ou de outra, determinou os rumos educacionais no
pais (ALMEIDA, 1998, p.170).
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Faria Filho (2007) afirma que ha varias implicacdes e dimensdes de escolarizagdo que
comeca de uma histéria cultural envolvendo as préticas e representacdes dos sujeitos
comprometidos com esse fendmeno. Essas se atrelam a historia social, as dindmicas da
escolarizacdo brasileira e seus resultados para a escolarizacdo. O termo escolarizacdo, de
acordo com Faria Filho (2007) designa também processos e politicas relacionadas a redes de
instituicdes, formais ou ndo. A escolarizacdo também esté associada a representagdes sociais,
sendo a escola o lugar essencial de articulacdo e propagacéo de sentidos e significados.

O termo escolarizacdo em concordancia com Faria Filho (2007, p. 195) “aquele que
nos remete mais diretamente ao ato ou efeito de tornar escolar, ou seja, 0 processo de
submetimento de pessoas, conhecimentos, sensibilidades e valores aos imperativos escolares
[...]” e, deste modo, era o que C.P.G. passava aos Seus educandos no ato de ensinar, pois
trabalhava a partir de saberes culturais assumidos pela escola.

Faria Filho, chama a atencéo para uma pesquisa sobre a cultura escolar, pois

[...] Ela permite articular, descrever e analisar, de uma forma muito rica e
complexa, os elementos-chaves que compbGem o fenémeno educativo
escolar. Situando-se no plano das mezo abordagens, a categoria cultura
escolar é aqui entendida como a forma como em uma situagdao histérica
concreta e particular sdo articuladas e representadas, pelos sujeitos escolares,
as dimensdes espagos-temporais do fendmeno educativo escolar, o0s
conhecimentos, as sensibilidades e os valores a serem transmitidos e a
materialidade e os métodos escolares (FARIA FILHO, 2007, p.195).

Sobre sua atuagdo como professora, C.P.G. relatou que organizava o contetdo a ser
trabalhado. Para isso, utilizava alguns livros que ela mesmo comprava e, usava cartilhas para
0 2° ano. Ensinava para alunos do 1° e 2° ano, com poucos recursos didaticos e um quadro de
giz pequeno. Muitos eram os desafios para uma jovem moca que se dedicava ao magistério.
Ela trabalhava sozinha na escola na qual além das aulas, realizava as matriculas e organizava
as reunides com os pais (GONCALVES, 2020). Sabe-se, conforme Almeida (1998, p. 190)
que para a docéncia ndo basta gostar das criancas, ter amor pela profissdo e uma conduta
pessoal. E preciso “[...] competéncia técnica necesséria para o bom exercicio profissional”.

Santos e Souza enfatizam que “o fendmeno das classes multisseriadas ou unidocentes,
caracterizadas pela juncdo de alunos de diferentes idades e niveis de aprendizagem,
normalmente agrupados em “séries” ou “ano escolar”, em uma mesma classe, geralmente
submetida a responsabilidade de um unico professor [...]” (SANTOS; SOUZA, 2017, p.87).
Segundo quadro que apresentam no referido texto, ainda havia um numero significativo de

escolas dessa natureza no ano de 2013 no Brasil. O que indica que embora tenha havido
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mudancas na forma de organizagdo e acompanhamento desses docentes por municipios, essas
escolas continuam sendo uma realidade na educagéo brasileira.

A primeira experiéncia da professora C.P.G. como docente foi no ano de 1952. Iniciou
seu trabalho como docente relembrando como as antigas professoras lecionavam para ela
(GONCALVES, 2020). Era uma situacao bastante recorrente nessa epoca, pois as pessoas ndo
tinham uma escola que formassem professores. Esse relato evidencia o quanto a prética
docente interfere na formacao do estudante. Na falta de um referencial que fosse seguro para
ela desenvolver suas atividades docentes, buscou alternativas para superar os desafios em sua
memoria cognitiva e afetiva e, possivelmente, em outros materiais que guardou do tempo em

que estudava na escola primaria.

[...] educar e ensinar € uma profissdo, por outro, ndo ha melhor meio de
ensino e aprendizagem do que aquele que € exercido de um ser humano para
outro, e isso também é um ato de amor. Gostar desse trabalho, acreditar na
educacdo e nela investir como individuo, também configura-se como um ato
de paixdo, a paixdo pelo possivel, sentimento derivado do sentido de ser e da
existéncia, que incorpora o desejo &s possibilidades concretas da sua
realizacéo [...]. (ALMEIDA, 1998, p.208).

O amor pela educagdo provocou também outros resultados na profissdo de C.P.G.
Outro aspecto importante € a capacidade da Professora C.P.G. em agregar for¢cas em torno das
atividades que a escola necessitava. Segundo relatou, havia participacdo da comunidade na
vida da escola, como por exemplo, na confeccdo das carteiras dos alunos que eram feitas
pelos pais, com a madeira extraida das florestas que estavam sendo derrubadas. Quanto a
merenda para os alunos, também eram as familias que ofereciam o alimento para esse fim.

No ambito do desenvolvimento de ensino e aprendizagem, C.P.G. também tinha
clareza quando era hora de um refor¢o a mais para que seus alunos aprendessem. Nesse caso,
relata que quando um ou mais alunos tinham dificuldades ela avisava os pais e ficava meia
hora a mais com as criancas para poder ensina-las. Mas, segundo ela quase nao havia
dificuldades. Alunos do 4° ano também a ajudavam caso tivesse algum aluno de outras séries
com alguma dificuldade. (GONCALVES, 2020). O trabalho colaborativo dos pais com a
escola e dos alunos com seus colegas demonstra que a escola disseminava uma cultura de
parcerias e ajudas mutuas. Estar na escola ia muito além de aprender os contetdos dos livros.

Segundo Faria Filho (2007, p.201) e considerando as especificidades da pesquisa:

[...] as culturas escolares ndo sdo passiveis de reforma, de mudancas e
intervengBes bruscas, justamente porque precisam ser construidas nas
experiéncias e nas praticas escolares. Por isso mesmo, pensar a cultura
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escolar é pensar também as formas como 0s sujeitos escolares se
apropriaram das tradi¢es, das culturas em que estavam imersos nos diversos
momentos da histéria do processo de escolarizagdo. (FARIA FILHO, 2007,
p.201).

As criangas das areas rurais do municipio de Paranavai/PR estudavam em pequenas
escolas multisseriadas proximas a sua comunidade. Era comum que elas também ajudassem
nas atividades familiares quando ndo estavam na escola, transformando também a cultura dos
ambientes onde transitavam.

Uma das escolas que C.P.G. lecionou chamava-se Machado de Assis. Essa era cercada
(nem todas as escolas tinham cerca em volta delas). A dgua para consumo da escola vinha de
um pogo com 51 metros de profundidade. A professora contava com boa vontade das pessoas
para servicos basicos, como limpar o pogo d’agua. Ela relata que alguém o limpava e ndo
cobrava. Com muito orgulho, relata que os pais a admiravam pelo seu trabalho.
(GONCALVES, 2020). Essa forma de agir da comunidade fazia parte da cultura das familias
em se ajudarem na organizacdo da escola, estrutura e alimentacdo. Também nas lavouras
havia trabalho colaborativo, na forma de mutirdo (puxirdo). Havia reciprocidade e inter-
relacdo entre as pessoas, o que foi se perdendo na medida em que as comunidades se
desestruturavam com a mudanca das familias para a cidade.

A entrevistada C.P.G. (2020, s.p.) faz um apelo aos jovens: “[...] devem ter amor no
coracdo com os estudos e ndo desistir dos seus sonhos, vocés estdo modelando o ser, para ser
alguém no dia de amanhd, mostrando a realidade da vida para eles [os alunos] tratando com
carinho, mostrando tudo o que for possivel da sua esséncia [...] incentivar muito e sempre
falar [que] estudar, estudar ¢ a vida, ¢ o dia de amanha [...]”. Destacamos que o seu relato ¢
um exemplo vivo de dedicacdo e crenga no poder transformador da educagdo. Assim como
ela, inimeras outras mulheres trabalharam em escolas dessa natureza, em condi¢Oes parecidas
com as que ela viveu. Ela ocupou um papel primordial na sociedade, desenvolvendo

incansavelmente suas atividades, mesmo em condic¢Ges adversas.
CONSIDERAGCOES FINAIS

As mulheres sempre exerceram um papel fundamental na organizagdo da sociedade.
Contudo, sua participacdo na vida publica é uma conquista associada ao processo de

modernizacdo da sociedade. Elas sairam de casa para ajudar o marido a prover o lar

financeiramente. Com isso, a educacdo torna-se um campo proficuo para sua atuacdo. Um
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trabalho que permitiria também ela cuidar dos afazeres domésticos. Deste modo elas lutaram
por espacos que expandiram suas atividades para o mundo da docéncia.

A profissdo docente possibilitou outras perspectivas com o ingresso da mulher, no
século XX. De um espaco masculino a sala de aula torna-se um lugar de libertacdo, de
satisfacdo pessoal e realizagdo. Um lugar de reconhecimento. Assim, as mulheres de
cuidadoras do lar, conquistaram também o trabalho e reivindicando o acesso a formag&o nas
escolas normais. No @mbito das pesquisas, as historias de vida tornam-se uma metodologia
oportuna para conhecer as memorias de pessoas que viveram essas experiéncias, ainda no
inicio da escolarizacdo em Paranavai/PR.

Nesse sentido, escrever sobre a historia de vida da Professora C.P.G. foi um prazer
indescritivel. Com serenidade e inteligéncia, ao longo de sua vida, soube valorizar a educacéo
e promover espacos para formacdo de uma nova cultura, oportunizada pela escolarizagéo. Seu
relato nos traz licdes importantes sobre o trabalho docente e sobre essa professora e o lugar
que ocupou na formacédo da sociedade de Paranavai.
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A avaliacdo no processo de alfabetizacéo da crianga na
perspectiva da Psicologia Historico-Critica

Caroline Siqueira Peres

Maria Jose Maximo

As formas tradicionais de alfabetizacdo iniciais se caracterizam em praticas educativas
sistematizadas em funcdo do método, no qual o professor transmite o0 conhecimento aos seus
alunos, muitas vezes baseadas na juncéo de silabas simples, memorizacao, decifracao e copia.
Assim, muitos professores ndo compreendem as dificuldades e nem entendem o sentido da
leitura e da escrita para as criangas, fazendo com que elas sejam passivas e ndo ativas na
construcdo do conhecimento, como mensuram Duarte, Rossi e Rodrigues (2008). Essa
compreensdo se estende aos meios de avaliacéo.

No cenério da alfabetizagdo, historicamente verificam-se problemas de aprendizagem
e ndo aprendizagem por parte dos alunos. Mortatti (2013), estudiosa dessa tematica, constatou
em suas investigacdes que, em 2011, na Prova ABC — aplicada no final do 3° ano do ciclo de
alfabetizacdo — déficit frente a capacidade de leitura esperada para a idade, o que indica que 0
problema do ensino e da aprendizagem no campo da alfabetizacdo € recorrente.

Diferentes elementos corroboram para o quadro deficitario do dominio da escrita pelas
novas geragdes, por isso, diante da impossibilidade de aborda-lo em sua totalidade, este
estudo visa compreender o processo avaliativo e a sua contribuicdo para o processo de
apropriacdo da escrita pela crianca. Nessa perspectiva, o estudo tem como tema a avaliacdo no
processo de alfabetizacdo, especificamente o teste cognitivo, encaminhamento adotado em
salas de aulas para verificar o nivel de aprendizagem da escrita pelos alunos, no inicio do
processo de alfabetizacdo. Busca-se responder, a partir da analise da concepg¢do de ensino e
aprendizagem que propde a adogdo desse instrumento, o que se avalia e a sua contribuicdo no
processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita pela crianga.

O presente estudo tem como objetivo analisar o processo avaliativo, o teste cognitivo,
no periodo de alfabetizacdo inicial da crianca. Compreender a proposta e a funcéo que lhe é
dada possibilita entender seu papel no processo de ensino e aprendizagem da escrita, assim
como seus limites e suas possibilidades.

O estudo, de cunho bibliografico, fundamentado nos principios da Psicologia
Historico-Cultural, que tem como primordio a natureza sociocultural da formacdo humana
sobre a base bioldgica, busca nas obras de autores que se dedicam a esta temaética, quais
sejam: Duarte, Rossi e Rodrigues (2008), Lima (2003), Mortatti e Frade (2014), Mortatti
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(2013) e Martins e Marsiglia (2015), entre outros, compreender e refletir sobre os
instrumentos de avalia¢do no processo de alfabetizacéo.

Na literatura do campo psicologia da aprendizagem, foram considerados (entre outros)
dois grandes referenciais cujos principios, de bases teoricas distintas, contribuem para
esclarecer o processo de aprendizagem da linguagem escrita pela crianga. A partir desses
estudos, € possivel identificar a concepgdo de aprendizagem e 0s encaminhamentos propostos
na aplicacdo do teste cognitivo, assim como os limites e as possibilidades da adocdo do
instrumento avaliativo em questdo, tendo em vista potencializar o processo de ensino e
aprendizagem da lingua escrita.

O estudo foi organizado em trés momentos: no primeiro, buscar-se-a4 conceituar a
aprendizagem, ou seja, como a crianca aprende e o papel da aprendizagem no
desenvolvimento dos alunos, na concepcao construtivista, da qual decorre o objeto de analise.
No segundo, a partir da caracterizagdo da avaliacdo cognitiva, apresenta a concepg¢do de
aprendizagem que a embasa, adotada para identificar os niveis de dominio do registro escrito
pela crianca. No terceiro, com base na Psicologia Histérico-Cultural, apresenta possiveis
proposicdes avaliativas com vista a contribuir para potencializar o processo de apropriacdo da
lingua escrita.

Parte-se da hipo6tese de que o instrumento avaliativo analisado na alfabetizacdo, esta
sendo usado para medir o nivel de desenvolvimento do registro da escrita pela crianca, o
ortografico, e como ferramenta de “ranqueamento” entre as institui¢des de ensino.

Acredita-se que os resultados obtidos possibilitam aos profissionais do campo da
alfabetizacdo a compreensdo da validade dos encaminhamentos propostos pelo instrumento
analisado no processo inicial da alfabetizacdo da criancga, assim como a essencialidade da

avaliacdo no processo, para que as criancas aprendam a leitura e a escrita com eficiéncia.

A AVALIACAO NA APRENDIZAGEM DA ESCRITA: Concepcéo de aprendizagem

O processo de aprendizagem da crianca, que se inicia desde os primeiros anos de vida,
se amplia com o ingresso no ambito escolar. Contudo, ndo basta acreditar que o ingresso da
crianca em uma instituicdo escolar va assegurar a aprendizagem dos conhecimentos em um
nivel que venha a promover seu dominio, consequentemente, o desenvolvimento humano em

suas maximas possibilidades.
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A aprendizagem da linguagem escrita — conhecimento complexo essencial ao
desenvolvimento humano —, demanda ensino sistematizado, como bem enfatiza Saviani no

prefacio do livro de Martins e Marsiglia (2015):

A linguagem escrita, por ndo ser espontanea ¢ ‘natural’ como a linguagem
oral, mas formal e codificada, requer, para a sua assimilacdo, processos
também formais, sistematizados e codificados. N&o pode, portanto, ser
aprendida por um processo educativo espontaneo e assistematico. Requer,
para ser instituida, uma educacdo especifica, formalmente construida. E a
instituicdo escolar veio para cumprir essa exigéncia (SAVIANI, 2015, p.x
apud MARTINS; MARSIGLIA, 2015, p.x).

Entre os referenciais tedricos do campo da Psicologia, cujos principios esclarecem as
questBes da aprendizagem, encontram-se, entre outros, a Psicologia Histérico-Cultural, que
tem como principal mentor Lev Semenovitch Vigotski (1896-1934); e as perspectivas
construtivistas “epistemologia genética” de Jean Piaget (1896-1980). Essas se estruturam em
distintas concepcbes de homem e sociedade, sendo assim, o papel da aprendizagem ocupa
lugar divergente, em que a primeira usa como base o método materialista dialético, enquanto
a segunda é baseada no idealismo kantiano e no método positivista l6gico-formal.

Na concepcdo construtivista, tem-se a ideia de que cada um aprenderé em seu tempo e
conforme suas possibilidades, organizando-se em torno de trés principios para o ensino e

aprendizagem:

1) em dltima instancia, o aluno é responsavel por sua aprendizagem; 2) na
escola, o conhecimento que ja foi elaborado deve ser reconstruido pelo aluno
por meio de sua interacdo com 0s objetos de conhecimento, dependendo e
seus interesses sobre quais conhecimentos vai adquirir; 3) visto que o
conhecimento a ser adquirido é preexistente, o professor devera
desempenhar o papel de orientador, de guia, para que o aluno se aproxime da
representacdo social existente relativa aquele conhecimento [...] (MARTINS;
MARSIGLIA, 2015, p. 28-29).

Observa-se que, para a perspectiva construtivista, 0 conhecimento do sujeito pode ser
aprendido espontaneamente, ndo se restringindo ao escolar. Em relagdo a aprendizagem da
escrita, Martins e Marsiglia (2015) enfatizam que a concepcéo do desenvolvimento da lingua
escrita para as concepgdes construtivistas, baseadas em Piaget, tem carater evolutivo, assim, o
desenvolvimento da escrita se d& de forma natural.

Nos estudos de Emilia Ferreiro (2000), fundamentados no construtivismo, encontra-se
a concepcdo de ensino e aprendizagem da lingua escrita como desenvolvimento inicial na

alfabetizacdo, na qual a lingua escrita tem carater de objeto social. A autora defende que é
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necessario o estimulo a escrita do préprio modo, de forma que a crianga va assimilando de
modo significativo, também respeitando cada crianca em seu nivel e sem imediatas correcées.

Para Ferreiro (2000), o processo de alfabetizacdo € simples, os adultos que o
dificultam. A autora apresenta criticas a pratica embasada em métodos analiticos, sintéticos,
fonéticos, entre outros. Neste sentido, a autora questiona “[...] através de que tipo de pratica a
crianca € introduzida na linguagem escrita, e como se apresenta esse objeto no contexto
escolar [...]” (FERREIRO, 2000, p. 30). Para Ferreiro, o papel do professor contempla fugir
de suas proprias conviccdes e focar no ponto de vista da crianca.

A partir da autora acima referenciada, percebe-se que os problemas durante a
alfabetizacdo nao foram solucionados com método algum. Contudo, ela ndo apresenta uma
metodologia nova, sua maior defesa € a essencialidade do professor saber como € que a
crianga constroi seus conhecimentos. Na obra Psicogénese da Lingua Escrita (1999),
Ferreiro e Teberosky apresentam o caminho percorrido pelas criancas na aprendizagem da
lingua escrita.

Na busca por explicar como a “[...] crianga consegue aprender a ler e a escrever”
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 17), as autoras trazem 0 sujeito cognoscente como
aquele que busca adquirir conhecimento, de modo a compreender o mundo e todas as
especulacdes que surgirem sobre 0 mesmo, enquanto sujeito ativo em suas aprendizagens,
construindo suas préprias categorias de pensamento.

Nessa concepgdo, a aprendizagem depende do sujeito. “Isso equivale a colocar o
sujeito da aprendizagem no centro do processo, e ndo aquele que, supostamente, conduz essa
aprendizagem” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 30). Dessa forma, o uso do método de
aprendizagem deveria basear-se no sujeito que aprende. “A menos que conhecemos quais sdo
0s processos de aprendizagem do sujeito, processos que tal ou qual metodologia pode
favorecer, estimular ou bloquear” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 29).

A concepgdo de aprendizagem (entendida como processo de obtencdo do
conhecimento) inerente & psicologia genética supde, necessariamente, que
existam processos de aprendizagem do sujeito que ndo dependem dos
métodos [...]. O método (enquanto acdo especifica do meio) pode ajudar ou
frear, facilitar ou dificultar; porém, ndo pode criar aprendizagem. A obtencédo
de conhecimento é um resultado da propria atividade do sujeito
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 31).

Conforme se verifica, a aprendizagem é construcdo do proprio sujeito, por intermédio

do processo de assimilagdo. O conceito de assimilacdo decorrente da teoria de Piaget é de que
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os estimulos ndo atuam diretamente, mas sdo transformados pelas assimilacfes, ou seja, 0
sujeito ir4 interpretar o objeto de estudo, tendo por consequéncia a compreensdo. Nessa
perspectiva, as autoras defendem que as criancas no processo de alfabetizacdo elaboram

hipdteses em relagéo a escrita.

[...] é bem dificil imaginar que uma crianca de 4 ou 5 anos, que cresce hum
ambiente urbano no qual vai reencontrar, necessariamente, textos escritos em
qualquer lugar (em seus brinquedos, nos cartazes publicitarios ou nas placas
informativas, na sua roupa, na TV, etc.) ndo faca nenhuma ideia a respeito da
natureza desse objeto cultural até ter 6 anos e uma professora a sua frente
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 29).

