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APRESENTACAO

Este livro € resultado de uma compilagdo dos trabalhos completos
apresentados durante o Congresso Brasileiro de Educacdo cuja finalidade visa
promover, incentivar, divulgar e socializar a pesquisa em educacdo. Tal evento foi
organizado pelos docentes do Departamento de Educacéo e nesta edicdo contou com
a colaboracdo de docentes do Departamento de Educacdo Fisica e Matematica, da
Faculdade de Ciéncias, da UNESP, campus de Bauru.

O objetivo foi proporcionar o encontro de pesquisadores, professores,
profissionais e estudantes de diferentes areas do saber, especializados nas questdes
educacionais, para discutir suas ideias e ampliar os conhecimentos na area da
universalizacdo do ensino e as proposi¢des sobre as questdes curriculares; estimular
o intercAmbio entre a comunidade académica e as instituicbes escolares e nao
escolares por meio da discussdo do conhecimento cientifico e das experiéncias
educacionais; debater, construir e divulgar o conhecimento sobre a formacao inicial e
continuada do professor, relacionando esses saberes com as questdes curriculares na
sua formagéo e atuacao.

O evento caracterizou-se também pela preocupagdo em proporcionar aos
professores da educacao béasica, em especial da rede publica de ensino, o acesso aos
avancos na area de Educacao, por meio das apresentacdes de trabalhos durante todo
0 Congresso.

O tema de cada evento é baseado nas criticas e sugestdes recebidas nas
edicdes anteriores, buscando -se convidar palestrantes de diferentes estados do
Brasil, para que possa ter uma representagdo significativa do cenério educacional
nacional.

Na quarta edi¢do o tema principal foi “Ensino e Aprendizagem na Educagéo
Basica: desafios curriculares”.

Os trabalhos completos aprovados, foram apds arbitragem dos membros da
comissao Cientifica indicados para publicacdo neste livro e devido ao numero
expressivo de trabalhos foram divididos em dois volumes, com 272 capitulos.

O volume 1 contém 143 trabalhos, dos quais 29 com conteudos sobre
Educacéao Infantil; 43 trabalhos sobre Ensino fundamental; 19 sobre Ensino Médio e 52
sobre Formagé&o de Professores.

No volume 2 contem 129 trabalhos, sendo 39 sobre Educacdo Inclusiva, 7
sobre Educacgéo de Jovens e Adultos; 6 sobre Tecnologias Educacionais e 58 sobre
Educacao, Desenvolvimento e Aprendizagem.

Assim, espera-se que os trabalhos apresentados sejam significativos para o
desenvolvimento académico pessoal e dos profissionais que estdo em sala de aula,
para 0 avanco da pesquisa na area que, com certeza, poderao produzir reflexos
significativos na melhoria da educagcdo em nosso pais.

Organizadoras
Vera Capellini e Gléria Feres
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ESTADO DA ARTE: EDUCACAO, RACA E INFANCIA!?

Neusani Oliveira lves?
Wilma de Nazaré Baia Coelho®

INTRODUCAO

O tema relagOes raciais e educacéo infantil se mostra promissor no campo da
discussdo académica sobre diversidade e infancia, haja vista, que a educacéao infantil
no pais esta ganhando forca legal, como uma etapa da educacéo basica que precisa
ser valorizada e ofertada as criangas de 0 a 05 anos de idade, de forma séria e
comprometida.

No Brasil na década de 80 foi promulgada a Constituicdo Federal de (1988),
avanco na relacdo entre Estado e o tratamento legal no que diz respeito as questdes

raciais, determinando como direito:
Art. 3° IV - promover o bem de todos, sem preconceitos de origem,
raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacéo.Art.
4° VIII - repudio ao terrorismo e ao racismo; além de coloca-los a

salvo de toda forma de negligéncia, discriminacdo, exploracao,
violéncia, crueldade e opressao*.

Em destaque é indicada a pratica do racismo institucionalizado como crime
inafiancavel e imprescritivel e a obrigacdo do Estado de colocar a crianca a salvo de
toda forma de discriminagéo.