Neste estudo, percebemos que as autoras apresentam o caminho que as criangas
percorrem na apropriacdo da escrita. Tais principios ddo base para os testes cognitivos,
atualmente presentes nas salas de alfabetizacdo. Vale ressaltar que, no contexto das salas de
aula, no campo da alfabetizacdo, os testes cognitivos, as avaliacbes cognitivas, por vezes, sdo
tomadas como sinbnimos. Mas, 0 que compreende a avaliagdo cognitiva? O que avalia o teste

cognitivo decorrente dos pressupostos defendido por Ferreiro e Teberosky?

AVALIACAO COGNITIVA

A avaliacdo € um tema muito presente no campo da literatura educacional. Batista et
al. (2005) caracterizam a avaliacdo cognitiva — ou avaliacdo diagnostica, sondagem, entre
outros adjetivos — como um instrumento avaliativo diagnostico que permite ao professor
observar o que os alunos ja sabem, ou seja, € 0 meio pelo qual o professor identifica o nivel de

dominio j& adquirido pelos alunos.

[...] a avaliacdo diagnostica € um valioso instrumento para que o professor
conheca a turma com que Vvai trabalhar, para saber de que ponto deve partir;
gue capacidades devem explorar; de que modo deve explora-las, quer dizer,
introduzindo, por exemplo, uma determinada capacidade, trabalhando-a
sistematicamente ou retomando-a para consolidacdo (BATISTA et al., 2005,

p. 11).

Ainda segundo os autores ja mencionados, a avaliacdo diagnostica no processo de

apropriacéo da lingua escrita € um apoio, contudo:

Esse apoio s é possivel se o professor conhece, ao longo de seu trabalho, os
avancos e os retrocessos de seus alunos no dominio da lingua escrita. Isto sé
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é possivel com o desenvolvimento frequente e sistematico de estratégias de
avaliacdo diagndstica (BATISTA et al., 2005, p. 9).

Com base nos estudos desenvolvidos, o nivel de conhecimento ja conquistado pelos
alunos deve ser o ponto de partida para o planejamento e intervencdo do professor. Todavia, a
qualidade e a eficiéncia do trabalho que o professor possa vir a desenvolver perpassam pelo
conhecimento que ele tem, tanto do processo de ensino e aprendizagem, quanto do objeto, ou
seja, do conteudo.

Retoma-se, aqui, a concepcao de sujeito e de aprendizagem que se encontram na obra
Psicogénese da lingua escrita (1999), visto que dela decorre a avaliagdo cognitiva, também
denominada de teste cognitivo, adotada nas salas de alfabetizacdo como instrumento
avaliativo. Na concepcdo construtivista, conforme ja conferimos, o aluno é um sujeito ativo,
que constrdi seu conhecimento a partir da interacdo com o objeto do conhecimento. No
processo de assimilacdo da lingua escrita a crianga elabora diferentes hipGteses, ou seja,
conceitos do que vem a ser a escrita.

Segundo Ferreiro e Teberosky (1999), durante o processo de aquisicdo da escrita
ocorre uma evolugdo, em gue o conceito do que constitui a escrita vai sendo reconstruido pela
crianca. Os niveis de conceitualizagdo, elaborados pelas criangas, constituem um conjunto de
hipoteses, classificados pelas autoras em cinco niveis: 1°) garatujas/rabiscos; 2°) pré-silabico;
3°) silabico; 4°) silabico-alfabético; e 5°) alfabético. O nivel garatuja/rabiscos consiste na
producdo de grafismos separados entre si, composto por linhas curvas, onduladas, fechadas,
entre outros. No nivel pré-silabico, surge uma hipotese central, precisa haver diferenca
objetiva no registro, diferenca em relacdo a quantidade, diversidade, tamanho dos registros,
que permita a leitura — o avangco mais evidente é que a forma dos grafismos é mais definida,
mais préxima a das letras. Porém, um aspecto interessante € o seguinte: segue-se trabalhando
com hipotese de que faz falta uma variedade nos grafismos para ser possivel ler e escrever as
diferentes palavras. O terceiro nivel, silabico, é caracterizado pela tentativa em atribuir um
valor sonoro a cada letra que compde as palavras, a crianga passa a atribuir cada letra a uma
silaba, o que caracteriza a hip6tese silabica. No quarto nivel, silabico-alfabético, ocorre a
passagem silabica para a alfabética, a hipotese silabica ndo é mais suficiente, a crianca
comeca a ter necessidade de ir além, uma quantidade suficiente para escrever as palavras que
deseja. Por fim, no Gltimo nivel, estd a escrita alfabética, que consiste no final da evolucéo,

em que a crianca ja sabe que cada um dos caracteres da escrita corresponde a valores sonoros
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menores que a silaba e realiza, sistematicamente, uma analise sonora dos fonemas das
palavras que vai escrever.

Na escola, € comum a adocdo da sondagem, habitualmente nomeada de avaliagédo
cognitiva, para identificar o nivel em que os alunos se encontram em relagdo ao dominio da
escrita. A avaliacdo cognitiva se constitui em um teste em forma de ditado, que busca
identificar o nivel em que a crianga se encontra, no decorrer do processo de aquisicdo da
escrita. Essa avaliacdo é aplicada a partir de uma selecdo prévia, por parte do aplicador, de 4
palavras simples com numeros de silabas distintos, porém de um mesmo grupo semantico.
Procedimento do aplicador, as palavras devem ser ditadas por ordem decrescente quanto ao
namero de silabas, ou seja, polissilaba, trissilaba, dissilaba e monossilaba, entdo, apds o
registro das palavras, o aplicador dita uma frase, de estrutura simples, que contenha uma das
palavras da lista. E importante que o aplicador, no momento de ditar as palavras, ndo dé
énfase as silabas iniciais, nem finais, além disso, ao final do registro de cada palavra e da
frase, o aplicador deve solicitar a leitura por parte da crianga, procedimento que apresenta
indicios que permitem identificar o nivel em que a crianca se encontra.

Pela aplicacdo dos testes, como pontua Rocha e Santos (2018), que consiste em avaliar
por meio de uma prova o sistema alfabético, verifica-se que este se limita a conferir apenas
uma dimensdo da escrita, a dimensdo fonoldgica, no que tange ao estudo do sistema sonoro
do idioma, trata-se de classificar suas unidades em fonemas: vogais, consoantes e semivogais.

Com isso, nota-se que a avaliacdo cognitiva € uma ferramenta para a pratica do
professor e para o desenvolvimento dos alunos, porém, deve buscar melhores condicGes, que
propiciem uma avaliacdo que ndo foque apenas em identificar os niveis da escrita da crianca
durante o processo de alfabetizacdo, pois o desenvolvimento do processo de aprendizagem da
crianca € algo complexo e, como apontam Martins e Marsiglia (2015), ha uma complexidade
de niveis linguisticos que devem ser desenvolvidos pelos alunos durante a alfabetizacéo.

No estudo, também se observou, de acordo com Goulart (2014), que € notério o
impacto que a avaliacdo cognitiva, nesta perspectiva, tera sobre os resultados obtidos na
Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA). Os déficits encontrados na avaliacdo cognitiva
terdo consequéncia nos resultados obtidos no processo avaliativo da ANA. Observa-se que ha
um distanciamento no que se avalia em cada uma, contudo, o resultado de uma interfere no
resultado da outra, principalmente as de natureza externa, visto que essas ferramentas

avaliativas ndo sdo utilizadas com a intencdo de aprimorar o trabalho docente, mas de
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normatizar as praticas, ditando regras, normas e direcionamentos decorrentes de um projeto

maior, da educagdo em vigéncia.

Evangelista e Shiroma (2015), mostram que os professores estdo em uma
encruzilhada, precisando decidir entre uma educacdo voltada para a
formacdo humana ou para a producdo de resultados. Os educadores estdo
sendo monitorados e criticados (mesmo ndo percebendo isso em seu dia a
dia) (SHIROMA, 2015 apud ANDREGTONI, 2020, p. 70).

Neste cenario, os processos avaliativos sdo entendidos como uma forma de controle da
educagdo, com uma concepcdo de aprendizagem de memorizagdo e de repeticdo. O que se
verifica, principalmente no campo da alfabetizacdo, é a falta de clareza do que avaliar no
processo. Com isso, € importante pensar em como tais avaliacbes estdo refletindo no
aprendizado dos alunos.

De acordo com Morais (2014), é colocado aos educandos a aprendizagem de dois
dominios: o aprendizado do Sistema de Escrita Alfabetiza (SEA); e as préaticas de leitura e
compreensdo de producdes textuais. Foi criada uma “ponte” sobre o que ensinar € como

ensinar durante a alfabetizacdo, decorrente do “construtivismo” ¢ do “letramento”.

As indefinicbes quanto ao que e como ensinar no ciclo de alfabetizacio
correspondem, também, dificuldades dos docentes em avaliar o0s
conhecimentos dos alfabetizando. Desde o inicio da Gltima década, dispomos
de estudos que indicam as grandes dificuldades vividas pelos
alfabetizadores, quando se trata de avaliar seus alunos. [...] (MORAIS, 2014
apud MORTATTI; FRADE, 2014, p. 289).

Diante do cenario de indefinicGes, tanto do que ensinar e, consequentemente, do que
avaliar no ambito da alfabetizacdo inicial, busca-se, a seguir, refletir sobre o processo de
avaliacdo na alfabetizacdo numa perspectiva mais ampla, pontuando, a partir disso, possiveis
proposi¢cdes educativas com vista a contribuir para potencializar o processo de apropriacdo da

lingua escrita.
REFLEXOES E PROPOSICOES PARA O PROCESSO AVALIATIVO

De acordo com Lima (2003), com a crescente demanda da populacdo a ser atendida
pela escola publica, os processos avaliativos sofreram com uma continua burocratizagéo,

sendo cada vez mais usados para verificar e medir a aprendizagem dos alunos. Diante disso,

os alunos passaram a ser avaliados por avaliagdes institucionais e ndo por aquelas feitas pelo
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professor, de acordo com sua aprendizagem e desenvolvimento; os alunos passaram a ser
classificados e organizados em salas segundo o nivel de aprendizagem. Com isso, 0 conceito
de avaliacdo foi se baseando na medida quantitativa do conhecimento, um carater bastante
mercadologico, nos quais 0s conhecimentos transmitidos pelo professor devem ser
desenvolvidos segundo alguns parametros estabelecidos.

Cabe a pergunta: a que serve a avaliacdo? Primeiramente, deve-se pensar que o
processo de desenvolvimento humano é determinado pela heranca genética e pela
aprendizagem da cultura, sendo assim, todo ser humano pode vir a se desenvolver, porém, a
aprendizagem depende do contexto e do acesso aos conhecimentos. Dentro da escola, a
crianca passa a ter, teoricamente, a possibilidade de aprendizagens especificas que contribuem
com seu desenvolvimento, contudo, sua efetivacdo depende de um conjunto de elementos,
entre eles o processo avaliativo. A aprendizagem precisa, pois, ser verificada nas varias
dimensdes em que a nova aquisicao reorganiza o comportamento do individuo. Por exemplo,
“[...] a avalia¢do da aprendizagem da lingua escrita ou da leitura devera ser feita nos varios
dominios que esta aprendizagem integra. [...] (LIMA, 2003, p. 6).

O objetivo dos processos avaliativos, bem como dos testes cognitivos (sondagens),
deve ser o de utilizar a escrita na aprendizagem de outras areas do conhecimento,
compreendendo o que se & e 0 que se escreve, ampliando o0 pensamento e a capacidade de
resolucdo de problemas. Nessa perspectiva, a avaliagdo nas escolas deve conter as
aprendizagens escolares e o processo de desenvolvimento humano.

Nesta direcdo € preciso avancar. Como pontua Lima (2003), com a revisdo da
educacdo basica nas Ultimas décadas, a avaliacdo passou a ser ela propria o objeto de estudo,
sendo revista criticamente tanto em sua estrutura quanto em seus objetivos. “Na situagdo
contemporanea, temos a considerar dois aspectos importantes ao se refletir sobre avaliagdo: o
primeiro é a confusdo entre avaliacdo do comportamento e da aprendizagem, o segundo € a
concepgdo de erro” (LIMA, 2003, p. 13). Como forma de superar essa concepgdo arraigada
sobre o processo avaliativo como meramente classificatorio, a autora enfatiza a necessidade
de pensar uma avaliagdo de modo mais abrangente, “[...] Rever os objetivos da avaliagdo
coloca-se, entdo, como um dos primeiros passos para se repensar a pratica avaliativa na
escola” (LIMA, 2003, p. 18).

Mudar a concepcao de avaliacdo ndo e, de fato, tarefa simples. Como primeiro passo,
deve-se pensar em “O que vai ser avaliado?” e “Avaliar com quais objetivos?”. A

categorizacao dentro do processo avaliativo passa a ser vista como permanente, definindo se o
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aluno é capaz ou incapaz, dessa forma, ndo possibilita pensar em um aluno que ndo esta
aprendendo uma determinada coisa, em um determinado momento.

Logo, é preciso conhecer 0s mecanismos que impedem uma pratica igualitaria em
educacdo, visto que existem duas dimensdes que se inter-relacionam: a avaliacdo interna, do
préprio aluno; e a externa, que cabe aos professores e demais instancias da instituicdo. Assim,
a autoavaliacdo soO sera feita quando a avaliacdo externa for realizada, podendo contribuir ou

inibir o processo de aprendizagem.

Vemos, assim, a extensdo do quanto a avaliacdo que é feita do aluno pode
estar refletindo a prética pedagdgica do professor. A qualidade da mediagéo
oferecida pelo professor é fator determinante do processo de
desenvolvimento dos alunos. Portanto, avaliagdo do aluno e agéo do
professor estd profundamente relacionada no processo de escolarizacdo
(LIMA, 2003, p. 21).

Com esses fatores, faz-se necessario refletir a complexidade das atividades humanas
de ensinar e de aprender. Em relacdo ao processo de aprendizagem da lingua escrita, ndo se
deve pensar apenas em um Unico momento de avaliacdo, pois esta acontece em trés tempos
fundamentais: primeiro, a aquisicdo de algum conhecimento da linguagem e escrita; segundo,
a avaliacdo em si, que imediatamente j& revela resultados; por fim, em momentos futuros, e
que se pode identificar a permanéncia, as lacunas e 0s avancos.

Todavia, as provas escritas ou testes sdo 0s instrumentos de avaliagdo que permeiam a
educacdo, porém, tais instrumentos nao possibilitam a variedade que o ser humano tem de
expressar o conhecimento. No que tange ao processo inicial de alfabetizacdo da crianca, é
necessario refletir. Goulart (2014) pontua elementos essenciais que precisam ser
considerados:

Onde ficam a curiosidade, as emogdes, as adivinhagdes, a ingenuidade e a
criatividade das criangas, em salas de aula em que ndo ha abertura para suas
vozes, onde o curriculo se fecha em relagdes fonema-grafema, letras do
alfabeto e silabas iniciais, mediais e finais, mesmo que ensinadas com
musiquinhas e exercicios ilustrados? N&o sdo as musiquinhas e as ilustracdes
gue humanizam salas de aula, mas as maneiras como as relacdes
hier&rquicas entretecem os sujeitos, como os conteidos sdo definidos, como
as metodologias de trabalho se constituem, envolvendo valores e principios
dos sujeitos da vida e dos objetos de ensino. Onde ficam a curiosidade, as
emoc0es, as adivinhacGes, a ingenuidade e a criatividade das criangas, nos
testes e nas provinhas? (GOULART, 2014, p. 332).

N&o se trata de negar a avaliacéo, pois ela é necessaria. Segundo Lima (2003), ndo ha
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possibilidades de aprendizagem sem avalia¢do, contudo, o desafio é a formulacdo de um
projeto avaliativo que seja enriquecedor, contemplando as necessidades das escolas e das
experiéncias dos alunos.

Na Psicologia Histdrico-Cultural, encontram-se 0os meios para refutar o caminho linear
predominante da silaba sem valor a atribuicdo de significado ao que estd sendo apropriado
foneticamente. Essa concepgdo dispensa um suposto letramento como sindnimo da
alfabetizacdo, sendo que esse processo é parte do desenvolvimento das fungdes psicologicas
mais complexas, como pontua Martins e Marsiglia (2015).

Nos fundamentos da Psicologia Histérico-Cultural encontra-se a defesa da
essencialidade da transmissdo e apropriacdo pelos individuos de tudo que os seres humanos ja
desenvolveram ao longo da Historia. Assim, no ambiente escolar, o educador é o portador dos

signos que medeiam a relacéo da crianga com 0 mundo, como é citado:

Destarte, cabe & educagdo escolar promover agdes desenvolvimentistas,
intencionalmente planejadas como ‘atividades de estudo’ e ndo como mera
reproducdo daquilo que assistematicamente coloca a crianca em relacdo com
0 universo simbolico grafico, ou seja, com a escrita (MARTINS;
MARSIGLIA, 2015, p. 32)

Contudo, nesta perspectiva, o papel do aluno ndo é uma abordagem espontanea da
alfabetizacdo, o caminho do desenvolvimento do aluno requer a intervencdo pedagogica e nao
o contrario. As acdes pedagdgicas serdo a chave para a instrumentalizacdo da crianca para que
ela avance a cada etapa do desenvolvimento.

Em sintese, a alfabetizacdo designa o ensino e o aprendizado de uma tecnologia de
representacdo da linguagem humana, a escrita alfabético-ortografica, na qual alfabetizar é
trabalhar com uma crianca que estd em um constante processo de maturacao da memoria, bem
como a oralidade e a escrita, durante esse desenvolvimento.

A alfabetizacdo é uma agdo complexa, € um processo amplo que interfere em todo
desenvolvimento da crianca. Dentro de uma visao ontogénica, o desenvolvimento da crianca é
uma série de transformacgdes derivadas do ambiente cultural. Assim, as func¢des psicoldgicas
superiores sdo formadas conforme as apropriac6es culturais por parte das criangas.

O desenvolvimento da leitura e da escrita € uma manifestacdo da funcéo simbolica,
como um processo complexo das funcbes superiores; a mediacdo € vigente, pois, é necessaria
para que de fato a crianca aprenda a linguagem, a fala e, sucessivamente, a escrita. As

linguagens oral e escrita representam uma forma de comunicagdo, mas 0 importante é
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observar se, de fato, as criancgas adquiriram esses conhecimentos em sua complexidade, com o
significado.

Infelizmente, a avaliacdo cognitiva, diagnostica ou sondagem realizada por algumas
escolas ainda tem fim em si mesmo, quais seja, o de verificar os niveis de escrita, 0 processo
de registro das palavras pelas criangas, atendendo as demandas extrassala de alfabetizacéo.
Todavia, a apropriacdo da linguagem escrita ndo se restringe ao registro ortografico, soma-se

a esse as demais dimensdes: morfologica, sintatica, fénica, semantica e estilistica:

A morfologia é o ramo da linguistica que estuda a estrutura, formacdo e
classificagdo das palavras olhando-as individualmente [...] A sintaxe é parte
da linguistica que estuda a estrutura da sentenca: sai disposicdo, a logica e a
relacdo das palavras em uma frase [...] A fonologia estuda o sistema sonoro
do idioma (TRASK, 2004), classificando suas unidades em fonemas (vogais,
consoantes e semivogais). [...] A semantica encarrega-se dos estudos do
significado das palavras e sua interpretacdo em uma frase ou determinado
contexto [...] estuda os fatos de expressdo da linguagem organizada do ponto
de vista de seu contetdo [..] (TRNSK, 2004 apud MARTINS;
MARSIGLIA, p. 66-67).

E de suma importancia trabalhar as demais dimensées da linguagem em sala de aula, 0
que é muito perdido na pratica que apenas da énfase fonoldgica, a fim de possibilitar a crianca
uma alfabetizacdo autbnoma e multidisciplinar, além de que contemplar todas as dimensdes
da linguagem contribui para o desenvolvimento das funcBes psicologicas superiores,
adquirindo os conhecimentos em suas maximas complexidades.

Nessa realidade, percebe-se as condi¢cOes diversas de desenvolvimento em que se
encontram a memdria infantil, durante o processo de alfabetizacdo. Nesse sentido, conhecer
como se da o desenvolvimento humano, assim como conhecer os conteddos, sdo condicdes
essenciais ao alfabetizador, em que tais conhecimentos podem contribuir no processo de

verificar a assimilacéo para intervir a favor do avanco do nivel de aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

O estudo revelou limites, mas também um movimento de busca por respostas, tanto
pelos professores, quanto por gestores, para a situacéo critica da ndo aprendizagem nos dias
de hoje. Nesse sentido, ndo se pode desconsiderar a relacdo dos encaminhamentos avaliativos
com o contexto maior, a educagdo brasileira, na qual a avaliacdo serve como ferramenta para

medir resultado.
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Assim como a necessidade de estudos, Mortatti e Frade (2014) afirmam que séo
notéveis 0s avangos quantitativos ao logo das ultimas décadas, sendo indispenséavel o estudo
da alfabetizacdo como campo autdnomo, multidisciplinar e interdisciplinar, e que deve ser
visto como meio relevante e pertinente da producdo académica brasileira sobre alfabetizacéo.