A aprovacgdo da Lei Nacional de Diretrizes e Bases da Educacédo Brasileira —
Lei n°® 9.394/96 significou avangos rumo a constru¢do de uma educagdo democratica.

No que relaciona & educacgéo para a diversidade no art. 26 assegura que:

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela.

1 O texto apresentado compora parte inicial da dissertacdo de mestrado provisoriamente intitulada - Um

estudo sobre praticas pedagdgicas exitosas no ambito da Lei n° 10.639/03: 2003 — 2013.

2 Graduada em Pedagoga, Mestranda do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da Universidade

Federal do Pard — UFPA, na linha de pesquisa Curriculo, Epistemologia e Histéria e integrante do

NEAB/UFPA - Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Formacdo de Professores e Relacdes Etnico-

Raciais/GERA- E-mail neusani_26@hotmail.com.

3Doutora em educacdo, professora orientadora e coordenadora do NEAB/UFPA - Nicleo de Estudos e

Pesquisas sobre Formacéo de Professores e Relacfes Etnico-Raciais/GERA - Universidade Federal do

Pard — UFPA - E-mail wilmacoelho@yahoo.com.br.

4Redacio dada pela Emenda Constitucional n° 65, de 2010. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ constituicdo/constitui%C3%A7a0.htm> Acesso em: 18 ago. 2012.
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Chama-se atencdo para modificacdo desta Lei, mais especificamente no seu
artigo 26,pela aprovagéo das Leis de n° 10.639/03 e de n° 11.645/2008,constituida da

seguinte forma:

§ 12 O conteddo programatico a que se refere este artigo incluira
diversos aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a
formacgdo da populacéo brasileira, a partir desses dois grupos étnicos,
tais como o estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos
negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena
brasileira e o negro e o indio na formacdo da sociedade nacional,
resgatando as suas contribuices nas areas social, econémica e
politica, pertinentes a histéria do Brasil.

A escola tem o desafio de assegurar igual direito as histérias e culturas que
compdem a nacao brasileira, como prevé a legislacdo nacional, assim sua inclusdo no
curriculo escolar em todas as etapas da educacdo basica, inclusive na educacao
infantil, foco desta pesquisa, é fator determinante.

Deixando espaco para que seja entendido que a educacdo para as relagbes
raciais deva ser realizada desde a educacao infantil, primeira etapa da educagéo
bésica, sendo tarefa de todos os educadores, a proposicdo de estratégias que
apontem o reconhecimento oficial do negro na sociedade brasileira.

[...] a questdo racial deve ser considerada como eixo fundamental.
Essa exigéncia deve incidir sobre desde as politicas de educagdo
infantil, periodo em que a discriminagdo racial entre as criancas e
entre estas e os adultos é assimilada de forma estrutural na formacgéo
dos sujeitos, até as politicas de educacao superior. (BRASIL, 2008,
p.12).

Neste documento € aclarada a importancia da educacao para as relacbes
raciais em todas as etapas de ensino, comecando da educacéo infantil.

Nas Diretrizes CurricularesNacionais para a Educacdo das Relacbes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, sdo indicadas
acoes educativas de combate ao racismo e a discriminagdo para serem realizadas na
Educacdo Bésica, em todos os niveis, Educacdo de Jovens e Adultos e Educacéo
Superior.

O papel da educacéo infantil é significativo para o desenvolvimento humano, a
formacdo da personalidade, a constru¢do da inteligéncia e a aprendizagem(BRASIL,
2009, p.49).A proposta pedagdgica das instituicdes de Educacao Infantil deve garantir
que elas cumpram plenamente sua funcdo sociopolitica e pedagdgica.

As propostas pedagdgicas das instituicdes de Educacdo Infantil
deverdo prever condicbes para o trabalho coletivo e para a
organizacdo de materiais, espagos e tempos que assegurem: O
reconhecimento, a valorizacdo, o respeito e a interacdo das criancas



com as histérias e as culturas africanas, afro-brasileiras, bem como o
combate ao racismo e a discriminacéo; (BRASIL, 2010b, p.21).