Nessa dire¢do, o estudo indicou ser necessario atentar-se a respeito dos processos
avaliativos na alfabetizacdo, os quais ndo estdo aprimorando a préatica, mas se tornando vigias
do trabalho docente. Entende-se que a avaliacdo deve acontecer, mas de forma processual,
que efetive a qualidade do ensino e ndo seja meramente fornecedora de indices, visto que a
avaliacdo cognitiva, que tem por objetivo medir o aprendizado da crianga, apenas sugere uma
escala ideal de rendimentos e ndo ajuda a resolver, de fato, os problemas encontrados nos
processos de ensino e de aprendizagem.

O fato é que se faz necessario garantir o debate permanente sobre o qué, como, quando
e para qué ensinar e avaliar na alfabetizacdo. Desse modo, qualquer avaliacdo diagnostica
deve incluir medidas que indiqguem aos professores o nivel de desenvolvimento de seus
alunos, como: ler e escrever palavras; ler/compreender e produzir textos, fazendo com que
propicie melhores condi¢Oes para discernir e tomar decisfes para a busca de outra l6gica para
a avaliacdo cognitiva e a qualidade e impacto que quer do mesmo.

Percebe-se que a avaliagcdo cognitiva, diagnostica, ou sondagem pode ser importante
tanto para o desenvolvimento das criangas quanto para auxiliar a acdo didatica do professor,
contudo, depende da concepc¢éo de desenvolvimento e aprendizagem que norteia o trabalho do
professor e a finalidade que este atribui ao processo avaliativo adotado.

Por fim, conclui-se que os objetivos e o problema da pesquisa foram atendidos e
respondidos a partir da confirmacdo da hipotese, constatando-se ser necessaria a adogdo de
novas medidas e finalidades para o processo avaliativo, como procedimentos para

potencializar a aprendizagem da lingua escrita, para além de verificar o dominio do codigo.
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A reforma dos estudos da ordem Franciscana no Século XVIII: a
formacao do professor no plano de estudos de 1769

Kethlyn Picoli de Lima

Cassia Regina Dias Pereira

Este estudo analisou o projeto educacional de formacdo de padres professores,
implementado pela ordem dos franciscanos por meio do Plano de Estudos para a Reforma da
Ordem Terceira de S&o Francisco de 1769. Enfatizou os métodos pedag0gicos propostos e sua
importancia na construcdo dos moldes formativos dos professores da segunda metade do
século XVIII.

A necessidade de formar professores foi preconizada por Comenius (2002), no século
XVII, e o primeiro estabelecimento de ensino destinado a essa missdo foi instituido por Sdo
Jodo Batista de La Salle em 1684, em Reims, com o nome de Seminéario dos Mestres. No
entanto, a preparacdo para o oficio s6 tomou forma a partir da implementagdo das ideias
liberais de secularizacao e de extensdo do ensino a todas as camadas da populagéo.

A caracteristica de atuacdo e de construcdo do processo de profissionalizacdo da
atividade docente foi analisada neste estudo com base no Plano de Estudos para a Reforma da
Ordem Terceira de Sdo Francisco (1769). A pesquisa partiu do questionamento sobre qual foi
a importancia do Plano de Estudos para a Reforma da Ordem Terceira de S&o Francisco de
1769 para a formacdo intelectual, ética, cientifica e técnica do padre professor em Portugal na
segunda metade do século XVIII.

Dispondo do objetivo de analisar o projeto educacional de formacdo de padres
professores, implementado pelos franciscanos por meio do Plano de Estudos de 1769, o
estudo buscou identificar os pressupostos sobre a formacdo de padres professores da ordem
franciscana na segunda metade do século XVIII. Descreveu o Plano de Estudos para a
Reforma da Ordem Terceira de S&o Francisco de 1769 e relacionou a articulagdo da formacéo
do professor com o bom desenvolvimento do aluno nos estudos e fora deles, na sociedade.

A presuncdo é de que o Plano de Estudos € um dos exemplos que evidencia uma
proposta de formagdo para professores com cuidado e importancia para uma formacéo de
qualidade e seu bom relacionamento com os alunos nos estudos e também fora das
instituicdes de ensino, na sociedade.

Trata-se de um estudo bibliografico, documental e histérico, embasado no Plano de
Estudos para a Reforma da Ordem Terceira de Sao Francisco de 1769 de autoria de Dom Frei

Manuel do Cenéculo, e outros autores como Miranda (1969), Moreira (2018), Ferreiro e
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Casemiro (2018), que investigam a formacdo de professores promovida pelas ordens

religiosas na segunda metade do século XVIII.

[...] pesquisa bibliografica € aquela que se realiza a partir do registro
disponivel, decorrente de pesquisas anteriores, em documentos impressos,
como livros, artigos, teses etc. Utiliza-se de dados ou de categoria teéricas ja
trabalhados por outros pesquisadores e devidamente registrados
(SEVERINO, 2007, p. 122).

Na primeira parte do desenvolvimento foram identificados e analisados os
pressupostos sobre a formacdo dos padres professores da ordem franciscana da segunda
metade do século XVIII, posteriori foi descrito o Plano de Estudo para a Reforma da Ordem
Terceira de S&o Francisco de 1769, e concluindo foi relacionada a articulacéo da formacao do

professor com o desenvolvimento dos alunos nos estudos e na sociedade.

PRESSUPOSTOS SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES E A FORMACAO DE
PADRES PROFESSORES DA ORDEM FRANCISCANA NA SEGUNDA METADE
DO SECULO XVIII

A educacgdo ocorre em todas as instituicbes sociais, objetivando a formagédo do ser
humano. O espago escolar contempla um sistema organizado intencional e sistematicamente
voltado a transmissdo dos conhecimentos produzidos histérica e socialmente pela
humanidade. Para tanto emprega uma ciéncia capaz de orientar, direcionar a formacdo do
homem e da sociedade que se deseja, € neste espaco que a pedagogia se apresenta.

Literalmente a pedagogia carrega o significado de “condugdo da crianga” (SAVIANI,
1985, p. 2). Enquanto ciéncia da e para a educacdo, contempla um campo de conhecimentos
cuja preocupacdo é investigar além das finalidades da educacdo, os meios capazes de preparar
o individuo para a vida em sociedade (LIBANEO, 1991). Pedagogo é aquele que possibilita
ao aluno a apreensdo da cultura.

Formar o professor significa prepara-lo tedrica e metodologicamente para o exercicio
do processo de ensino. Nesse sentido, a pedagogia constitui a referéncia para pensarmos essa
formacdo inicial do professor. Para fazé-lo recorre-se a outras areas do conhecimento, na
perspectiva de propiciar uma compreensao do trabalho educativo. Uma compreensao que diz

respeito:

[...] a aspectos sociopoliticos da escola na dindmica das relagBes sociais;
dimensoes filosdficas da educacdo (natureza, significado e finalidades, em
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conexdo com a totalidade da vida humana); relagdes entre a pratica escolar e
a sociedade no sentido de explicitar objetivos politico-pedagdgico em
condicBes historicas e sociais determinadas e as condi¢cBes concretas do
ensino; o processo do desenvolvimento humano e o processo da cognicéo;
bases cientificas para selecdo e organizacdo dos conteidos, dos métodos e
formas de organizacdo do ensino; articulacdo entre a mediacdo escolar de
objetivos/contedidos/métodos e 0s processos internos atinentes ao ensino e a
aprendizagem (LIBANEO, 1991, p. 25).

A formagdo do professor é aqui entendida como um processo que se da diariamente e
estd baseado em todas as suas experiéncias, vivéncias e relagdes, pois esta formacao
continua na pratica, mediante os desafios que se Ihe apresentam no dia-a-dia, na relagdo com
os alunos, na reflexdo sobre a prética e na discussdo das teorias, das experiéncias e dos

conflitos.

As situacbes conflitantes que os professores sdo obrigados a enfrentar (e
resolver) apresentam caracteristicas Unicas, exigindo, portanto,
caracteristicas Unicas: o profissional competente possui capacidades de
desenvolvimento reflexivo [...] A ldgica da racionalidade técnica opde-se
sempre ao desenvolvimento de uma praxis reflexiva. (NOVOA, 1995, p.
27).

A preparacdo de professores pode ser relacionada as caracteristicas da circulacdo do
conhecimento e da informacdo presentes em nossa sociedade. Estes ultimos estdo em toda
parte, vindos das mais diversas fontes, fazendo com que se torne importante para o professor
aprender a aprender diariamente no contato com seus alunos, nos momentos de troca com
seus colegas, na reflexdo a respeito dos acontecimentos sécio-politico-econémicos, das
teorias e da sua propria pratica, num processo constante de estudo para repensar suas praticas

e concepgoes.

A profissionalizacdo do professor e a valorizacdo do magistério sdo constituidas por
trés alicerces: boa formagéo inicial, boa formacéo continuada e boas condicdes de trabalho,
salario e carreira.

A universidade ocupa um papel essencial, mas ndo o Unico, para a formagdo do
professor. As universidades cabe o papel de oferecer o potencial fisico, humano e
pedagdgico para a formacdo acontecer no melhor nivel de qualidade. N&do € raro
encontrarmos profissionais que responsabilizam a instituicdo pelo desajuste entre as

informacdes recebidas e sua aplicabilidade. A formacdo s6 sera completa quando esses
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profissionais se tornarem autdbnomos na busca de seu aprimoramento. “Os professores tém
de se assumir como produtores da sua profissao” (NOVOA, 1995, p. 32).

O desenvolvimento profissional corresponde ao curso superior somado ao conhecimento
acumulado ao longo da vida. Uma boa graduacdo é necessaria, mas nao basta, € essencial
atualizar-se sempre, isso remete a necessidade da formacdo continuada no processo da
atuacdo profissional, ou seja, ha a necessidade da construcdo do saber, no processo de atuagéo
profissional.

A elaboracdo de propostas de formacdo para professores, religiosos ou leigos, e a
criacdo de escolas destinadas ao preparo especifico de professores estdo ligadas ao processo
de institucionalizacdo da instrugdo publica, fruto da redefinicdo, da reorganizacdo e da
laicizacdo da educacdo na segunda metade do século XVI1II em Portugal.

Diante da mudanca no processo educativo, a docéncia também passou por um processo
de redefinicdo na segunda metade do século XVIII, integrando o rol de mudancas
fundamentadas nas ideias do lluminismo.

Nesse periodo os frades/padres se destacavam com uma presenca integral no ensino na
Europa. Em Portugal e em suas coldnias ndo diferia, o ensino desde as primeiras letras até a
universidade foi ministrado por representantes das varias ordens religiosas, que promoviam
em seus mosteiros uma formacéo para a populacao letrada e que tinha acesso aos seus bancos

escolares.

[...] a Companhia de Jesus obteve o monopdlio do ensino secundario e 0s
Franciscanos e os Gracianos continuaram a lecionar as primeiras letras em
todas as ilhas (exceto no Corvo onde ndo existiam conventos) e também a
habilitar candidatos para o estado eclesiastico. (MOREIRA, 2018, p. 48).

Em Portugal até a segunda metade do século XVII ocorreu a prevaléncia dos padres da
Ordem Jesuita no que diz respeito a instrucdo e ao ensino. Apesar disso outras ordens
religiosas estiveram presentes em solo lusitano e também atuaram nas atividades educativas.
Apbs a Reforma Pombalina da Instrucdo Publica e a expulsdo dos jesuitas de Portugal com o
fechamento de suas escolas, promovida pelo primeiro ministro de Dom José 1, verificamos
outras ordens religiosas, entre elas os franciscanos, assumiram maior destaque no cenario
educativo portugués. (MAXWELL, 1996). Diante disso, é importante compreender que a:

Com o fechamento dos colégios e expulsdo dos padres jesuitas, o numero de
professores ficou reduzido e o primeiro-ministro Marqués de Pombal precisou buscar

alternativas para dar continuidade em seu plano de modernizagdo dos estudos em Portugal.
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Nesse cenario de reformador é que identificamos representantes da Ordem Franciscana
integrando o grupo de apoiadores de Pombal e consequentemente ligados ao monarca Dom

José 1.

[...] Ordem Franciscana no campo educacional sempre esteve presente em
varios momentos da histdria dos descobrimentos, como no Brasil no qual
vieram com o objetivo de propagar a fé cristd entre os nativos [...] 0s
franciscanos praticaram diferentes niveis de ensino, tais como: as escolas de
primeiras letras e de artes e oficios, oferecidas aos indios e ao povo em geral;
0 ensino secundario e superior para seculares e a formacgdo e estudo dos
frades menores. (MIRANDA, 1969, apud, LIMA; COSTA, 2020, p. 120 e
124).

A Ordem dos Frades Menores, fundada por Francisco de Assis em 1209, em que “[...]
Os frades franciscanos se dedicaram prioritariamente a acdo missionaria, especialmente em
ambientes cuja demanda de conversdo se fez necessaria” (IGLESIAS, 2010, apud, LIMA,
COSTA, 2020, p. 127), também se preocupou em promover uma boa formacéo cientifica para
0sS seus postulantes.

Os franciscanos se destacaram por sua presenca influenciadora, sua tarefa ndo era
apenas pela pregacdo, mas também a preparacao intelectual para as Missdes nas instituicoes
criadas a esse objetivo.

A acdo educativa dos frades iniciou a percepcdo da compreensdo de si mesmo, no
reconhecimento da necessidade de mudancas e a formacdo do homem em sua plenitude. Essa
concepcao formada pela Ordem baseava-se nos principios de Francisco de Assis, sendo a
observacdo do evangelho e a vida de pobreza o centro da espiritualidade.

O trabalho dos franciscanos priorizava o dominio das ciéncias e do ser integralmente,
em toda sua complexidade. O educador deveria buscar uma vida de santificacdo de modo que
“[...] A funcdo do educador era imprimir na vida de seus alunos, a forma de vida de Cristo, e
que estes os imitassem nos costumes.” (LIMA; COSTA, 2020, p. 128).

Com isso, a pratica pedagoOgica caracterizava-se pela vivéncia de valores para a
construcdo de uma sociedade mais humana, por meio da paz, amor, justi¢a, entre outras. A
énfase estava no pleno desenvolvimento do ser humano, em seu carater e sua relagdo com o

mundo.

[...] os franciscanos praticaram 0s seguintes niveis de ensino: ensino
elementar, ensino secunddrio e 0 ensino superior. A estrutura e
funcionamento dessas atividades educacionais se davam do seguinte modo:
No ensino elementar funcionava a escola de primeiras letras em regime de
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internato para os indigenas; escola de primeiras letras interclassista; escola
de artes e oficios. (LIMA; COSTA, 2020, p. 129).

A pedagogia vivenciada pelos frades se apoia em uma visdo religiosa e antropoldgica,
optando por uma prética pedagdgica integral que corresponde a formacdo humana,
franciscana, teoldgica e filosofica. (FERREIRO; CASIMIRO, 2019).

E nesse contexto formativo que destacamos a obra Plano de Estudos para a Reforma
da Ordem Terceira de Sdo Francisco de 1769, pois para poderem bem ensinar, os padres
franciscanos precisavam de uma boa formacdo e ela era organizada e desenvolvida a partir de
1769 por um plano detalhado de estudos que visava dar condi¢Ges para que os padres, além
das funcdes sacerdotais, ministrassem uma boa formacéo escolar desde as primeiras letras até
a universidade. Oferecendo um ensino que ndo excluia os principios cientificos e praticos da

instrugdo, fato que os aproxima dos objetivos da educacgédo defendida pelo lluminismo.

O PLANO DE ESTUDOS PARA A REFORMA DA ORDEM TERCEIRA DE SAO
FRANCISCO DE 1769

O Plano de Estudos é composto por trés partes nas quais sdo definidos e explicados
todos os detalhes da estrutura e funcionamento do curso de formacéo dos padres professores.
Séo indicados os turnos de funcionamento das aulas, a matriz curricular de cada ano, séo
indicadas as disciplinas com os respectivos contetdos, destaca a necessaria articulacdo entre
0s conteudos e sua progressdo entre 0s anos de estudo. D& provimento de quantos professores
serdao necessarios para o adequado desenvolvimento do curso.

Cada parte do Plano est4 subdividida em “artigos”, e cada um deles descreve como
deveria ser organizada uma disciplina, seus contetdos, os horérios de estudo em sala com o
professor, o horario de estudo individual e para a realizacdo de trabalhos e tarefas. Assim
como instruia o professor na conducéo da aula e elaboracdo do plano de trabalho para manter
o0 ritmo de estudo dos alunos, fazer o acompanhamento coletivo e individual e aplicar as
avaliagoes.

Nos trés primeiros anos do curso de formacgdo de padres professores as aulas
aconteciam durante os turnos da manha e da tarde, a divisdo das horas de estudos era feita
pelos professores dependendo do conteudo previsto para cada disciplina. Destacamos a
disciplina de retorica que era a primeira a ser cursada pelos iniciantes e apresentava um

conjunto de conteddos a serem ministrados com muita dedicacéo por parte do professor, por
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ser uma disciplina basica do curso e que daria o devido suporte para elaboracdo dos futuros
sermdes. Logo, dada a sua importancia, a disciplina de retdrica era componente curricular do
primeiro e do segundo ano e o professor deveria primar pelo exercicio de leitura em voz alta,
das atividades de traducéo do latim para o portugués e vice-versa, do treinamento da escrita

de cartas.

Terd este professor ao seu cuidado os religiosos coristas. Ha de
continuamente lembrar-se, que pelas suas instrucGes tem que preparar para
as ciéncias maiores as tenras plantas, que ndo sendo bem educadas para
fazerem os devidos progressos. A ele compete dar as primeiras nogoes, que
sendo puras, metddicas, e ajustadas aos bons fins, para que elas podem
conduzir, costum&o obrar maravilhoso efeitos. [..] (CENACULO, 1769,

p.2).

A primeira parte do Plano de Estudo é composta por quatorze artigos. Cada um deles
trata de uma da organizacdo do professor com relacdo a uma disciplina, seus conteldos,
organizacdo da aula. Assim os artigos estdo dispostos no plano:

71 Artigo primeiro — do professor e estudantes de Retorica;
1 Artigo secundo - do professor de lingua grega;

[ Artigo terceiro — do professor de lingua hebraica;

[ Artigo quarto — do professor da filosofia;

] Artigo quinto — do professor de canones;

71 Artigo sexto — do professor da histéria eclesiastica;

1 Artigo sétimo — do professor da teologia moral;

] Artigo oitavo — do professor de teologia;

[ Artigo nono — do professor da religido revelada;

71 Artigo décimo — do professor da escritura;

71 Artigo undécimo — do regente;

[ Artigo duodécimo — da biblioteca;

[ Artigo decimo terceiro — dos pregadores gerais;

] Artigo decimo quarto — dos conselheiros de religiosos;

As disciplinas citadas acima compunham o curriculo dos trés primeiros anos do curso
de formacdo de padre professor. Dentro de cada disciplina eram dispostos os contedidos

conforme o0 ano estudado.

No segundo ano exercitard 0 mestre aos estudantes na composicao de Cartas
Latinas, habilitando os primeiros com a devida instru¢do sobre o método de
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compor; tendo, porém, cuidado particular em que os estudantes se habituem
a um epistolario até formarem estilo. (CENACULO, 1769, p.3).

O cuidado com os exercicios de leitura é recomendado ao professor de lingua grega.
Nas suas aulas ele devera cumprir quatro horas de leitura, duas pela manha e duas a tarde,
orientando os alunos para desenvolverem estudos e consulta aos livros apds participarem da
aula de leitura.

As aulas seguiam os passos: 1° explicacdo dos preceitos, 2° tomar ligdes, 3° aplicar
conhecimentos dos livros, sendo etapas que ocupavam o periodo da manhd e parte da tarde, na
outra parte ficava as atividades de geografia, critica, aritmética, filosofia, em suma a natureza
dos objetos cientificos.

O trabalho da leitura em voz alta era como uma forma de evitar erros, a educagao tinha
como objetivo formar sujeitos civilizados, de boa virtude. Continuando, no segundo ano
exercitava os estudantes com composicoes de cartas latinas.

O conhecimento da lingua grega era considerado uma ferramenta para uma excelente
reflexdo, assim os professores cobravam a leitura clara e precisa do grego e sucessivamente

do latim.

Deve por tanto o professor desta lingua aperfeicoar primeiramente 0s
discipulos em ler clara, e distintamente o Grego. Depois os fard escrever
corretamente com distingdo das letras, das silabas, e das abreviaturas para
facilitar com esse exercicio o estudo. Tanto que os discipulos souberem ler
suficientemente, passard o0 professor a ensinar-lhe a gramatica.
(CENACULDO, 1769, p.4).

A ciéncia dos costumes era o principal, visto que regulava as acGes, também
familiarizava os estudantes com os padres e 0s aproximava dos materiais filos6ficos com as

passagens escolhidas, com método e proporgéo.