De acordo com os documentos legais arrolados enfatizamos a necessidade de

maior atencdo na educacao para relacoes raciais desde a primeira infancia.

Nesse sentido objetivamos com o desenvolvimento desta pesquisa:
v' Contextualizar as relagdes raciais no Brasil na primeira etapa da

educacdo bésica, a educacéo infantil, numa perspectiva legal;

v' Apresentar um estado da arte sobre a tematicaeducagcdo para as

relagdes raciais na educacao infantil.

METODOLOGIA

O percurso metodolégico realizado constituiu-se de pesquisa bibliogréfica,
consulta de documentos legais e levantamento/estado da arte realizado junto ao
banco de teses e dissertacdes da CAPES® a partir dos descritores: preconceito racial e
infancia, educacéo infantil e questéo racial, educacgéo infantil e a lei n° 10.639/03, pré-
escola e questéo racial, creche e discriminagéo racial, tendo como recorte temporal o
periodo 2003 — 2013.

EDUCACAO PARA RELACOES RACIAIS NA INFANCIA E A LEGISLACAO
BRASILEIRA

Os dados disponiveis da PNAD (2009)°® a partir do campo cor - racga, identifica
gue nas regides, Norte e Nordeste, a maioria das criangas e dos(as) professores(as)
de educacao infantil sdo “pretos” e “pardos”. Todavia, a maioria dos estudos que vém
sendo feitos no Brasil sobre as relagfes raciais na educacgéo infantil sdo provenientes
do Sul e do Sudeste, em que as criangas e professoras negras s&o minoritarias em
determinadas redes de ensino (ROSEMBERG, 2012). Desse ponto podemos inferir a
necessidade da producdo do conhecimento acerca dessa questdo, sobretudo nas
regides em que a populagcédo pobre e negra, tanto de maior idade, quanto na fase da
infancia, é maioria.

O reconhecimento da garantia de vivéncia dos direitos a cidadania da
populacdo negra e afro descendente na educacao, no que diz respeito a sua histéria e
cultura é destacada na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB n°
9.394/96, pelas alteracdes sofridas em seu art. 26 com a aprovacdo das Leis de n°
10.639/03 e de n° 11.645/2008, a alteracéo € constituida da seguinte forma:

5Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
6Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio — PNAD/IBGE.



§ 1° - O conteudo programético a que se refere o caput deste artigo
incluird o estudo da Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos
negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formacédo da
sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas
areas social, econdmica e politica pertinentes a Histéria do Brasil;
§ 2° - Os conteudos referentes a Histéria e Cultura Afro - brasileira
serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial
nas areas de Educacdo Artistica e de Literatura e Histdria Brasileira
(DIAS, 2005, p. 58).

A escola tem o desafio de assegurar igual direito as histérias e culturas que

compdem a nagao brasileira, como prevé a legislacdo nacional, assim sua inclusdo no
curriculo escolar em todas as etapas da educacao basica, inclusive na educacao
infantil, é fator determinante.

Nas Diretrizes CurricularesNacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, séo indicadas
acoes educativas de combate ao racismo e a discriminagfes, para serem realizadas,
os sistemas de ensino e os estabelecimentos de Educagdo Béasica, nos niveis de
Educacao Infantil, Educacdo Fundamental, Médio, Educacdo de Jovens e Adultos e
Educacao Superior.

O Plano Nacional de Implementacédo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
educacdo das relagbes etnicorraciais e para o ensino de historia e cultura
afrobrasileira e africana traz a seguinte discusséo.

Em 2006, segundo os dados estatisticos, apenas 13,8% das criancas
declaradas como negras estavam matriculadas em creches; entre as
criancas brancas esse numero € igual a 17,6%. Na pré-escola, a
diferenca € menor, mas da mesma forma desigual: na populagao
infantil branca 65,3% estdo matriculados na pré-escola, enquanto na
populacdo infantil negra esse nimero representa 60,6% do total da

populacéo infantil. (BRASIL, 2009, p.49).

De acordo com o documento esses niumeros mostram o grande desafio que se
apresentam para a Politica de Educacédo Infantil no que se refere a educacdo das
relacdes Etnicorraciais.