Tera cuidado especial de conduzir Os estudantes de forma, que até ignorem
como se contestava a forca de subtilizar em outro tempo: nem por isso ha de
consentir, que eles criem uma inércia de pensar, mas antes deve fazer, que
ele se destruam nos canones, e regras légicas; que as apliquem a objeto real,
e deve trabalhos em continuar aplicagcdo das mesmas regras a bons assuntos,
e variados; porque da qualidade destes, e das suas combinagdes cavadas das
propriedades dos objetos, nas em conhecimentos de muita agudeza, e de
mais utilidade, que eu ndo eram as abstracdes impertinentes, de cujo estudo
em todos 0s tempos se abstiveram aqueles sujeitos, que fizeram mais caso da
erudicdo solida. (CENACULO, 1769, p.7).

O Plano de Estudo comprova que todo projeto ou planejamento deve ser flexivel, deve

ser avaliado e se necessario reestruturado. No artigo quinto que trata do professor indica que
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a principio a disciplina de canones foi introduzida com o estudo de teologia e dos sagrados
canones. Mas depois foi feito uma retificacdo e dividiram-se os contetidos. Primeiro o estudo
da jurisdicdo da ética, logica e direito natural candnica. O Lente (professor) de canones era
obrigado caso precisasse presidir também as conferéncias cotidianas, conclusfes sabatinas,
acompanhando seus alunos nos testes de histdria eclesiastica, teologia e escritura sagrada.
Sendo dividido em trés anos, no primeiro o estudo da histéria do direito candnico, no
segundo era explicado o codigo antigo dos canones e no terceiro ano o estudo dos decretos. O

método de estudo a ser seguido era o seguinte:

A aplicacdo destes trés anos deve praticar-se pelo seguinte método. Preferir a
maior aplicacdo as questbes principais dois pontos explicar o sentido,
virgula, e a consisténcia das resolucdes textuais dois-pontos combinaram
direito universal com direito natural, e com as obrigagdes pelo costume
ponto-e-virgula pelas concordatas e pelo direito particular. A este fim
acompanhar o professor as suas explicacbes com a noticia das bulas os
interiores; da reclamagdo, ou ndo instrucdo das mesmas bulas; e com a
noticia das disposi¢des conciliares subsequentes as decretar, combinados
com direito antigo, e com a jurisprudéncia nacional, servindo de texto A
deducao cronoldgica, suas provas. (CENACULO, 1769, p.9).

A faculdade de teologia moral caracterizava-se pela retomada dos rudimentos de
I6gica, a explicacdo da moral, a constituicdo de homem e por dltimo incluia casos praticos.

No que diz respeito a instrucdo retorica consiste em ndo se deixar persuadir pelas
aparéncias do erro, quando € proposto artificiosamente. Era no terceiro ano as matérias
destinadas a graca “[...] A dos Actos Hamanos; Sacramentos; e Bemaventuranga. Ifto fara
utilmente, infiftindo nas QuestBes principaes; dando as Nocgoes precifas; e deixando afim
inftruidos os eEftudates para a fé perfeicoarem com o tempo [...]” (CENACULO, 1769, p.
14).7

No desenvolvimento das aulas de religido revelada era oferecida uma formagéo com o
intuito de estudar a existéncia de Deus, e atributos da propria religido, sempre com o intuito
de combaterem a incredulidade causada pela razdo. Também na disciplina das escrituras, o
intuito era compreender as escrituras, antigo e novo testamento, e a palavra biblica.

A segunda parte do Plano de Estudo é composta por oito artigos. Cada um deles trata

do sistema de avaliacGes, exames finais, e dispdem sobre as aulas, a participacdo dos

1> Tradugéo livre da autora: A dos Atos Humanos; Sacramentos; e Bem aventuranca. Isto sera Gtil, incidindo nas
Questdes principais; dando as Nogdes precisas; e deixando assim instruidos os estudantes para com a fé e se
aperfeicoarem com o tempo [...]” (CENACULO, 1769, p. 14).
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estudantes, a disciplina para o estudo e curso complementares durante a formagdo. Assim 0s
artigos estéo dispostos no plano:

Artigo primeiro — dos exames e eleicdo (aprovacao) dos estudantes;

Artigo segundo - das disposicdes respectivas as aulas;

Aurtigo terceiro — outras disposic¢des acerca das aulas;

Artigo quarto — de outras mais determinagdes sobre o governo das aulas;
Artigo quinto — das oposicdes as cadeiras;

Artigo sexto — adverténcias sobre os professores em geral;

O O 0o o o o o

Artigo sétimo — das jubilagdes;
1 Artigo oitavo — das conferencias eclesiasticas;

Cenaculo (1769), no artigo primeiro, adverte que para dar lugar aos sujeitos de
diversas aptiddes os estudantes deveriam ser estimulados de forma que mostrem distinta
capacidade para as ciéncias maiores, passando assim da retorica para a filosofia. Assim,
encaminhando-os ao curso de moral.

No item seguinte, os professores ndo devem permitir aos estudantes se distrairem ao
estudarem e lerem o que lhes foi prescrito como atividade de aprendizagem. Também néo
terdo mais livros do que lhes foram indicados. Os materiais, livros e afins precisam ser
aprovados pelo conselho, de forma que previna o acesso e leitura de os livros considerados de
conteddo inadequado que podem favorecer abstracdes fora do contexto formativo da ordem

religiosa e tirar o verdadeiro sentindo de suas respectivas aulas.

[...] O mestre de retorica ensinara pelas Instrugdes de QUINCTILIANO com
a prudéncia de evitar o que for prolixo. Ensinara a poética por HORACIO,
ajuntando a estes o Tratado de HEINECCIO: Fundamenta Stili Cultioris. Os
exercicios das regras especulativas se fardo por TERENCIO, CICERO,
HORACIO, VIRGILIO, TITO LIVIO, e OVIDIO. Sendo util o estudo das
regras dos autores propostos, por compreenderem os diversos usos da
eloguéncia, em que se fardo de excitar os religiosos: com tudo, pertencendo-
Ihes mais frequentemente o desempenho da oratéria do pulpito, promovera o
professor o estudo da retorica sagrada do Padre Fr. LUIZ DE GRANADA,
que formou os grandes pregadores, que hoje faze a admiracdo da Europa.
[...] (CENACULO, 1769, p. 26).

O artigo terceiro indica que os exercicios seriam de explicacdo e o professor ficaria a
disposigéo para tirar as duvidas, sendo que, os discipulos deveriam buscar aprender bem e de
maneira verdadeira e eficaz, para a se instruirem no exercicio da argumentacdo segura em
publico. Por fim, o mestre deveria organizar uma agenda durante a semana, marcando dia e

horério para examinar o que 0s estudantes produziram nos estudos individuais.
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Para ndo ser muito restritiva a aplicacdo dos Estudantes, e para se lhes
facilitarem os meios de saberes buscar as noticias, e conhecerem os Livros,
por onde se podem formar, levardo os Mestres os seus respectivos Discipulos
a Livraria nos dias de suéto, que lhes forem comodos. [...] (CENACULO,
1769, p. 31).

A atencdo do professor ao acesso dos seus alunos ao conhecimento era objeto de zelo e
acompanhamento por parte do Conselho Superior da Ordem. Ou seja, o trabalho do docente,
os resultados obtidos por seus alunos demonstravam o nivel de aprimoramento e valorizagdo
do professor.

Vale ressaltar que no quinto artigo ocorria a escrita das memorias dos livros estudados.
Os alunos deveriam escrever (dissertar), sobre os temas e contetdos estudados. Esse exercicio
de ler e escrever tinha o objetivo de fixar o que foi estudado, melhorar a capacidade de
articular as ideias e entender que se tratava dos varios assuntos que poderiam agregar aos seus
sermdes e ensinamentos. Para essa atividade era dado o prazo de trés dias e como auxilio
poderiam consultar a livraria (biblioteca).

Conforme os pressupostos do Plano, especialmente na parte que aborda o trabalho dos
professores em geral, percebe-se que o meio legitimo para obter um bom conceito como
docente, consistia na oracdo e na dedicacdo ao estudo (leitura), sendo o céu o local que se

obtém a verdadeira sabedoria:

[...] No Estudo frequente das Matérias, que profissdo, e da erudi¢do regulada
pela prudéncia, e que faca respeitaveis as suas Instrugdes: Hao de conseguir
sem duavida esses efeitos consultando os bons Livros; interessando-se no
conhecimento da Histéria Literaria; aligando-se mais particularmente aos
Livros convenientes & sua Profissdo; e aplicando-se com Método, feitas as
Observactes do que podem tolerar as suas for¢as, ou do que elas recusem.
(CENACULO, 1769, p. 42).

A terceira parte do Plano de Estudo é composta por um artigo Unico. Ele trata dos

livros que deverao ser estudados durante o curso de formacao pelos padres professores.
[ Artigo Unico — dos livros que se ha de estudar;

Tendo em vista os aspectos observados na terceira parte do Plano, na qual é
demonstrado o cuidado que o professor deve ter em ler e conhecer os livros que indica para 0s
estudos de seus alunos, ele também deve conhecer os livros existentes na biblioteca do
convento/seminario/escola, pois seus alunos necessariamente deverdo frequentar a biblioteca,
portanto, o bom professor deve se ocupar de conhecer os livros adequados para formacéo de

seus discipulos.
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Apesar da existéncia de livros e conteddos ndo recomendaveis para os estudos, eles
ndo deveriam ser eliminados das colecGes, porque para bem argumentar sobre sua
inadequacdo, obrigatoriamente € preciso conhecer o seu conteudo, para dele extrair a sua
verdadeira impropriedade.

Em resumo, na parte terceira do plano, é destacado que os livros fundamentam a
argumentacao devem substituir os “maus livros”, ndo eram recomendados todos os tipos de

livros e nem todas as suas partes, era extraido apenas o Util e necessario aos estudos.

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados da anélise dessa pesquisa possibilitaram elucidar alguns pontos do
documento Plano de Estudo da Ordem Franciscana de 1769, de forma a contribuir no
entendimento de uma alternativa pedagogica para a boa formacdo docente daquele periodo
histérico. Mesmo ndo sendo um documento muito visivel é importante para direcionar
solugdes para os problemas encontrados na educagéo.

Os franciscanos estabeleceram uma filosofia no processo de formacéo de professores,
qgue compartilnam da responsabilidade pelo processo educativo de esforgcos pela integridade
humana.

A filosofia franciscana estabeleceu a definicdo dos valores, o quadro doutrinério e o
percurso pedagogico proposto. A formacdo educacional visa cultivar a consciéncia critica e
envolver a comunidade e todos 0s envolvidos no processo educacional.

E necessario, pois, compreender que as agbes pedagdgicas ndo se resumem ao ato de
ensinar a ler e escrever, mas voltam-se a humanizacdo, a diversidade e ao respeito. Com isso,
fica evidente que os professores necessitam enfatizar a pedagogia critica como forma de lutar
contra o crescimento do autoritarismo na sociedade.

A educacdo franciscana busca construir o conhecimento e constituir o comportamento
do professor com base em dimensfes multidisciplinares e no respeito as diferencas nas
origens multiculturais. Nesse sentido, a formacdo dos franciscanos é (til para a analise social
e cultural das pessoas como processo social na construcdo da educacdo integral. Entende-se
que o processo de formacdo deve considerar que o conhecimento é construido e transformado
coletivamente; por isso, deve ter um embasamento cientifico, técnico e qualificado.

A partir dessa reflexdo, podemos dizer que o professor deve construir sua pratica
pedagogica na sala de aula, tendo como base uma boa didatica, a qual a formagdo dos

Franciscanos legou a educacao e a formacéao docente.
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O ensino do desenho na Educacéo Infantil na perspectiva da
Teoria Histérico-Cultural

Fernanda da Silva Benetao

Lucinéia Maria Lazaretti

O presente capitulo teve por objetivo compreender o ensino do desenho e suas
implicacdes pedagdgicas a luz da Teoria Historico-Cultural. O interesse pelo tema desdobra-
se do projeto de iniciacdo cientifica realizado no ano de 2019-2020 e de 2020-2021, no curso
de pedagogia da Universidade Estadual do Parand (UNESPAR-Campus Paranavai). Desses
estudos, investigamos a imaginacao e as fungdes psiquicas superiores, assim compreendemos
como se desenvolve a funcdo psiquica e a imaginacdo na crianca ao longo do processo de
aprendizagem. Ademais, identificamos que o desenho é uma atividade que contribui para o
desenvolvimento infantil enquanto uma forma de expressdo e comunicagéo da crianga.

Para tanto, esta pesquisa foi de cunho qualitativo e bibliogréfico cuja problemaética se
expressou na seguinte questdo: Como o ensino do desenho pode contribuir para o
desenvolvimento infantil? Para responder a essa problematica da pesquisa, foram utilizados 0s
seguintes autores da perspectiva historico-cultural Vigotski (2009) e Mukhina (1995), bem
como autores contemporaneos que se debrucam ao estudo da tematica: Coelho (2019), Yaeko
(2016), Derdyk (2020), Gobbo (2018), Moreira (1991), Lira e Nicollodi (2020), Printes
(2018) e Steinheuser e Francioli (2021).

Nesses autores estudados, o desenho expressa e representa as experiéncias do
individuo e essas apropriacBes contribuem para o desenvolvimento da imaginacdo e da
criatividade da crianca, quando ocorrem intervencdes adequadas pelo professor.

No entanto, no campo pedagogico, alguns pesquisadores relatam que o desenho
aparece apenas como uma acdo de passatempo ou agdo livre. Segundo Lira e Nicollodi
(2020), o processo de desenhar depende do professor como um agente social da cultura e das
vivéncias do meio social da crianca. Porém, a maioria das vezes, percebemos em observacoes
realizadas durante o estigio ndo-obrigatorio, que a crianga s6 comeca a desenhar faltando
alguns minutos para a aula acabar e ndo obtém propostas pedagogicas adequadas sobre o que
desenhar e como desenhar. “[...] O desenho é visto como expressao livre, natural e criativa, em que
o individuo é considerado o centro e o foco esta voltado para o processo da criacdo. A partir dessa

compreensdo é possivel reconhecé-lo como parte das praticas ladicas vividas pelas criangas nos
diferentes contextos.” (LIRA; NICOLODDI, 2020, p. 8).

252



Segundo Yaeko (2016), o desenho na Educacgéo Infantil ndo vem sendo desenvolvido
de maneira correta para pensar nas agoes dessa arte e linguagem. O desenho expressa 0 ensino
das artes a partir de uma linguagem grafica, mas o que se observa na pratica sdo professores
apresentando aos alunos desenho prontos, estereotipados e sem intervencdes pedagdgicas para
desenvolver o processo de aprendizagem do aluno. “[...] O educador necessita ter conhecimento
tedrico da linguagem e sobre o desenvolvimento infantil para pensar em acGes pedagdgicas e em
intervencBes mais apropriadas, atendendo as necessidades de aprendizagem da crianga, promovendo
assim seu desenvolvimento.” (YAEKO, 2016, p. 6 ¢ 7.)

Printes (2018), em sua observacdo feita dentro do centro de Educacdo Infantil,
observou que a professora em sala ndo se preocupava nas etapas do desenho da crianca, as
quais serdo apresentadas ao longo do planejamento proposto, mas sim se ao entregar a
atividade aos pais o desenho seria de facil compreensdo. Quando as professoras apresentam
releituras de histdrias para desenhar, ndo estdo focalizadas em intervengdes pedagogicas para

realizar os estudos do desenho, mas sim em coOpias para mostrar o que estava sendo feito.

[...] Essa crenga na livre expresséo levava as professoras a estimular um
caminho que se desdobrasse no ato criativo infantil, realizado pelas criangas
e aquilo que ela conseguia imaginar. As professoras assumiam junto com as
criangas, em muitos momentos, ndo saber desenhar, numa tentativa de
estimular as criangas a se expressarem da forma como sabiam. (PRINTES,
2018, p.179)

Conhecer a linguagem expressiva do desenho € de fundamental importancia, pois 0s
desenhos feitos pela crianca nem sempre irdo demonstrar um objetivo. Segundo Lira e
Nicoloddi (2020), a crianca desenha com o intuito de demonstrar algo que aprendeu ou
vivenciou no seu cotidiano e expressa-o de forma singular e a sua maneira. Entdo, os
questionamentos sobre o desenho para crianca devem ser feitos de forma intencional
buscando compreender o que quer expressar. “[...] A partir das fases do desenho apresentadas
compreendemos que muitas vezes, a criacdo da crianca é feita sem intencionalidade clara, e
ao ser questionada ela pode ser impelida a responder aquilo que o adulto quer ouvir.” (LIRA,;
NICOLODDI, 2020, p. 11).

De acordo com Lira e Nicoloddi (2020), as intervencdes feitas pelos professores
devem apresentar as expressoes artisticas que o desenho proporciona como a manipulacdo de
objetos, a aproximacao entre o0 mundo real e a imaginacdo, além dos seus sentimentos e suas

expressoes.
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[...] o desenho é entendido como expressao artistica, sendo que 0s recursos a
serem apresentados para a crianca atuam para ampliar suas formas de
desenhar. O professor é um dos principais responsaveis por alimentar essa
forma de criacdo da crianga dada sua condicdo de institucionalizacéo, e sua
proposta educativa deve estar pautada na ampliacdo de repertorios vivenciais
e culturais, promovendo o enriguecimento destes por meio do trabalho com
as diferentes linguagens. (LIRA; NICOLODDI, 2020, p. 12).

Printes (2018) afirma que a crianca precisa de liberdade, mas ela ndo avanga sem o
outro. Sendo assim, é necessario que o professor obtenha base teérica para que demonstre
para o aluno diferentes materiais e suportes graficos para as realizacdes das diversas formas

da atividade grafica.

[...] Apesar de pertencer a cultura infantil e de ser facilmente encontrado nos
espacos institucionais das creches e pré-escolas, hd uma auséncia de leituras
e discussdo na formacdo de professores acerca desse objeto. Disso resultam
praticas pouco desafiadoras e sem objetivos pensados previamente no
planejamento de atividade que incluam o desenho. (PRINTES, 2018 p. 184).

Na contramdo dessas préaticas relatadas acima, precisamos avangar na discussao em
embasamento tedrico-pratico sobre o desenho na perspectiva historico-cultural. Com este
aporte tedrico, afirmamos que o desenho é uma forma de expressdo da crianca e que, na
Educacdo Infantil, é necessario organizar formas adequadas para que a crianga expresse tudo
a qual vivenciou e experienciou em sua realidade, para que a imaginacgéo e criatividade se
desenvolvam, de modo a propor intervengdes pedagdgicas a fim de que a crianca avance e
aprimore a atividade do desenho.

Diante disso, no préximo item, propomos uma discussdo sobre desenho na Educacdo

Infantil com aproximaces tedrico-praticas.

O DESENHO NA EDUCACAO INFANTIL: APROXIMACOES TEORICO-
PRATICAS

De acordo com estudos e discussdes que foram realizadas durante todo o percurso
da pesquisa, compreendemos que o desenho € reproduzido como expressao de experiéncias e
vivéncias, favorecendo o desenvolvimento da imaginacdo e da memoria. Segundo Yaeko
(2016), o desenho é uma importante forma de linguagem expressiva e essencial para o
desenvolvimento da crianga. Os pressupostos da teoria historico-cultural nos ensinam que o
desenho é uma forma de expressdo, comunicacdo e de representacdo simbdlica. O desenho

expressa as experiéncias vividas e internalizadas, comunicando essas memorias e transforma-
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as em imaginagdo criadora, cujos tracos, linhas e riscos representam, simbolicamente, o
objeto, fenbmeno ou vivéncia imaginada. Segundo Coelho (2019), o desenho também é
projetivo, manifestando o sentido de plano e propdsito no contexto de planta ou esboco,

expressando no papel o que ja se apropriou.

A mediagéo do outro e a atribuicdo de significado faz com que os primeiros
sinais produzidos pelas criancas caminhem para uma significacdo capaz de ser
partilhada, num processo histdrico de producéo de cultura, em que a crianca se
apropria e cria signos, exercendo sua capacidade de comunicacdo e
representacdo. Através do outro, o desenho torna-se um signo. (PRINTES,
2018, p. 198.).

A partir do desenho, podemos perceber que a crianga reproduz sentimentos, emocoes,
experiéncias e sua imaginacdo. Tudo que o individuo se apropriou em algum momento da
vida ¢ representado pelo desenho. “[...] ¢ importante ensinar as criancas a desenhar para que
ndo deixem de desenhar, e para que se apossem de um instrumental técnico que contribuira
num autoposicionamento histérico e na aquisicdo de condi¢des de transformagdo.”
(COELHO, 2019, p. 5)

O desenvolvimento do desenho contribui para que as criancas desenvolvam, ao longo
da vida, as funcdes psicoldgicas superiores e se expressem por representacdes. Ndo ha como
falar somente do desenho sem mencionar as func@es psicoldgicas superiores, pois 0 desenho
pode favorecer o desenvolvimento da imaginacdo, criatividade, memdria, sentimentos,
emoc0Oes, pensamento e linguagem. De acordo com Steinheuser e Francioli (2021) o desenho
pode ser um potencializador de desenvolvimento em conjunto ao ensino organizado e
consciente das riquezas das atividades produtivas na Educacéo Infantil.

Segundo Lazaretti (2011), o aperfeicoamento do desenho comeca a despertar na
crianga maior interesse ja na primeira infancia. A crianca se desafia a projetar e materializar
na mente o objetivo de representar sobre o papel e, ao observar a importancia de novos
conhecimentos, a partir das atividades propostas com intervengdes do adulto, passa a se
interessar mais pela apropriacéo da agéo do desenho.

O desenho faz parte de todo o processo de escolarizacdo do individuo e antes de
desenvolver a escrita simbdlica, a crianca desenha para comunicar e representar. Portanto,
nem sempre o0 desenho é representado ou valorizado da maneira que deveria e 0 ato de
desenhar necessita de intervencOes para que a crianca possa desenvolver o conhecimento

amplo das atividades. As fases do desenho serdo apresentadas adiante no presente trabalho.
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Na maioria das vezes, segundo a autora Printes (2018), o desenho é abordado, na
Educagéo Infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, como uma “atividade livre” e
por isso o0s alunos ndo continuam desenhando ao longo da sua vida apés sua formacéo escolar.
Assim, ao fazer releituras de textos e historias, os professores buscam fazer copias proximas
do que foram apresentadas para simplesmente representar o que foi trabalhado dentro de sala
de aula e ndo o que foi apropriado como conteudo.

Em lugar de ampliar a compreenséo sobre as especificidades da infancia,
importamos, cada vez mais cedo, tarefas do ensino fundamental para que a
alfabetizacdo ocorra precocemente. Ja na pré-escola, € comum ouvirmos a
sentenca eu ndo sei desenhar, afirmada tanto por criangas como por adultos.
(PRINTES, 2018, p. 184, grifos do autor).

E preciso romper com esta fala, para isso o professor que compreender a funcdo do
desenho pode, com suas intervencdes, desenvolver na educacdo Infantil um trabalho
direcionado e contribuir com o desenvolvimento psiquico da crianca.

De acordo com Coelho (2019), o desenho ndo pode ser uma atividade livre ou para
ocupar o espaco do final da aula, o desenho tem a necessidade de ser a “expressdo” da crianca
e as manifestacGes do desenvolvimento das funcbes psiquicas superiores.

De acordo com Derdyk (2020), o desenho vem ganhando forma, espaco e
representacéo no papel de forma mais clara a partir de 3 aos 4 anos, quando a crianga comeca
a expressar a forma a qual vé seu mundo circundante. No primeiro momento, antes da
expressao mais clara do que a crianca desenha, ela apenas faz circulos no papel e desses
mesmos circulos observamos que logo a crianca se apropria das primeiras formas de
localizagdo e representacdo espacial. “O desenho € o pensamento visual, adaptando-se a
qualquer natureza do conhecimento, seja ele cientifico, artistico, poético ou funcional. A
observacgdo, a memoria e a imaginacao estardo sempre presentes” (DERDYK, 2020, p. 80).

Para Derdyk (2020), a crianca imita os adultos de diferentes formas durante sua
infancia a partir de jogos, brincadeiras e a¢fes, com a intencionalidade de reproduzir os seus
proprios desenhos conseguindo assim externalizar suas experiéncias. O desenho ndo é uma
copia do que o adulto faz ou deixa de fazer, isto é, desvalorizar a arte em si proposta. O
desenho comega com o conhecimento adquirido pelo mundo, mas a crianga pode
simplesmente modificar a cor, alguma parte do objeto do desenho e usar sua imaginagéo e
criatividade, ou seja, deixar a arte fluir na pratica a partir do conhecimento da crian¢a com sua
experiéncia com o mundo. Segundo Gobbo (2018), ha uma pratica muito comum em que

projeta a conexdo do desenho com a imaginacao:
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[...] julgamos de grande importancia no dominio dos desenhos como signo,
refere-se a complexidade do processo da imaginacdo, uma funcdo psiquica
superior especifica do homem, mantendo estreita relagdo com a realidade. A
imaginacdo projeta a realidade constituida pelos seus significados e a nova
situacdo influi na existente. (GOBBO, 2018, p.213).

A crianca vai desenhar expressando a realidade que vivencia e criara novos
elementos de acordo com o original, expressando-se pela imaginacdo e a criatividade e
trazendo novos significados para o que esta expresso no papel.

Segundo Gobbo (2018), o desenho tem a capacidade de representar a realidade, as
ideias e 0s pensamentos. A crianga expressa, a partir dos seus tracos aquilo que ndo consegue
fazer por meio da linguagem escrita. Para o autor, os desenhos das criangas representam tanto
as imagens das histdrias, como os autorretratos, expressam seu pensamento, sua imaginacao e
sua linguagem. A crian¢a utiliza o desenho como forma de linguagem e, logo apds, vai
modificando e recriando para poder contar novas historias além das que ja foram expressas,
internalizadas e apropriadas.

Segundo Derdyk (2020), o desenho é uma linguagem para a arte. A crianca ndo fica
limitada apenas as margens, ela ultrapassa o que € proposto para que se socialize. O desenho
ndo se limita apenas a uma imagem, mas é tudo aquilo que ganha forma, representacéo,
tracados, projetos entre outras caracteristicas. “[...] A crianca, enquanto desenha, canta, danca,
conta historia, teatraliza, imagina ou até silencia. O ato de desenhar impulsiona outras manifestagdes,
que acontecem juntas, numa unidade indissoluvel possibilitando uma grande caminhada pelo quintal
imaginario”. (DERDYK, 2020, p.26).

Para a autora, o desenho é a expressdo da crianga, o ato de desenhar ndo constitui
somente na acao concreta, mas de como o individuo pode se expressar a partir do mesmo, ou
seja, a crianga comeca a se expressar com ilustragcdes enquanto danca, canta e fala, de modo a
trazer 0 que vivencia no mundo real para o papel. “O desenho ¢ a manifestacdo de uma
necessidade vital da crianca: agir sobre 0 mundo que a cerca, intercambiar, comunicar. A
crianca projeta no desenho o seu esquema corporal, deseja ver sua prépria imagem refletida
no espelho do papel.” (DERDYK, 2020, p.39).

Desse modo, a autora afirma que o circulo, ainda nas primeiras garatujas da crianga,
mostra de forma abstrata o que ela ja experienciou e o desenvolvimento grafico infantil surge
na primeira infancia a partir de representacfes por meio de circulos abstratos, sem limites para

as margens que saem para fora do papel.
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A linha é o depo6sito grafico da pulsdo, do ritmo, do movimento, da agdo
motora e energeética, revelando, no papel, ponto, tracos, manchas. Da
interacdo mao/gesto/instrumento/suporte nascem as qualidades expressiva da
linha: a intensidade, a duragéo, a dire¢éo, a espessura, a dimenséo, o ritmo, a
tensdo, a tipologia. (DERDYK, 2020, p.186).

Para a autora, 0 ato de desenhar se da no presente imediato. Para a crianca, o presente
seria 0 desejo e, como exercicio do desejo, isso se transforma em manifesto de identidade.

Segundo Steinheuser e Francioli (2021), a atividade do desenho é como signo que
pode direcionar um momento de criacdo e desenvolver a imaginacdo. Ao desenhar, a crianga
manifesta diversas funcdes psiquicas como: memoria, criatividade, imaginacéo, dentre outros.
Para Gobbo (2018), o desenho motiva as criangcas a imaginarem 0 que trazem em suas
significacOes e signos. O ato de desenhar faz com que a crianga expresse sua imaginagéo
sobre o local que sera realizado o desenho e a fantasia que a rodeia, acerca de criar novas
historia de acordo com o que o individuo ja se apropriou do mundo em que Vvive.

Segundo Vigotski (2009), o desenho da crianca pode ser expressado por meio de
quatro estagios que envolvem a arte e a aproximacao do individuo com a realidade e com as
experiéncias ja vivenciadas que vao refletir no que a crianga desenha.

O primeiro estagio do desenho acontece quando a crianca comeca a fazer
representacdes simples e esquematicas, ou seja, 0 professor analisa esse primeiro estagio
quando a crianca desenha por exemplo: Dois olhos e uma boca em forma de circulo. No
segundo estagio do desenho, o autor explica que o corpo humano ganha alguns membros com
um pouco mais de detalhes e a crianca comeca a desenhar a cabeca em forma de circulo, ou
sdo desenhados outros membros do corpo humano com tragcos simples: corpo, bragos e pernas.
No terceiro estagio, o corpo ganha contorno e forma mais realista, com insercdo mais
detalhada do corpo incluindo maos, pés, cabelo, e o papel em branco comeca a ganhar fundo
da imagem, no qual a crianca desenha o chdo e o sol. O quarto e o ultimo estagio é definido
por representacdo plastica se aproximando da realidade, representando um avanco psiquico
por intermédio da imaginacdo e da criatividade, no qual a crianca se baseia nos detalhes e
busca desenha tudo que estd na memoria em cada detalhe, procurando se expressar da melhor
forma. Neste estagio, a crianga desenha o corpo humano com roupas, arvores, nuvens, sol,
flores, casas, gramas, estradas, passaros, entre outros elementos mais detalhados.

De acordo com Steinheuser e Francioli (2021), Vigotski estuda os estagios para
compreender 0 porqué a crianca, quando se torna adolescente, perde o interesse por desenhar.

No primeiro estagio, a crianga desenvolve os desenhos arquivados na memoria; no segundo
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estagio, percebe-se a aproximacdo da realidade da crianga com o desenho; com o terceiro
estagio, a crianca desenha o que Vé; e no quarto estagio define-se como um desenhos de
observacao, dificeis de fazer cdpia e detalhados como se fossem impressos.

Segundo Vigotski (2009), o desenho ocupa um lugar na infancia desde as primeiras
garatujas até a representacdo grafica verossimil. Compreender as mudancgas que ocorrem ao
longo desse periodo faz com que aprimoramos o ensino e enriquecemos as fungdes psiquicas
superiores como: a imaginacdo, memoria e a criatividade que depende de intervencdes
pedagdgicas

Segundo Gobbo (2018), os rabiscos descontrolados pela crianga caracterizam-se com a
manipulacdo objetal do marcado como lapis, caneta, pincel, entre outros. A crianca tem o
primeiro contato com o papel e o instrumento para desenhar, mas no primeiro momento o que

realmente prende sua atencdo é como funciona o instrumento que ela utiliza.

O rabisco controlado ou garatuja controlada sucede os zigue-zagues da fase
inicial. Agora surgem as formas circulares, que se repetem e se aperfeicoam.
Nessa fase, ha dois momentos: irradiacdo, que sdo formas circulares com
raios, e aumento de circulos justapostos com diferentes tamanhos, ou seja,
producdo de muitas bolinhas. (GOBBO, 2018, p.194).

A representacdo grafico-plastica pré-esquematica é o esbogo do desenho real e
compreende-se 0 que a crianga quer demonstrar. De acordo com Gobbo (2018), a crianga
representa na figura humana bragos, cabelos, olhos e boca e séo feitos do lado de fora do
tracado corporal. Quando o aluno chega nesta fase do desenho, procura colocar sobre o papel
tracos que se aproximam de forma nitida da sua realidade, porém, ao analisarmos o desenho
grafico-plastica pré-esquematico percebe-se que ao desenhar como exemplo: um corpo, a
estrutura, cabeca, pernas e maos se encontram em um lado do papel, ja os olhos e bocas estdo

do outro lado, mas de modo geral se aproxima da realidade.

Na representacdo grafico-plastica pré-esquematica, o grafismo torna-se ato
grafico, isto é, o desenho objetiva representar um objeto, havendo um plano
que antecede a acdo. Verifica-se, nesse momento, uma justaposi¢do de
partes, por exemplo: os elementos sdo colocados ao lado do desenho.
(GOBBO, 2018, p.194, grifos do autor).

O desenho possui a representacdo grafico-plastica esquematica e nesse momento a
criangca consegue colocar objetos no interior do desenho. Gobbo (2018) cita o exemplo da
crianga ao desenhar uma casa e em seu interior j& desenhar imagens tridimensionais. Em uma

folha de papel, o professor pede para desenhar uma casa e uma arvore e a crianga nao coloca
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em seus tracos apenas a arvore e a casa, mas sim uma estrada, céu, nuvens e flores que fazem
parte das imagens tridimensionais. Segundo Gobbo (2018, p.195), na “[...] representacio
gréfico-plastica pds-esquematica existe a tendéncia de representar o desenho sob convencdes
realistas, havendo interesse em conhecer técnicas projetivas e linha de base para executar
desenhos”.

Na representacdo grafico-plastica pés-esquematica, a crianga ja aprimorou o desenho
em todos os niveis, entdo quando analisado o desenho perante o papel, vemos tracos bem
elaborados e esquematizados para a versao realista e as formas do desenho ganham detalhes.

As intervencOes pedagogicas para crianca desenhar muitas vezes sdo estacionadas na
infancia e a maioria dos adolescentes ndo conseguem chegar ao terceiro e quarto estagio, pois
param de desenhar e de estimular o desenvolvimento do ensino do desenho.

Na Educacdo Infantil, observamos muitas vezes que a crianca tem acesso ao desenho
por atividades que vao ser copiadas ou estdo impressas, ou seja, na realidade, as criancgas
pintam desenhos impressos e com tragados prontos, geralmente imagens padronizadas e com
tracos estereotipados. Segundo Gobbo (2018), o desenho favorece o desenvolvimento
psiquico da criancga, a crianca nao nasce com a habilidade de desenhar, porém apropria-se ao

longo da vida por intervengdes do meio que se vive com intervengdes pedagdgicas.

[...] O professor que n&o cria situacdes adequadas com o desenho, ou o faz
sem intervengdes, por meio de tarefas xerocopiadas ou mimeografadas,
provoca na crianga o medo de produzir imagens pelo desenho. Ela se sente
tdo insegura que precisa saber de alguém que cor usar e se esta correta a sua
producdo. Tal inseguranga inibe essa linguagem visual, causando um
bloqueio que pode perdurar por toda a vida. (GOBBO, 2018, p.191).

A crianca desenha para se expressar e verbalizar o que ja foi apropriado, mas sem as
intervencdes corretas ndo desenvolve a atividade criadora de trocar as cores dos desenhos ou
0s tracos, pois, ao inves de desenvolver sua criatividade para além da histéria que Ihe foi
contada, ela limita-se a copiar os estere6tipos e padrbes de reproducdo. O aluno pode utilizar
sua imaginacdo e criatividade para compor e a partir do que j& foi proposto, inserir novos
elementos, cores, formas e tracos. “[...] Por ser uma atividade produtiva, o desenho pode
promover na crianca a experiéncia de pensar, refletir, planejar, etc., sobre sua atividade e
prever um resultado, o que movimentara outras fungdes psiquicas”. (STEINHEUSER;
FRANCIOLI 2021 p.117).
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De acordo com Gobbo (2018), o ensino do desenho ocorre durante a infancia
de acordo com as vivéncias e experiéncias infantis. A crianga comeca a desenhar a partir da
repeticdo do ato de desenhar pelo adulto, como um ato imitativo e, de acordo com o
desenvolvimento, usa a expressao de sua realidade no papel. Porém, vale ressaltar que ndo é
necessario somente o papel para crianga desenhar, mas sim outros suportes como paredes,
areia, quadro, objetos em sua volta, lousa, chdo, como também pode utilizar diversos
materiais para a realizacdo da arte como: o pincel, lapis, caneta, giz de cera, tinta, sementes,

suas méaos entre outros elementos para desenvolver seu desenho.

[...] A crianca precisa estar imersa em um espacgo cultural que Ihe mostre
como usara as ferramentas culturalmente disponibilizadas para realizar suas
marcas como lapis, o giz, as canetas, o papel, o carvao, o guache, a aquarela,
etc., sobre diferentes suportes. E, quando esse material é utilizado pelos
membros mais experientes de seu meio cultural, pode suscitar na crianca a
vontade de manusea-lo de modo tdo preciso quanto o adulto que a crianca
observa utilizando-o (GOBBO, 2018, p.191).

Algumas estratégias podem ser adotadas pelo professor, como por exemplo, ao
realizar a leitura oral de uma historia, propor a releitura do livro sem mostrar as imagens
presentes na historia, mas realizar a releitura da histéria provocando que o aluno desenhe
sobre o papel a forma daquele personagem, a cor, o lugar que passa a historia conforme vier

em sua memoria enquanto o professor ler a historia. Além dessa proposta, € possivel também:

[...] Ao trabalhar com o desenho, o(a) professor(a) pode levar as criangas a
outros espagos para que desenhem, pode providenciar materiais
diversificados, como pincéis, tinta, suportes, como caixas de papeldo,
cartolinas, papéis de diferentes tamanhos, etc., apresentar o objeto para que
as criangas possam desenhar de acordo com as caracteristicas reais,
deixando-as tocar e sentir o material (STEINHEUSER; FRANCIOLI 2021,
p.53)

O lapis é um dos suportes para o0 desenho que faz com que a crianca use e abuse de
seus riscos e rabiscos, expressando no papel suas experiéncias que ja foram vivenciadas no
mundo, ou seja, a crian¢a deve explorar a0 maximo a ponta do lapis até a vontade de obter

novos conhecimentos como: cores, formas e tragos.

O desenho ndo estd apenas em representacOes feitas no papel, como
comumente conhecemos, mas, além disso, € uma linguagem, que pode ser
encontrada em livros, ruas, muros, sendo uma maneira de expressar um
acontecimento ou sentimento, externalizar uma ideia, etc. Logo, o professor
precisa aprimorar 0s conhecimentos para ndo reproduzir agfes que ndo
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favoregcam o desenvolvimento dos alunos. (STEINHEUSER; FRANCIOLI
2021, p.112)

Printes (2018), em sua pesquisa que resultou em relatos de observacdo em um centro
de Educacao Infantil, aponta que os professores ndo sabem como utilizar o desenho como
intervencdo pedagogica, a fim de fazer com que a crianca desenvolva de forma significativa o
desenvolvimento psiquico. O desenho depende de como as intervencdes pedagdgicas serdo
proporcionadas, de modo a enriquecer as manifestacdes da crianca e isso acaba se tornando
um grande desafio. No entanto, por diversas vezes, o desenho acaba se tornando uma
atividade solta e sem planejamento adequado, devido a falta de compreensdo dessa atividade.

A crianca reconhece seus tracos de maneira involuntaria e ao pegar um desenho
proprio, mesmo que seja em forma de riscos e rabiscos, a crianca o identifica, pois suas
emocdes, imaginagdo, criatividade e memoria estdo sobre o seu desenho. “[...] O desenho ¢
uma das formas pelas quais as criangas mais se expressam. E uma das formas como elas
objetivam as aprendizagens presentes nas relacbes que vivenciam. Nesse movimento de
apropriacdo-objetivagao, a crianga vai se humanizando.” (PRINTES, 2018, p. 248).

A crianca associa a ludicidade como aprendizado de suas préaticas sociais e se

apropria de conhecimento a partir de brincadeiras ludicas, como por exemplo: “Faz de conta”.

No contexto do ensino de desenho, significa entender a pratica desenhistica
COmo um jogo, mas um jogo com regras, e ndo uma atividade oferecida a
revelia, com o intuito de ocupar o tempo da crianca ou deixa-la a propria
mercé a titulo de “liberar” sua expressdo — liberdade esta muito questionavel,
a qual cabem maiores reflexdes. (COELHO, 2019, p. 7)

O desenho na Educagdo Infantil ndo pode ser uma “atividade livre”, pois nessa
atividade é necessario, como forma de expressdo da crianca, que ela cologue seus
sentimentos, experiéncias, linguagem e comunicagéo a partir do desenho. No ato de desenhar,
é necessario que o professor estimule a crianca para que desenvolva o0 seu processo de ensino
e aprendizagem em cada fase da sua vida.

A crianca ao desenhar ndo altera 0 mundo em sua volta, mas ela desenvolve novos
elementos ou acrescenta novos objetos sobre a imagem que se risca pelo papel. Essas
imagens que surgem mais visuais do que concretas, revelam que o desenho é mais imaginario
do que real para crianga. De acordo com Derdyk (2020), a crianga, muitas vezes, ndo possuli
uma vivéncia empirica com o animal ou o0 objeto que é solicitado para desenhar e, por

diversas vezes, o conhecimento sobre aquele animal ou objeto esta em uma fotografia, em um
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video, em um canal de TV e ndo na realidade do habitat do animal. No texto, a autora cita 0
exemplo do elefante que a crianga s6 conhece pela midia, mas ela ndo o conhece em sua
realidade no zoologico, ndo tem no¢do da dimensdo, espessura e tamanho, mas associa as
imagens visuais em imagens mentais, recorrendo a memdria e a imaginacéo para reproduzi-lo.
Neste sentido, na Educacéo Infantil, cabe ao professor oferecer contetdo visual
estético da area de artes para enriquecer a experiéncia infantil, aprimorar as vivéncias da
realidade e oferecer possibilidades expressivas de representacéo, por meio do desenho.
Portanto, o desenho é uma das primeiras formas de comunicacdo da crianca gque, ao
passar por intervencGes pedagdgicas, contribui para o desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores, as quais irdo acompanhar o individuo ao longo da vida e muitas vezes o desenho
ndo é proposto como atividade pedagogica para contribuir com desenvolvimento psiquico,
mas como atividade “livre” na Educacdo Infantil. Os centros de Educacdo Infantil, em sua
maioria, necessitam criar espacos e condi¢cdes para o professor realizar intervencgoes
pedagogicas, para assim auxiliar no desenvolvimento da crianca a partir de experiéncias que

ela ja vivenciou no mundo, para aprimorar e promover o desenho como atividade.

CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste capitulo foi analisar o ensino do desenho na Educacdo Infantil na
perspectiva da Teoria Historico-Cultural. Os dados levantados apontam que o desenho é um
signo que tem uma contribuicdo importante para o desenvolvimento psiquico da crianga nesse
momento do seu aprendizado.

Portanto, a crianca por intermédio do desenho comeca a reproduzir suas experiéncias
vividas no contexto de sua realidade e, com isso, essa atividade promove o desenvolvimento
das funcGes psiquicas superiores, como imaginacao e memoria.

Esperamos, com este trabalho, contribuir para os estudos sobre a Educacdo Infantil,
destacando o desenho como uma das atividades que favorecem o processo de aprendizagem e

desenvolvimento da crianca aliado a intervengdes pedagdgicas direcionadas pelo professor.
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Origem da instituicdo Educacao Infantil: interesses encobertos
Silvia Cristina Machado Camargo
Adriana Aparecida Rodrigues

A educacdo infantil é considerada a primeira etapa da educacao basica, que tem como
“[...] finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos
fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a a¢do da familia e da comunidade”
(BRASIL, 2021, p. 11). Contudo, esse nivel educacional é marcado por uma historicidade,
que refletem na atual conjuntura dessas instituicGes, haja vista que, questdes de ordem
econdmica e politica que fomentaram a origem desses estabelecimentos.

A esse respeito, ressaltamos que, diante das transformacfes de ordem econdmica e
politica, acarretadas por diversos fatores, como a transi¢cdo do modo de producao feudal para
o capitalismo, temos “[...] a passagem do modo de produ¢do doméstico para o sistema fabril,
e, consequentemente, a substitui¢do das ferramentas pelas maquinas e a substituicdo da forca
humana pela for¢a motriz, provocando toda uma reorganizagido da sociedade” (PASCHOAL;
MACHADO, 2009, p. 79), fomentados no século XVI1lIl, pela Revolucéo Industrial.

Logo, o choque dessa transformacdo ndo se configurou apenas no setor econémico,
mas no social também, ja que, “[...] possibilitou a entrada em massa da mulher no mercado de
trabalho, alterando a forma da familia cuidar e educar seus filhos” (PASCHOAL;
MACHADO, 2009, p. 79). Originalizando assim, a criacdo de instituicdes de atendimento a
crianca, sendo que, esses estabelecimentos nesse contexto, assumiram um Vviés assistencialista
e higienista.

Nesse patamar, indagamos: quais as intencionalidades presentes no surgimento das
instituicOes de educacdo infantil? Partimos do pressuposto que, ainda temos propagados
tracos assistencialistas e higienistas em algumas instituicGes de educacdo infantil. Apesar da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), n.° 9.394 de 1996 reconhecer a
educacdo infantil como a primeira etapa da educacdo basica, o cuidar ainda se destaca,
principalmente culturalmente nas rela¢fes sociais, no qual em um aspecto geral, visualizam
em alguns esses estabelecimentos como unidades cuidadoras, e ndo educadoras.

De acordo com a legislagdo na educacéo infantil é fundamental a associacdo entre o
cuidar e o educar, sendo que esses devem estar atrelados ao desenvolvimento integral da
crianca. Nesse contexto, justifica-se o desenvolvimento deste estudo, tendo em vista que, 0

descompasso existente entre a legislacdo e o cotidiano das institui¢cbes de educacédo infantil
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sdo frutos das acOes que originalizaram esses estabelecimentos, que por sua vez, estdo
imbricadas as relacfes de ordem econdémica e politica.

Nesse sentido, para viabilizar o estudo, o seu desenvolvimento ocorreu a partir de
estudos bibliograficos, documental de legislagdes que instituiram a educacéao infantil como a
primeira etapa da educagdo bésica, além de estar embasada historicamente no materialismo
historico-dialético. O objetivo é analisar as intencionalidades presentes no surgimento destas
instituicOes de educacdo infantil na atualidade, que se configura de extrema importancia para
compreender a estabilizacdo e desenvolvimento das instituicbes de educacdo infantil
atualmente. Para tanto, o estudo se encontra subdividido em trés momentos, a saber:
primeiramente apresentamos a historicidade do surgimento da educagdo infantil
internacionalmente. Posteriormente, destacamos a origem da educacdo infantil no cenario
brasileiro. Por fim, abrangemos a relacdo entre a economia e politica frente a instituicdo de

educacéo infantil.

A HISTORICIDADE DA EDUCACAO INFANTIL: CENARIO INTERNACIONAL

Ao longo da histdria, é possivel notar que o olhar para a infancia foi se modificando
por meio dos tempos, as criangas passaram a serem visualizadas mediante sua representacao
social. A respeito da historicidade do conceito de infancia, Kuhlmann Janior (2011, p. 18)
esclarece que, Aries em seu livro sobre a Historia Social da Crianca e da Familia, “[...]
identifica que a falta de sentimento pela crianca vai até o final do século XVII, tendo
mudancgas significativas no tratamento a crianca, a mesma passou a aprender sobre a vida com
seus similares e ndo junto aos adultos [...]”. Segundo o autor, esse desenvolvimento se deu em
cumplicidade sentimental da familia, partindo das camadas nobres aos pobres, a familia seria
lugar de afeicdo.

Seguindo assim, com a transformacdo da economia e politica acarretado pela transicao
do modo de producdo feudal para o capitalismo, seguindo da Revolucéo Industrial, junto a
imigracdo dos povos do campo para a cidade, com a entrada em massa da classe operaria na
industria, independentemente da idade, o trabalho infantil esteve em alta, principalmente no
contexto europeu. As criangas trabalhavam em turnos mais curtos, porém recebiam menos.
Com os movimentos dos trabalhadores na conquista de melhores condic¢des de trabalho, e a

vulnerabilidade da crianca, elas foram sendo retiradas do mercado de trabalho.
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Neste periodo também foi introduzido a mé&o de obra feminina em massa no mercado
de trabalho, assim, com a retirada das crian¢as das industrias, foi necessario, lugares para que
as maes trabalhadoras pudessem deixar seus filhos. Segundo Paschoal e Machado (2009),
surgiram as mées mercenarias, mulheres que optaram por nao trabalhar nas industrias e como
forma de garantir uma fonte de renda iniciou um trabalho autdnomo, pegando criancas das
mées trabalhadoras para cuidar.

Em raz&o do aumento das familias com a necessidade de ter onde deixar seus filhos, a

procura e a quantidade de criancas atendidas pelas mées mercenarias foi aumentando.

Criou-se uma nova oferta de emprego para as mulheres, mas aumentaram os
riscos de maus tratos as criangas, reunidas em maior nimero, aos cuidados
de uma Unica, pobre e despreparada mulher. Tudo isso, aliado a pouca
comida e higiene, gerou um quadro cadtico de confusdo, que terminou no
aumento de castigos e muita pancadaria, a fim de tornar as criangas mais
sossegadas e passivas. Mais violéncia e mortalidade infantil (R1ZZO, 2003,
p. 31).

Neste periodo também surgiram pessoas que decidiram ajudar e tirar as criancas das
ruas, dando abrigo e cuidados necessarios. A classe nobre da sociedade via como algo
positivo, essas acdes pela questdo de as ruas ndo terem tantas criancas desvalidas e a limpeza
nas ruas esta acontecendo, sendo também um movimento visualizado no Brasil.

Assim, surgiram as instituicbes na Europa e Estados Unidos, com o intuito de guardar
as criangas para as maes, com carater apenas assistencialista. “Desta maneira, sua origem e
expansao como instituicdo de cuidados a crianca estdo associadas a transformacéo da familia,
de extensa para nuclear” (DIDONET, 2001, p. 12), assim associando a transformagdao da
familia como um meio de modificar a sociedade. Contudo, destacamos que, as primeiras
instituicGes de atendimento as criancas pobres ou abandonadas que surgiram com carater
educacional foram as escolas de tricotar, “Escolas de Principiantes”, na Francga, final do
século XVIII, ano de 1769, criada pelo pastor Friedrich Berlin. A esse respeito, Paschoal e

Machado (2009) esclarecem que:

Esse pastor criou apenas um programa de passeios, trabalhos manuais e
historias contadas com gravuras, nos quais suas escolas de tricd tinham
como objetivo, por meio do trabalho de mulheres da comunidade, tomar
conta de criangas, ensinando-lhes a ler a biblia e a tricotar. De acordo com
seus objetivos, nesses espagos, as criancas deveriam aprender diferentes
habilidades, como adquirir habitos de obediéncia, bondade, identificar as
letras do alfabeto, pronunciar bem as palavras e assimilar nogdes de moral e
religido (PASCHOAL; MACHADO, 2009, p. 81).
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Outra instituicdo que caracteriza o desenvolvimento das instituicdes de assistencialista
para educacional é a sala de asilo francesa, que tinha por objetivo resgatar criangas de rua, e
retirar as criancas das cuidadoras “maes mercenarias”, garantindo desenvolvimento intelectual
e de bons habitos e costumes (PASCHOAL; MACHADO, 2009).

Assim, sequencialmente, na Europa e EUA, foram surgindo outras instituicbes com
carater além de assistencialista que fossem educacionais que ensinassem de forma pedagogica
na intencdo de formar individuos de conduta. Valendo ressaltar, que a grande maioria das
instituicOes atendia somente a classe menos favorecida, pois, as familias nobres da sociedade
tinham outra caracteristica de educagdo, formando seus filhos para administrar os bens
familiares desde criancas.

Apesar das mais variadas instituicdes com aspecto educacional que surgiu nesta época,
a primeira instituicdo Jardim de Infancia com propostas pedagogicas, “[...] visava a educacdo
integral da infancia e defendia um curriculo centrado na crianga” (ANDRADE, 2010, p. 130),
destinado as criancas de 3 a 7 anos, foi a criada por Froebel, ano 1840 em Blankenburg,
Alemanha. Froebel ndo tinha o objetivo apenas do desenvolvimento e cuidado da crianca em

si, mas a transformacao das familias.

No decorrer da primeira metade do século XIX surgem outras institui¢cbes de
atendimento a infancia em outros paises europeus, porém as mais difundidas
foram as creches, os jardins de infancia de Froebel e as salas de asilo,
chamadas posteriormente de escolas maternais (CAMPOS; PEREIRA, 2015,
p. 03).

Assim, as instituicdes passam a ter como objetivo a formacéo integral do individuo,

através da educacdo como agente social de transformacdo das precariedades vividas. Nesse

patamar, Kuhlmann Janior (2011) aponta que:

Os estudos que atribuem aos Jardins de Infancia uma dimens&o educacional
e ndo assistencial, como outras instituicfes de educacdo infantil, deixam de
levar em conta as evidéncias histéricas que mostram uma estreita relacéo
entre ambos 0s aspectos: a que a assisténcia é que passou, no final do século
XIX, a privilegiar politicas de atendimento a infancia em instituicoes
educacionais e o Jardim de Infancia foi uma delas, assim como as creches e
escolas maternais (KUHLMANN JUNIOR, 2011, p. 26).

A partir do exposto, depreende-se que os jardins de infancia surgiram com o intuito do
desenvolvimento tanto do individuo quanto da sociedade, prevendo que 0 mesmo seria 0O
futuro e para isso necessitaria preparar e formar cidadaos culturalmente diferentes, valendo

citar que a sociedade mais carente na época ndo tinha contato com a escola ou se quer eram
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alfabetizadas, evidenciamos que: “[...] a contextualizagdo da Educagdo Infantil no cenario
historico-econdmico da sociedade capitalista permitiu visualizar as formas de atendimento a
infancia (re)definidas no bojo das transformagdes sociais” (LARA; MOREIRA, 2012, p. 223).
Logo, as modificacdes na sociedade viabilizaram a transformacdo na educacdo infantil no

ambito brasileiro. Encaminhamento esse, enfatizado ao longo do estudo.

A ORIGEM DA EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

Os primeiros indices de atendimento a criancas no Brasil foram no periodo colonial,
com instituicBes filantrépicas, que propiciavam atendimentos precérios, por caridade, sem
participacdo da Coroa portuguesa. Ressaltamos que, nesse periodo era de grande extracdo de
riquezas das terras brasileiras em regime escravocrata, em que aconteciam muitos abandonos
de criancas, em razdo de relacGes ilegitimas, entre outros fatores. Segundo Merisse (1997, p.
33), no século XVI, por intermédio de acGes filantrépicas, desenvolvidas pelo padre José de
Anchieta, passou a ocorrer o acolhimento de “[...] criangas orfas vindas de Portugal e criangas
indigenas rejeitadas”.

Nesse cenario, a instituicdo infantil que mais durou no Brasil, iniciada no periodo
colonial, antes do surgimento das creches e jardins de infancia, a roda dos expostos,
localizados em casas de misericordia, com um formato cilindrico, onde se colocava o bebé e
rodava sem que fosse possivel a visibilidade de quem estava abandonando. Em meados de
1950, foi excluido esse tipo de sistema de abandono no Brasil (MERISSE, 1997).

Ao longo dos anos, mesmo com as casas de misericordia, houve o surgimento de
instituicGes de atendimento a crianca de baixo custo, como também a criacdo de instituicdes
como creches, jardins de infancia por organizaces filantrépicas, defendida por alguns setores
da sociedade, pois justificaram que traria desenvolvimento infantil (PASCHOAL,;
MACHADO, 2009).

Apesar dessas agoes e instituicbes com o intuito de abrigar a crianga em situacao de
risco, o indice de mortalidade infantil ainda era alto, ndo se tinha conhecimento dos cuidados
necessarios para manter a salide delas. Assim, surgiram 0s movimentos higienistas que tinham
por objetivo, por meio de estudos e descobrimentos cientificos, introduzir e modificar a
cultura de higiene da populacdo de forma geral em todos os ambitos. Esse movimento fez

com que a nocao de higiene nas familias se modificasse, e os cuidados com as criangas, como
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esterilizagéo do leite e procedimentos higiénicos. Logo, esses cuidados refletiram na baixa do
indice de mortalidade infantil, e de doengas mesmo na fase adulta (MERISSE, 1997).

Isto posto, entendemos que, no Brasil, as origens das instituicdes infantis tiveram seu
inicio com 0s mesmos intuitos que as internacionais, exceto seu carater era assistencialista,
buscando suprir as precariedades das classes menos favorecidas. De inicio, essas institui¢oes
foram criadas para atender as criangas que as mées estavam inseridas no mercado de trabalho,
instituicdes essas com o sentido de cuidar.

Algumas instituicbes também surgiram no periodo, com o intuito de acolher criancas
abandonadas de mulheres de familias da corte, em razdo de como a mulher era vista naquela
época e ndo poder por vergonha ser mae solteira, ou mde antes do casamento, elas

abandonavam essas criancas, no qual também contribuia para mortalidade infantil.

Foi pelos problemas que as criangcas comegaram a ser vista na sociedade,
despertando sentimento de piedade e solidariedade por empresarios,
religiosos e educadores. [...] que a crianga comegou a ser vista pela
sociedade e com um sentimento filantropico, caritativo, assistencial é que
comegou a ser atendida fora da familia (DIDONET, 2001, p. 13).

A estrutura familiar foi se modificando, tornando as relagcdes familiares mais afetivas,
e assim, o olhar de compaixdo com a crianga menos favorecida, em raz&o dos abandonos e o
indice de mortalidade infantil alto, podendo citar que essas a¢es também eram preventivas
para combater a marginalidade gerada pela crianga abandonada, assim vista como perigosas
para a sociedade, entdo se iniciou um processo de construcdo social na mudanca de inimeros
elementos da sociedade.

No ano de 1901, foi criado o Instituto de Protecdo a Infancia no Rio de Janeiro, tendo
a frente como criador o Médico higienista Carlos Arthur Moncorvo Filho, tendo em suas
atividades os atendimentos de mulheres gravidas, recém-nascidos, criangas, exames de amas
de leite, distribuicdo de leite. O intuito de educar a sociedade perante a infancia, era sobre a
visdo dos mesmos serem o futuro da nacgéo, entdo a necessidade de cuidar delas lhes darem
amparo era um ato pelo desenvolvimento da sociedade (PASCHOAL; MACHADO, 2009).

Outra instituicdo importante criada nesse ano foi o Instituto de Protecdo e
Assisténcia a Infancia, este precedeu, em 1919, a criacdo do Departamento
da Crianca, que tinha como objetivo ndo s6 fiscalizar as instituicGes de
atendimento a crianca, mas combater o trabalho das mées voluntérias que
cuidavam, de maneira precéria, dos filhos das trabalhadoras (PASCHOAL;
MACHADO, 2009, p. 83).
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Com a industrializacdo no pais e a imigracdo dos Europeus no Brasil aconteceu a
entrada da mulher em massa no mercado de trabalho. Os movimentos da classe trabalhadora
geram mais impacto, na busca por melhores condicgdes e a criacdo de instituicdes de educacéo

e cuidado para deixar seus filhos.

Os donos das fabricas, por seu lado, procurando diminuir a forca dos
movimentos operérios, foram concedendo certos beneficios sociais e
propondo novas formas de disciplinar seus trabalhadores. Eles buscavam o
controle do comportamento dos operarios, dentro e fora da fabrica. Para
tanto, vdo sendo criadas vilas operarias, clubes esportivos e também creches
e escolas maternais para os filhos dos operérios. O fato dos filhos das
operarias estarem sendo atendidos em creches, escolas maternais e jardins de
infancia, montadas pelas fabricas, passou a ser reconhecido por alguns
empresarios como vantajoso, pois mais satisfeitas, as maes operarias
produziam melhor (OLIVEIRA, 1992, p. 18).

Diante desse cenério, as mulheres brasileiras reivindicaram seus direitos de colocar o0s
filhos nas instituicdes infantis independente de seu trabalho ou condi¢cdo econdmica. Logo, as
instituicOes ganharam destaque pelas reivindicacdes e movimentos, eram argumentados pelas
mées que ndo trabalhavam fora como privacdo cultural. Na defesa de uma educacéo
compensatoria, reivindicada nos Estados Unidos, em 1970 no Brasil, em que o atendimento
das criancas fora do ambito familiar possibilitaria a superagdo das precariedades em que a
crianca estaria sujeita (PASCHOAL; MACHADO, 2009).

O poder publico tendo a concepcdo da infancia de forma padronizada e homogénea
compreende que o intuito das instituicbes infantis seria apenas para a mudanc¢a social,
enfatizando que as familias trabalhadoras, da classe menos favorecida, precisam de propostas
para superar as caréncias das quais estdo sujeitas as criancas juntas as suas familias. Pondo

assim em evidéncia, que as instituicbes desde seu inicio se tinham carater assistencialista.

Ambas as fun¢Bes podem ser desmistificadas. Ao nivel da primeira funcéo,
considera-se a educagcdo como promotora da melhoria social, o que é uma
maneira de esconder os reais problemas da sociedade e de evitar a discussao
dos aspectos politicos e econdmicos mais complexos. A proposta que
ressurge, de elaborar programas de educacdo pré-escolar a fim de
transformar a sociedade no futuro, é uma forma de culpar o passado pela
situacdo de hoje e de focalizar no futuro quaisquer possibilidades de
mudanca. Fica-se, assim, isento de realizar no presente agdes ou
transformacdes significativas que visem a atender as necessidades sociais
atuais (KRAMER, 1995, p. 30).

Apods um século, com a Carta da Constituicdo de 1988, que se garantiu o direito da
crianca, e o dever do Estado de ofertar creches e pré-escolas para criancas de 0 a 6 anos de
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idade (agora de 0 a 5 anos), visando seu direito a educacdo (BRASIL, 1988). A Educacdo
infantil ndo era garantida pelo Estado, sendo que apenas no final do século XX que esse
cenario comeca a mudar. Seguindo este documento surgiram legislacfes para a protecdo da
infancia, como o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), em meados de 1990, apos em
1996 a LDBEN que colocou a educacao infantil como a primeira etapa da educacao basica. A
partir de entdo, temos a promulgacdo de outros documentos destinados a educacao infantil.
Contudo, esses direcionamentos nao podem ser visualizados de forma utopica, mas sim

entendidos dentro da conjuntura social.