O papel da educacao infantil é significativo para o desenvolvimento
humano, a formacgéo da personalidade, a constru¢édo da inteligéncia e
a aprendizagem. Os espacos coletivos educacionais, nos primeiros
anos de vida, sdo espacos privilegiados para promover a eliminagéo
de qualquer forma de preconceito, racismo e discriminacdo, fazendo
com que as criancas, desde muito pequenas, compreendam e se
envolvam conscientemente em ac¢des que conhecam, reconhecam e
valorizem a importancia dos diferentes grupos etnicorraciais para a
historia e a cultura brasileira. (BRASIL, 2009, p.49).

Dessa forma o curriculo deve se pautar num conjunto de praticas que buscam
articular as experiéncias e os saberes das criancas com 0s conhecimentos que fazem

parte do patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico, de modo a



promover o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade,
possibilitando o acesso a bens culturais e as possibilidades de vivéncia da infancia.

O Estado brasileiro, historicamente n&o garantiu a cobertura de atendimento
em Educacao Infantil para toda a populagéo. O processo de exclusédo acontece a partir
dos elementos idade/raga, atingindo com maior intensidade a populacdo indigena e
negra, na faixa etaria de zero aos seis anos de idade, sobretudo de 0 a 3 anos.

Ao abordar a discussao sobre as relagdes étnico-raciais, histéria e cultura afro-
brasileira na Educacéo Infantil” —, é também indicar que para o cumprimento da Lei n°
10.639/03, bem como suas diretrizes curriculares, necessitamos de mudancas nas
praticas pedagogicas de professores (as) de toda as etapas da educagéo basica.

Consideramos que a aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacdo Basica, juntamente com a aprovacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais de Educacado Infantil, como avangos na implementacdo de préaticas que
valorizem a diversidade étnica, religiosa, de género e de pessoas com deficiéncias
pelas redes de ensino.

Essas duas diretrizes articulam — se e relnem principios, fundamentos e
procedimentos para orientar as politicas publicas e a elaborag¢do, planejamento,
execucdo e avaliacdo de propostas pedagogicas e curriculares de Educacgdo Infantil.
Nesse sentido a proposta pedagégica das instituicbes de Educacdo Infantil deve
garantir que elas cumpram plenamente sua funcao sociopolitica e pedagdgica.

As propostas pedagégicas das instituicdes de Educacdo Infantil
deverdo prever condicbes para o trabalho coletivo e para a
organizacdo de materiais, espagos e tempos que assegurem: O
reconhecimento, a valorizacdo, o respeito e a interacdo das criancas
com as histérias e as culturas africanas, afro-brasileiras, bem como o
combate ao racismo e a discriminacgao; (BRASIL, 2010b, p.21).

Assim segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais de Educacgdo Infantil
(2010) a crianca € considerada sujeito historico e de direitos que, nas interacoes,
relagBes praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e
constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.

Porém entendemos que sua consolidagdo dependerd das politicas publicas
instituidas e da atuagdo dos agentes da educacgdo, de forma competente, primando

por uma préatica curricular voltada para a construgdo de uma visdo saudavel em

"Discuss&o trazida no texto Curriculo, relagdes raciais e cultura afro-brasileira, apresentado no programa
Salto para o Futuro/TV Escola/ SEED/MEC de 23 a 27 de outubro de 2006, disponivel em
<tvbrasil.org.br/fotos/salto/series/175527Relraciais.pdf> acesso em 12 ago.2012.



relacdo a historia e a cultura do povo negro e afrodescendentes, favorecendo a
superacao das desigualdades raciais e sociais.

ESTADO DA ARTE: EDUCAGAO PARA AS RELACOES RACIAIS E INFANCIA

Utilizando os descritores: preconceito racial e infancia; educacéo infantil e
questdo racial; educacao infantil e a Lei n°® 10.639/03; pré-escola e questdo racial;
creche e discriminacdo racial, pudemos encontrar producbes acerca da tematica
relacdes raciais e infancia, como descritas a seguir.