A RELACAO ENTRE A ECONOMIA E POLITICA FRENTE A INSTITUICAO DE
EDUCACAO INFANTIL

Silenciosamente, de forma estratégica, as agdes e relacbes econdmicas e politicas
frente a instituicdo infantil, sé surgiram em razdo da mudanca do sistema fabril para o sistema
capitalista, junto as revolucdes. Justamente como uma estratégia de controle da classe
dominante. Cabe aqui ponderar que, “[...] o capitalismo ¢ um conjunto de relagdes sociais
que, ao transformar o servo em trabalhador Livre, coletivizar o trabalho, desenvolveu a
industria, requereu uma nova habilitacdo no interior da fabrica esse expandiu através da
divisdo internacional do trabalho” (CURY, 1986, p. 17). Consequentemente, utiliza de
diversas estratégias para garantir seu dominio e atender seus interesses, no qual faz uso da

educagdo como instrumento ideoldgico e dominador, ja que:

A funcdo educativa, meio de implantacdo e consolidacdo da ideologia,
pretende tornar coesa a classe que agera. Pretende formular uma
conceituagdo que reproduza a situacdo da classe. Mas sob o capitalismo a
classe dominante também pretendera se tornar hegemonica, isto €, mediante
a difusdo de sua ideologia tornar coesa toda a sociedade, ocultando as
diferencas sociais pela proclamacdo do discurso igualitario (CURY, 1986,

p.48).
Situacdo essa que se intensificou com a adogdo do viés neoliberal nas a¢es tomadas
pelo Estado, que por sua vez, “[...] passou a estimular a reorganiza¢do da sociedade e a
criacdo de organizagdes ndo governamentais (ONGs) que passaram a realizar o papel que
cabia ao Estado [...]” (NOGUEIRA, 2011, p. 12). Portanto, dando abertura (legalmente) para
influéncia internacional nas tomadas de decisfes nacionais. Assim, o Estado no século XX
propaga politicas sociais que sdo na realidade uma estratégia dominante para assegurar seus

dominios, que se esbocam em diferentes contextos: saude, moradia, cultura, educacdo, entre
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outros. Especificamente na educacdo, a mesma “[...] ndo passaria de um mecanismo que
ajusta os individuos a ordem social vigente pela transmissdo de um saber definido pelo poder
politico estabelecido” (CURY, 1986, p. 11), abrangendo todas as modalidades de ensino.
Nesse cenario, especificamente na educacéo infantil, salientamos que, tendo em vista a
crianga que ao trabalhar nas industrias e em outros setores do mercado de trabalho, ganhou
destaqgue em razdo da mortalidade infantil, o Estado passa a fazer uso de acOes

assistencialistas. A esse respeito, Kuhlmann Janior (2000) afirma que:

A concepc¢do da assisténcia cientifica, formulada no inicio do século XX, em
consonancia com as propostas das instituicbes de educacdo popular
difundidas nos congressos e nas exposicdes internacionais, ja previa que o
atendimento da pobreza ndo deveria ser feito com grandes investimentos. A
educacdo assistencialista promovia uma pedagogia da submissdo, que
pretendia preparar os pobres para aceitar a exploragdo social. O Estado ndo
deveria gerir diretamente as instituicbes, repassando recursos para as
entidades (KUHLMANN, 2000, p. 14).

O fato é que o poder publico e a sociedade dominante, nunca teve o intuito de suprir
culturalmente a classe dominada, ja que a mesma ndo tinha nem a intengdo de investir no
setor educacional, apenas amenizar movimentos e garantir mdo de obra em massa, pois, as
familias estariam livres para trabalhar nas industrias visando que seus filhos estariam sendo
cuidados e higienizados pelas instituicdes infantis assistencialistas. Partindo que as
instituicdes também serviriam de criacdo de mdo de obra em massa ja que a mesma seria
responsabilidade do Estado. S¢ foi de interesse do Estado participar na criacéo e fiscalizacdo
das instituicdes infantis, quando isso passou a tomar reflexos econémicos, indices altos de
mortalidade, a miséria, maos de obra e movimentos das classes.

Nesta concepcdo podemos perceber, que houve muitos avancos na educacgéo infantil,
podemos destacar que apés a LDBEN de 1996 abriu-se espaco para a introdugdo de medidas
gue ampliaram 0s acessos ao ensino, como também o financiamento do mesmo pelo Estado.
Mas ainda hoje conseguimos ver o tracado da historia dentro das creches publicas, em que o
educar na proposta pedagogica ndo € o foco, podemos destacar que a necessidade do nivel
superior nesta etapa de ensino traria um diferencial na qualidade de ensino ofertada, ja que
ainda hoje a formacao em pedagogia nesse nivel de ensino ndo € requisito.

Porém, alguns avangos sdo meramente teoricos, visando que algumas institui¢cGes
ainda carregam fortemente os tracados da historia, podendo ressaltar que 0os movimentos
realizados pelas maes que viam a educacdo como vantagem e a ndo participacdo como

privatizacdo cultural ainda se destaca, o direito é de todas as criancas entrarem nas
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instituicdes, mas o requisito para isso sdo 0s responsaveis estarem trabalhando. Valendo citar,

que pela LDB que a educacdo basica a partir dos 4 anos de idade é obrigatdria, sendo de

responsabilidade dos pais as matriculas na instituicdo. Assim, Merisse (1997), traz que, de

inicio os requisitos para uma crianca ser aceita na creche seriam filhos de maes pobres, que

precisavam trabalhar para sustentar o lar, usando a creche como um lugar de cuidados e suprir

necessidades, meramente assistencial daquela época até nos dias de hoje.

Além do que:

[...] as creches e pré-escolas surgiram a partir de mudangas econémicas,
politicas e sociais que ocorreram na sociedade: pela incorporacdo das
mulheres a forca de trabalho assalariado, na organizacdo das familias, num
novo papel de mulher, numa nova relagéo entre os sexos, para citar 0S mais
evidentes. Mas também por razbes que se identificam com um conjunto de
ideias novas sobre a infancia, sobre o papel da crianga na sociedade e de
como torna-la, através da educagdo, um individuo produtivo e ajustado as
exigéncias desse conjunto social (CRAIDY; KAERCHER, 2001, p.15).

Creche, Escola Maternal, Sala de Asilo, Escola de Tricotar, Jardim da
Infancia, Pré-Primario, Pré-Escola, Educacdo Infantil foram alguns nomes
dados, ao longo da Historia, a institui¢ces de educagdo de criangas pequenas.
O nome e a concepgdo norteadora da pratica educacional dessas instituicGes
mantém relacdo direta com a concepcdo de infancia vigente na época e com
a classe social a qual se destinava a instituicdo. O que cada momento
historico constrdi, reserva e atribui como “funcdo” e periodo da infancia
imp0e tarefas e essas instituicbes educativas. Isto significa dizer que ser
crianca e vivenciar uma infancia nem sempre foram as mesmas coisas. E que
educacdo infantil também teve varios significados no decorrer da Historia
(ABRAMOWICZ; WAJSKOP, 1995, p. 09).

Sem duvidas as modificacdes nas relaces estabelecidas em sociedade deram origem

as instituicbes de educacdo infantil, ja que, “[...] nas formas como os homens organizam a

vida, e a crianga enquanto sujeito historico participa dessa dindmica” (LARA; MOREIRA,

2012, p. 33). Esse encaminhamento fica claro na forma de educacdo mediada para classe

dominante e classe dominada. O fato € que:

J& algum tempo vimos ponderando como, no processo histérico de
constituicdo das intencdes pré-escolares destinadas a infancia pobre, o
assistencialismo, ele mesmo, foi configurado como uma proposta
educacional especifica para esse setor social, dirigidas para submisséo ndo s6
das familias, mas também das criancas das classes populares. Ou seja, a
educagdo ndo seria necessariamente sinbnimo de emancipacdo. O fato de
essas instituicdes carregarem em suas estruturas a destinacdo de uma parcela
social, a pobreza, ja representa uma concepgdo educacional (KUHLMANN
JUNIOR, 2003, p. 54).
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Logo, a institui¢do de educagéo se encontra permeada das condi¢Oes materiais da vida
do homem. Consequentemente, ndo deve ser entendida de forma isolada, mas por um viés

totalizante.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto ao longo do estudo, evidenciamos que a origem da educagéo
infantil se deu por razdes socioeconémicas e politicas, atrelada aos interesses da classe
dominante. Nesse contexto, firmamos a propagacdo clara do dualismo educacional na
educacéo infantil, em que temos uma educacdo diferente para a classe dominante (formagao
do intelecto) e dominada (formacéo para méo de obra).

Logo, o Brasil influenciado pelas agdes internacionais, desenvolveu suas primeiras
instituicbes de atendimento infantil com carater meramente assistencialista. Iniciadas por
intuicOes que visavam a retirada das criangas das ruas, seguindo de instituicbes financiadas
pelo Estado, com intuito de suprir as precariedades das familias da classe trabalhadora, como
forma de diminuir a miséria do pais e fornecer higiene e alimentacdo as criancas de maes
trabalhadoras, dando mais estabilidade para sair de casa tendo “tranquilidade” de trabalhar, o
intuito aqui era, na verdade acumular de forma mais elevada o capital.

Portanto, de forma gradual foi implantada uma educacdo compensatoria, seguindo 0s
ideais neoliberais, que propagando uma agao “neutra” (que de neutra ndo tem nada) por parte
do Estado, responsabiliza o individuo por sua situacdo na sociedade, ja que ele (Estado)
fornece as bases para o desenvolvimento humano, como: direitos & saude, educacdo, moradia,
etc. Na verdade, encobre seus interesses com um discurso ideolégico que aliena
principalmente a classe trabalhadora.

Todo este movimento ao longo da historia pelo Estado por meio da educacao, presente
na educagdo infantil e na tentativa de controle da classe trabalhadora, visa a manutengdo do
poder, das relagdes sociais e a diminuicdo das lutas de classes. Logo, a educacéo infantil tem
seu perfil de atendimento estruturado historicamente e mesmo considerada a primeira etapa da
educacdo basica, ainda é vista por muitos em suas acOes o carater assistencialista e
compensatorio, apesar de ja introduzido fins pedagogicos a esta etapa. Aléem de ser permeado
por desafios e lutas, para estruturacdo e desenvolvimento de uma acdo pedagogica de
qualidade, justamente pela configuracdo do sistema educacional, ser fragmentado e ndo

atender as reais necessidades do pais.
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O desenvolvimento da linguagem oral a luz da teoria histérico-
cultural: contribuicdes para a idade pré-escolar

Gabriele Kauany Santiago

Lucinéia Maria Lazaretti

O processo de desenvolvimento humano é um referencial que embasa as acles e
praticas docentes nas instituicbes escolares, uma vez que refletem na maneira com que 0s
profissionais da educacdo explicam e intervém nos processos de aprendizagem e de
desenvolvimento das criangas pequenas, especialmente na linguagem oral.

Nesta direcdo, este capitulo se justifica pela necessidade de compreender como a
crianca aprende e desenvolve essa capacidade de se comunicar, com foco no periodo
determinado como a idade pré-escolar, caracteristica do periodo de 4 a 5 anos, a partir da
perspectiva Histdrico-Cultural. O desenvolvimento da linguagem como fator de comunicagédo
e possibilidade de compreensdo produz uma organizacao da percepcdo da crianga, pois ela
passa a perceber que o objeto possui um determinado significado social. (CHAVES;
FRANCO, 2017.).

Portanto, de acordo com a perspectiva vigotskiana, o ser s6 se torna humano a partir
das interacGes relacionadas em seu meio social, histérico e cultural, num processo que se
estende da infancia e acompanha em todas as etapas da vida. Neste sentido, ndo se trata
apenas dos fatores ambientais para o interior do individuo, mas de um desenvolvimento a
partir da relacdo do sujeito com o meio social.

Vygotsky (1995), afirma que o carater bioldgico € um componente preparatorio para o
desenvolvimento humano. No entanto, apenas o biolégico ndo basta, pois 0s seres humanos a
partir dessa condicdo elementar, regida por principios eminentemente biolégicos,
transformam-se para uma condi¢do superior e complexa, mediada pela apropriacdo cultural.

O desenvolvimento psiquico humano € composto pela media¢do que o outro indica,
delimita e atribui um significado a realidade que o individuo estd inserido (VYGOTSKY,
1995). Desse modo, 0 ser humano ao nascer possui requisitos inatos, mas ao decorrer do seu
processo de desenvolvimento, ocorre a apropriacdo da cultura objetivada nos instrumentos e
signos que formam e requalificam para um modo superior do funcionamento das capacidades
psiquicas

Por conseguinte, destacamos o desenvolvimento da linguagem como uma das fungdes

mais importantes na histdria da formagdo do desenvolvimento cultural, uma vez que elenca
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toda experiéncia social da humanidade, em nivel da filogénese e da ontogénese.
(VYGOTSKY, 1995). Sendo que a filogénese diz respeito a historia da espécie humana e a
ontogénese diz respeito a histdria do individuo da espécie, do desenvolvimento do ser, de uma
determinada espécie.

Nesse sentido, a linguagem é fundamental para o desenvolvimento da crianga, como

forma para se comunicar e se expressar.

A linguagem tem enorme importancia para o desenvolvimento dos distintos
aspectos do psiquismo infantil. A linguagem converte-se paulatinamente na
principal via de acesso a experiéncia social. Com a assimilacdo da
linguagem muda a percepcao, a mentalidade, a memoria e, de forma geral,
todos os processos psiquicos da crianca (MUKHINA, 1996, p. 127).

A partir dessas consideracBes, anunciamos como questdo: como ocorre 0
desenvolvimento da linguagem na idade pré-escolar e como as agGes de ensino podem
contribuir para este desenvolvimento? Diante dessa problemaética, o objetivo desse capitulo
foi analisar o desenvolvimento da linguagem oral na idade pré-escolar e algumas derivacdes
as préaticas pedagdgicas. E, para isso, consistiu em uma pesquisa de carater teorico-
bibliografico fundamentada em autores da Teoria Histdrico-Cultural, com o intuito de realizar
um aprofundamento e investigagdo que possibilita o entendimento geral do tema escolhido.
Por conseguinte, priorizamos autores que envolvem a contextualizacdo da linguagem e seu
desenvolvimento na crianca em idade pré-escolar.

Para tanto, esta pesquisa de carater tedrico-bibliogréafico foi realizada por meio de
levantamento de referéncias tedricas ja analisadas e publicadas por meios escritos, como
livros e artigos cientificos. Desse modo, obras foram selecionadas para basear nosso estudo
bibliografico, uma vez que elas norteiam um aprofundamento amplo e eficaz do assunto
desenvolvido. Para isso, embasamo-nos nos seguintes autores: Vygotsky (1995); Martins
(2015); Mukhina (1996) Pasqualini e Eidt (2016); Chaves e Franco (2016). Vygotsky e Luria,
(1996); Tuleski e Eidt. (2016).

Esses estudos permitem compreender que é necessario inserir a crianca, desde o seu
nascimento, como um ser que participa e transforma-se a depender da relacdo com a realidade
circundante. Entretanto, é essencial que para tal efetivacdo haja mediacdes qualitativas, ou
seja, permitir o acesso e apropriagdo aos instrumentos e signos desenvolvidos até entdo pela

humanidade.
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A partir dessa compreensdo, a linguagem oral é um signo elaborado pela humanidade,
portanto, trata-se de uma importante ferramenta simbdlica no trabalho pedagdgico na
educacdo infantil. Isso porque, a apropriacdo e dominio desse signo possibilitard a crianca
comunicar-se e socializar-se com seus pares, além de ampliar experiéncias sobre si e sobre
vivéncias na realidade que a envolve (VYGOTSKY, 1995). Ademais, é fundamental o estudo
se referindo a relagdo da linguagem com a crianga, sendo que tal linguagem ndo surge como
algo acabado, mas vai sendo desenvolvida pela crianga com a mediacdo dos adultos
(MUKHINA.1996, p.124).

Segundo Vygotsky(1995), a principal funcdo da linguagem se constitui no intercambio
social, pois a ela é o sistema simbolico basico dos grupos sociais. A comunicacdo surge a
partir de uma necessidade de interacdo do homem, que o mobilizou a criar um sistema de
linguagem interativa e categorias conceituais que precisam ser apropriadas e compreendidas
para que as pessoas se comuniquem. Isto é, um sistema particular de simbolos e signos cuja
dominacdo prenuncia um ponto critico em todo desenvolvimento cultural da crianca.

Nesse sentido, mediante os pressupostos mencionados acima, almejamos na sequéncia
aprofundar o entendimento sobre o processo de apropriacdo da linguagem oral na idade pré-
escolar e apresentar possibilidades de organiza¢do do ensino que favorecam e potencializam

esse desenvolvimento nas institui¢cdes de ensino.

INTERFACES DA LINGUAGEM ORAL E O DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA
PRE-ESCOLAR

A linguagem &, sem duvida, uma das principais conquistas das criancas na educacéo
infantil, pois é por meio dela que ha a ampliacdo das experiéncias sociais, as criancas
conseguem comunicar 0 que querem e 0 que sente, além de ser também um meio de
apropriacdo da cultura humana. E perceptivel que a linguagem n&o surge como algo acabado,
mas vai sendo desenvolvida pela criangca com a mediagédo dos adultos (MUKHINA,1996).

Conforme Martins (2015), nesse processo da apropriacdo da cultura, o papel dos
signos e instrumentos culturais criados pela humanidade s&o fundamentais para o
desenvolvimento da crianga. Desse modo, a internalizagdo ocorre por meio da relagdo
criangca-mundo, a qual ndo é feita de maneira direta, mas por meio da mediacdo. A mediacao,
por sua vez, refere-se aos elementos intermediarios contidos em qualquer relagédo, dos quais

destacamos 0s instrumentos e 0s signos. Os instrumentos sdo as ferramentas fisicas
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produzidas pelo homem e utilizadas para auxilid-los em alguma tarefa ou trabalho. Ja os
signos, sdo as ferramentas psicoldgicas, é similar ao uso do instrumento, porém no campo
psicoldgico.

Outro aspecto importante é que a mediacéo configura-se como um importante conceito
nos estudos de Vygotsky, pois sem um instrumento mediador, como um objeto material com
significado social, ndo é possivel que aconteca o aprendizado das habilidades necessarios que
tornardo o individuo um sujeito humanizado. Para Martins (2011, p. 46) "enquanto o
instrumento técnico se interpde entre a atividade do homem e o objeto externo, o psicologico
se orienta em direcdo ao psiquismo e ao comportamento. Os primeiros transformam o objeto
externo, os segundos, o proprio sujeito”. A linguagem é uma das funcdes que se desenvolve
por mediacéo.

Com a chegada da idade pré-escolar, a crianca torna-se mais independente,
expandindo seu convivio com pessoas e suas atividades demandam um maior dominio de
meios de comunicacdo. Segundo Mukhina (1996), é na idade pré-escolar que acontece 0
desenvolvimento do vocabulario, que triplica em relacdo a primeira infancia. Desse modo,
com o decorrer das relagdes sociais da crian¢a e com o seu desenvolvimento psiquico, ocorre

também o inicio do dominio das palavras e sua estrutura gramatical.

Na idade pré-escolar, a crianca amplia seu circulo de conhecidos, torna-se
mais independente, estende os limites das relagfes familiares e estabelece
comunicagdo com mais pessoas, principalmente com criancas de sua idade.
Essa ampliacdo das relagdes requer da crianca um bom dominio de seus
meios de comunicacdo principalmente da linguagem. Além disso, as
atividades das criangas se tornam mais complexas e requerem uma
linguagem de melhor qualidade. (MUKHINA.1996, p.233).

Para mais, no decorrer de todo o periodo pré-escolar, o aperfeicoamento do
vocabulario dependera das condi¢des de vida e da educacdo que a crianga recebe. Nesse
sentido, o repertdrio de fala é enriquecido ndo apenas com substantivos, mas com verbos,
adjetivos, pronomes, numerais e conjuncfes, o que possibilita a elaboracdo de frases com
maior sentido, clareza e de acordo com as regras gramaticais (MUKHINA.1996).

De acordo com Mukhina (1996), na idade pré-escolar, a crianga apresenta-se de forma
mais ativa em relagéo a linguagem, evidentemente na formagéo e nas pronuncias das palavras
que a crianca utiliza. E notavel o interesse no sentido das palavras. “A linguagem desenvolve-

se em varias direcOes: aperfeicoa-se através do contato pratico com outras pessoas e converte-
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se, a0 mesmo tempo, em um instrumento do pensamento que dard a base a uma reorganizacao
dos processos psiquicos.” (MUKHINA, 1996, p. 233).

A priori, um dos principais aspectos da linguagem no periodo escolar é a
comunicacdo. O desenvolvimento da linguagem como fator de comunicacao e possibilidade
de compreenséo produz uma organizagéo da percepg¢éo da crianga, pois passa a perceber que o
objeto possui um determinado significado social (CHAVES; FRANCO, 2017)

Na primeira infancia, a crianca usa a linguagem com pessoas conhecidas e familiares e
ao entrar na idade pré-escolar, comeca a utilizar a linguagem para expor seus pensamentos
verbalizando situacdes e agdes de maneira coerente. (MUKHINA.1996).

Nesse sentido, Mukhina (1996) cita a superacdo da linguagem situacional para
chamada linguagem contextual. Segundo a autora, a linguagem situacional é aquela que €
compreendida apenas pelas pessoas envolvidas na conversa e ainda pouco estruturada,
geralmente ndo sendo entendidas pelos individuos que se encontram a margem da situagdo. A
linguagem situacional esta cheia de “ele”, “ela”, “cles” e fica impossivel estabelecer a quem
se referem esses pronomes. (MUKHINA, 1996).

Com a influéncia do seu meio, a crian¢a comeca a reformular a linguagem situacional,
transformando-a em uma linguagem mais compreensivel e de facil entendimento para com 0s
que a rodeiam e, desse modo, acontece a substituicdo dos pronomes por nomes, 0 que torna
sua fala clara e ampla. Com isso, a medida que a crianca amplia suas relacdes, acdes e

interesses cognitivos, ela comeca a apropriar-se da linguagem contextual. (MUKHINA,1996).

Portanto, é na relagdo com o interlocutor, que faz perguntas sobre o
contetdo do relato, que a criangca sente a necessidade de tornar sua
linguagem mais compreensivel. Gradativamente, a depender da qualidade
das mediagbes, a crianga desenvolve a linguagem contextual.
(SACCOMANI, 2018, p.190)

N&o obstante, a linguagem contextual relata a situacdo com diversos detalhes que
permitem a compreensdo sem presenciar ou vivencia-la. O relato sobre o conteddo de um
livro ou um fato interessante e a descricdo de um objeto s6 podem ser compreendidos com
uma exposi¢do. A crianga exige cada vez mais de si e procura construir seu relato de acordo
com certas exigéncias que ela mesma se impée (MUKHINA, 1996).

E valido ressaltar que isso ndo significa que a linguagem situacional deixa de existir
ou que seja inferior a linguagem contextual, porém é fundamental que a crianca aproprie-se de

uma linguagem ampla, de carater voluntario e de facil explicacdo, seguindo as regras e
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estruturas gramaticais de sua lingua materna. Dessa maneira, “[...] na idade pré-escolar a
crianga s d& os primeiros passos. A linguagem contextual continuara a se desenvolver na
idade escolar” (MUKHINA,1996, p. 240), visto que na idade pré-escolar a crian¢a faz o uso
tanto da linguagem situacional quanto da linguagem contextual, dependendo da atividade
direcionada. Portanto, a [...] crianga assimila a linguagem contextual através de um ensino
sistematico. (MUKHINA.1996, p.240).

Outro aspecto fundamental acerca do desenvolvimento da linguagem oral da crianca é
a linguagem explicativa. Segundo Mukhina “[...] na idade pré-escolar maior, a crianca sente
necessidade de explicar ao companheiro o conteddo do jogo, o funcionamento de um
brinquedo e muitas outras coisas.”. (MUKHINA.1996, p.240).

Como mencionado anteriormente, a linguagem desempenha uma funcdo de
comunicagdo, sendo ela a principal, mas ndo a Unica. Na idade pré-escolar a “[...] linguagem
da crianca se transforma em meio de planejamento e regulacdo da sua conduta. Essa € a
segunda fun¢do da linguagem.” (MUKHINA.1996, p.242). Nesse sentido, a linguagem
coordena as a¢des da crianca, permitindo que antecipe e regule suas a¢fes a depender do que
planeja ou almeja, nas suas brincadeiras e demais atividades.

Diante desse entendimento tedrico sobre o desenvolvimento da linguagem oral na
crianga na idade pré-escolar, explicitamos a seguir algumas derivacdes as praticas

pedagdgicas.

DERIVACOES DIDATICO-PEDAGOGICAS PARA O DESENVOLVIMENTO DA
ORALIDADE

Ao relacionar a linguagem oral e o desenvolvimento da crianca, neste momento, €
valido aprofundar os principios tedricos com as praticas pedagogicas dirigidas na idade pré-
escolar, entendendo quais sdo as mais adequadas para o ensino da oralidade. O enfoque
histérico-cultural sobre o desenvolvimento da linguagem oral, implica compreender o
processo de complexificagdo do psiquismo humano e da dependéncia do ensino escolar, sendo
que, ¢ “[...] pelo dominio da linguagem que outras fungdes psiquicas se reestruturam nesse
processo de aprendizagem, medidas pelas agdes e relagdes com a realidade circundante”.
(LAZARETTI, 2013, p. 53).

Compreendemos que o desenvolvimento dessa funcdo psiquica — linguagem oral —

depende do ensino da oralidade como um conteudo estruturante das praticas de linguagem na

283



educacgéo escolar, afinal “a linguagem oral ¢ uma mediagao da pratica social cotidiana cuja
assimilacdo acontece de forma essencialmente assistematica resultante do convivio social de
bebés e criangas com falantes da lingua materna” (LAZARETTI; SACCOMANI, 2021).

Nesse sentido, € necessario abordar o conceito de atividade principal, pois € pela atividade

que o psiquismo se desenvolve. Para a teoria histérico-cultural, a atividade é definida como a

forma de relagdo viva através da qual se estabelece um vinculo real entre a
pessoa e 0 mundo que a rodeia. Por meio da atividade o individuo atua sobre
a natureza, sobre as coisas e sobre as pessoas. Na atividade, o individuo
desenvolve e realiza suas propriedades internas, intervém como sujeito em
relacdo as coisas e como personalidade em relagdo as pessoas. Por seu turno,
ao experimentar as influéncias reciprocas, descobre assim as propriedades
verdadeiras, objetivas e essenciais das pessoas, das coisas, da natureza e da
sociedade. (PETROVSKI, apud TULESKI, EIDT, 2017, p.45).

O conceito de atividade principal é caracterizado como o modo que liga o sujeito ao
mundo, ou seja, ¢ a forma como ele atua no ambiente que esta inserido. E importante
esclarecer que nem tudo aquilo que o individuo faz é considerado atividade. A atividade
humana é sempre movida por uma intencionalidade e busca responder a uma necessidade
(TULESKI; EIDT, 2017).

Desse modo, a perspectiva historico-cultural compreende que o motivo da atividade é
aquilo que impulsiona 0 homem a realizar e agir para satisfazer sua determinada necessidade,
exigindo do individuo uma mobilidade de inGmeros processos internos e externos,
denominados de agcfes. A acdo € um processo em que 0 motivo da realizagdo ndo coincide
com seu objeto (isto é, com aquele para o qual se dirige), mas esta presente na atividade da
qual faz parte. (TULESKI, EIDT, 2017)

O entendimento da categoria atividade é fundamental para compreender a
periodizacdo infantil, a qual nos explica que em cada periodo do desenvolvimento humano ha
uma atividade que impulsiona esse desenvolvimento do individuo. Cada periodo contém uma
nova formacdo central, que sera como um guia para cada um dos processos de
desenvolvimento, os quais organizam toda personalidade para uma nova base. Essa nova
formacdo que a crianga comeca a se inserir ndo é considerada imdvel ou estatico, mas tem
relacdo entre a personalidade da crianga e seu meio social. Nas palavras de Vigotski (1995,
p.264):

Determina plenamente e por inteiro as formas e a trajetoria que permitem a
crianca adquirir novas propriedades da personalidade, ja que a realidade
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social é a verdadeira fonte do desenvolvimento, a possibilidade de que o
social se transforme em individual. Portanto, a primeira questdo que
devemos resolver, ao estudar a dindmica de alguma idade, é aclarar a
situacdo social de desenvolvimento.

Nesta pesquisa, priorizamos a crianga em seu processo de aquisi¢do da linguagem na
idade pré-escolar e consideramos que a atividade guia denominada é a brincadeira de papéis
ou jogo protagonizado. Assim, o conteudo da brincadeira € de origem social, histérica e
cultural humana e os motivos que incitam essa atividade é a reproducéo das relagdes humanas
(LAZARETTI, 2013).

Em sintese, quando a crianga se insere no periodo das brincadeiras de papéis, sua
atividade principal se complexifica e ja ndo basta aprender o uso e fungdes dos objetos, ela
também ganha destaque nas relacdes sociais em que estd inserida, uma vez que, “[...] a
crianca descobre pela primeira vez as relagdes entre os adultos, seus direitos e deveres.”
(MUKHINA, 1996, p. 156).

A situagdo e a acdo ludica influenciam de maneira permanente a atividade
mental do pré-escolar. No jogo, a crianga aprende a manusear o substituto do
objeto, confere ao substituto um novo nome de acordo com 0 jogo € o
manuseia de acordo com esse nome. O objeto substituto transforma-se em
suporte para a mente. Manuseando o0s objetos substitutos, a crianga aprende a
avaliar os objetos e a manusea-los em um plano mental. O jogo é o fator
principal para introduzir a crian¢ca no mundo das ideias (MUKHINA, 1996,
p. 165).

Lazaretti (2013) destaca que o ato de brincar é fundamental para o desenvolvimento da
crianca, sendo que nesta acdo ela interage, conhece e comeca a entender as relagdes em que
esta inserida, de modo a compreender as funcGes sociais pelas quais os adultos estabelecem
suas comunicages, assim como possibilita o desenvolvimento da linguagem oral.

Portanto, a brincadeira de papéis torna-se fundamental para o desenvolvimento do
psiquismo humano e da linguagem oral na idade pré-escolar e, desse modo, deve ser mediada
pelo professor nas instituices de ensino, ndo somente com o objetivo pedagdgico, mas
também como fator da promocdo de valores e fungdes sociais em que o individuo esta
inserido, para visar a formagéo humana em sua totalidade.

Com as intensas conquistas da crianca na primeira infancia e a partir das
manifestacbes da linguagem junto as ag¢bes com o0s objetos, emana-se na crianga Novos
interesses e esse periodo ¢ caracterizado quando “[...] as criangas comecam a reproduzir as

acOes dos adultos, o que, em grande medida, motiva o interesse delas por essas acOes e pelas
fungdes sociais que realizam”. (LAZARETTI, 2013. p. 57).
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A partir desse pressuposto, analisamos que no brincar a crianga se desenvolve e isso
promove o funcionamento do seu psiquismo, o que influencia no desenvolvimento da

linguagem oral.

[...] a atividade da crianca se complexifica, seu universo simbélico se
amplia, ja ndo basta a crianga aprender o uso e funcBes dos objetos,
ganhando destaque as relacdes sociais nas quais tais objetos estdo presentes e
a crianca é impedida de participar de forma mais ativa. (SACCOMANI,
2018, p. 157)

Como mencionado acima, mediante as relacGes vivenciadas pela crianca e a
apropriacdo dos objetos, ocorre a ampliagdo de seu vocabulario. Dessa maneira, nesse
periodo “[...] observamos intensamente o desenvolvimento da linguagem contextual — como
resultado dessa aquisi¢do, do dominio do vocabulario e da estrutura gramatical da linguagem,
pré-requisito para a utilizagdo voluntaria de todos os seus meios” (ELKONIN apud
LAZARETTI; SACCOMANI, 2021, p. 193). Por intermédio da intervencdo pedagogica, as

possibilidades de desenvolvimento da crianca se ampliam no decorrer da idade pré-escolar.

O interesse das criangas por assumir papéis mostra-nos o quanto pode ser
frutifero a dramatizacdo de historias ja ouvidas ou lidas. Em acdes
sistematizadas, nas quais as criangas ja ouviram e leram uma histdria
diversas e de diferentes formas (leitura da histéria, contacdo com objetos,
teatro de sombras etc) e apropriam-se da narrativa, podem planejar a
encenacdo, a divisdo dos personagens, a sequéncia das acOes etc.
(LAZARETTI; SACCOMANI, 2021, p. 193)

Nesse sentido, € necessario organizar a atividade pedagogica que favoreca o
desenvolvimento das fungbes psiquicas, principalmente a linguagem oral. Uma proposta de
trabalho pedagdgico nas instituicGes de educacdo infantil é a organizacdo de espagos que
favorecam enredos para brincar, como restaurante, hospital, mercado, posto de gasolina e a
insercdo de objetos, roupas e acessorios referentes a esses temas, de modo a promover as
relacbes entre as criancas, fomentando as falas, a constituicdo de frases e oracdes dos papéis
assumidos das criangas na brincadeira. (LAZARETTI; SACCOMANI, 2021).

Percebe-se que nas ac¢fes de ensino, a brincadeira é uma atividade que desenvolve a
linguagem contextual, por meio de conteidos e praticas intencionais que possuem o brincar
no desenvolvimento da crianga. Na constituicdo de espacos intencionais, o professor possui
fundamental importancia em diferentes aspectos. Nas palavras das autoras Lazaretti e

Saccomani (2021), nota-se que:
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Nesses espacos intencionais para brincar, a professora atua de diferentes
modos: observa como e com 0 que brincam, atenta-se a0 que e como as
criangas falam, como é a coordenacdo e sequéncia de ideias e frases, a
narracdo dos fatos; compartilha do tema da brincadeira, assumindo papel e
provocando argumentos e ideias que complexificam uma narracdo de fatos, a
elaboracdo de frases e oragdes de modo a enriquecer o repertério das praticas
discursivas orais; propOe situacbes de enredos a partir de um conteudo,
instigando o interesse para a compreensdo de novos fendmenos, objetos e
praticas. (LAZARETTI; SACCOMANI, 2021, p. 193)

Dessa forma, a acdo do professor envolve incentivar a crianga na realizagéo de acdes
que desempenham o dialogo, as relacdes de comunicacéo e interpretacdo daquilo que ela esta
realizando. Essas a¢6es desenvolvem uma melhor qualidade de percepc¢édo, a medida em que a
crianca se relaciona com o objeto como um todo e ndo por meio de seus detalhes. (EIDT,
2016; PASQUALINI, 2016).

A linguagem contribuiu para o desenvolvimento de outras capacidades psiquicas,
como por exemplo a percepcdo. Nesse processo, a percepcao da crianga vai se organizando e
transformando-se em uma percepcdo mais geral do mundo exterior em que esta inserida, ou
seja, surgem as primeiras generalizagcdes no campo da linguagem e a crianga passa a perceber
0s objetos no interior de um todo que possui, para além de suas propriedades fisicas, um
determinado sentido social. “E pela linguagem que a crianga comeca a dominar seu proprio
comportamento e, em seguida, a adequar-se a situacdo, originando assim uma forma
totalmente nova de comportamento e novas formas de relacio com o entorno social.”
(LAZARETTI, 2013, p. 56)

Partindo desse pressuposto, as acdes sistematizadas oferecem diversas possibilidades
para o ensino da oralidade, como “[...] a constru¢do de um brinquedo, objeto, dobradura ou
jogo [...]” (LAZARETTI; SACCOMANI, 2021). Dessa forma, a crianga participa ativamente
na elaboracdo dessas acdes, como o processo de construcdo do brinquedo, o qual envolve
etapas, planejamento e dialogo com os colegas para a execu¢do dessa tarefa, assim como, a
simulacdo de textos e historias infantis, visto que todas essas acdes devem ser planejadas com
objetivos concretos e intengdes claras de ensino e de aprendizagem. (LAZARETTI,
SACCOMANI, 2021). No planejamento do professor, deve conter articulagdes entre 0s

conteddos e as praticas sociais de linguagem, em que

A oralidade ¢ um contetdo do campo de experiéncia “escuta, fala,
pensamento e imaginagdo” e/ou a area de conhecimento da lingua
portuguesa, mas as praticas orais estdo em diversas esferas da pratica social e
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articulam-se de maneira dindmica com diferentes conteldos na pratica
escolar. (LAZARETTI; SACCOMANI, 2021, p. 194).

Ademais, é possivel a utilizacdo de acdes nas quais as criancas aprendem a recitar
cantigas, parlendas, poemas e trava-linguas, 0 que promove a verbalizacdo da propria crianca
e 0 desenvolvimento da face fonética das palavras e a sonoridade da lingua, suas rimas e
aliteracfes. Além disso, é fundamental que o professor promova situagdes em que o aluno
possa expressar referéncias, gostos e outros géneros orais em que ele possa manifestar a
linguagem, principalmente a oralidade. (LAZARETTI; SACCOMANI, 2021).

Partindo da intencdo de desenvolver a linguagem, acfes que promovem a oralidade
podem ser criadas a partir de “[...] situagdes em que as criangas contam e recontam histérias,
narram fatos, recitam e cantam diferentes géneros da tradicéo oral (cantigas, musicas, poemas,
parlendas etc).” (LAZARETTI; SACCOMANI, 2021 p.191). Também pode ser proposto a
criacdo de enredos, teatros e cenas que elaborem didlogos, comunicacdo e narragdes em que

as criancas participam ativamente da proposta intencional pedagdgica.

Além disso, nos momentos coletivos ou em outras agdes diarias, é essencial
que professora, progressivamente, possibilite que a crianga formule
seus pedidos, seus interesses, comunicando ideias, a fim de que seja
incentivada a formular perguntas, expressar opinides e emocdes, ou seja,
fazer uso de praticas orais (LAZARETTI; SACCOMANI, 2021, p.191).

Nessa direcdo, o papel do adulto é de suma importancia em todo desenvolvimento da
criancga, pois o uso da palavra sendo indicada e estimulada com sabedoria, possibilita ampliar
a experiéncia da crianca em diversos aspectos, principalmente na sua relacdo com o mundo e
sua realidade. Desse modo, faz-se necessario acGes que contribuam para a aprendizagem da
linguagem oral no periodo pré-escolar, que vise o desenvolvimento pleno da crianga nessa

fase fundamental e rica de conhecimento.

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados desta pesquisa, sintetizados neste capitulo, evidenciam que o individuo
S0 se torna humano a partir das relagdes com seu meio social, historico e cultural, em um
processo que percorre todos os periodos da vida. Nesse movimento ocorre também o
desenvolvimento da linguagem oral, permeada pela compreensdo historico-cultural que o

individuo estd inserido.

288



Concluimos, desse modo, que a funcdo da linguagem é constituida principalmente por
intercambio social, uma vez que a linguagem € definida como um sistema simbolico dos
grupos sociais. Nesse sentido, é possivel elencar que a comunicacdo deriva da necessidade
que o ser humano possui de interagir com os individuos a sua volta. Assim, criou-se a
linguagem como um sistema de signos e simbolos que promove a interacdo entre 0s
individuos, a qual deve ser estudada e compreendida para que as pessoas consigam se
comunicar.

Portanto, a assimilacdo desses conceitos tedricos nos permitem planejar e orientar
atividades que direcionam o0 ensino para promover aprendizagem e o desenvolvimento da
linguagem oral na idade pré-escolar. Essas praticas embasadas em teorias eficientes
promovem a qualidade no ensino, eficacia em sala de aula e conhecimentos que englobam o

aluno para um desenvolvimento amplo e consciente.
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SINOPSE

A pesquisa é um dos trés pilares formativos dos cursos de graduacdo, em particular,
deste curso de Pedagogia da Unespar, campus de Paranavai. Juntamente com 0 ensino e a
extensdo, a pesquisa perpassa 0 processo formativo das(os) estudantes. Desde 0 ingresso no
Curso as(os) académicas(os) familiarizam-se com o universo cientifico da pesquisa e ao longo
da trajetoria académica realizam diferentes aproximacGes de forma sistematica com a
investigacdo, culminando com um artigo para o Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), no
ultimo ano da graduacéo.

Este e-book € resultado de pesquisas desenvolvidas nos anos de 2020 e 2021, quando
estudantes e docentes se comprometeram a alcangar novos horizontes no processo formativo.
Por meio desta obra objetivamos socializar parte do trabalho desenvolvido no Curso de
Pedagogia da Unespar, campus de Paranavai, em que reunimos 20 artigos inéditos,
desenvolvidos em trés grandes areas formativas: Fundamentos da Educagdo; Estagio
Supervisionado e Praticas; e, Gestdo Educacional.

Os artigos que fazem parte desta obra priorizam discussdes entre 0s aspectos tedricos e
as vivéncias do cotidiano da pesquisa. Os textos transitam por diferentes campos formativos,
perpassados pela escola publica e aspectos da sociedade da regido de abrangéncia deste
campus da Unespar. As discussdes perpassam a inclusdo, o bullying, a organizacdo das
atividades escolares na educacdo de criancas pequenas, de jovens, de adultos, e a profissdo
professor, em diferentes contextos, entre outros. As pesquisas revelam desafios formativos,
mas também perspectivas na construcdo de novos conhecimentos para a Universidade e a
sociedade.

O TCC caracteriza-se pela iniciacdo a pesquisa, com tematicas que apresentam
potencial para ser desdobradas em investigacGes mais aprofundadas junto a programas de pos-
graduacdo, entre eles o PPIFOR, ofertado neste campus da Unespar. Apds essa primeira
experiéncia na pesquisa e a escrita do artigo cientifico, ha egressas(os) que buscam pelo
mestrado, evidenciando a inter-relacdo entre a graduacdo e a pos-graduacdo na formacéo de

pedagogas e pedagogos.
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