Oliveira (2011) realizou pesquisa participante em uma escola publica municipal
de Fortaleza — CE. Tratou-se de uma proposta de realizacdo de oficinas com alunos e
professores de turmas de infantil ao 5° ano, sobre a Lei Federal n°® 10.639/03 como
mecanismos de valoriza¢do da cultura negra nessa escola. A dissertacdo apontou que
os alunos reagiram de forma positiva a introducéo de conteudos sobre as populagdes
africanas e afrodescendentes em seus saberes escolares.

A dissertacéo de Silva (2010) que buscou perceber os caminhos que estavam
sendo trilhados para a implementagéo da Lei federal n°® 10.639/03 nas escolas da rede
municipal de ensino de S&o Joao de Meriti, nas escolas de Educagdo Infantil e no
primeiro segmento do Ensino Fundamental. Objetiva identificar como era abordada a
guestédo racial no cotidiano escolar. Como resultado indicou que a rede de ensino do
municipio pesquisado ndo implementou efetivamente a Lei n°10.639/03.

Nestas duas pesquisas 0 objeto investigado fica em torno tanto da educacéo
infantil como também no primeiro segmento do ensino fundamental, percebemos uma
mistura, a qual nos faz questionar o que estd sendo considerada educacao infantil e
como € interpretada.

Rosemberg (2012) chama a ateng¢do para o cuidado que se deve ter ao se
discutir educacao infantil, de forma que estejam inclusas tanto a creche como a pré-
escola, ou seja, as criangas de 0 a 03 e as de 04 e 05 anos de idade.

O trabalho de Pereira (2006) investigou a ética como contetdo curricular e
praxis de ensino na educacao infantil. A realizacdo do trabalho aconteceu num centro
de educacado infantil (CEl), em Campo Grande, Mato Grosso do Sul. Algumas
inquietacdes motivaram a pesquisa: Por que se ensina ética no CEI?; O que é ensinar
ética para o grupo de educadoras?; Como esta estruturado o ensino de ética no CEI?;
Como acontece na prética o ensino de ética?; Quais sdo as dificuldades enfrentadas?;

Como as educadoras resolvem essas dificuldades?



O trabalho de Oliveira (2004) é um estudo de caso descritivo de natureza
qualitativa relacionada a creche, envolvendo a analise das praticas educativas e o
tratamento da questéo racial na faixa etéria entre 0 e 03 anos de idade.

A pesquisa de Teles (2010) buscou compreender como as criangas negras
estavam construindo sua identidade e consciéncia racial e como a pratica pedagoégica
influenciava e/ou se contribuia de modo positivo ou negativo para esse processo,
articulando representacdes sociais e relacbes raciais numa perspectiva da pratica
pedagdgica desenvolvida na educacao infantil.

O trabalho apontou que, desde bem pequenas, as criancas negras vao
construindo sua identidade racial baseada em conceitos negativos sobre os negros,
difundidos na escola e na sociedade como um todo. De forma que as informacdes
negativas a respeito da populagdo negra sdo difundidas nas relagdes sociais, nas
conversas cotidianas, nos olhares e também na falta de representatividade positiva
dessa populacdo no ambiente escolar, de tal modo que desde muito cedo as criangas
compreendem e internalizam o ideal de branqueamento.

A pesquisa de Venancio (2009) se vincula aos estudos brasileiros que analisam
de forma critica a criacdo e difusdo de formas de hierarquizacdo social (de idade,
género, raca e relativos a deficiéncia) por meio de discursos e imagens veiculadas
pela literatura infanto-juvenil. No plano tebrico, a pesquisa € orientada por essa
perspectiva critica e por contribuigdes do interacionismo simbdlico, em especial pelos
conceitos de identidade social e de estigma.

A anadlise proposta operou com a hipotese de que o discurso midiatico e o
difundido pelos livros infanto-juvenis e didaticos tém ficado em geral, alheios a
apresentacdo da diversidade. Venancio problematizou as personagens apresentadas
nas obras que compdem o acervo do Programa Nacional Biblioteca da Escola - PNBE
2008. Sua pesquisa constatou ligeira atenuagdo na frequéncia de personagens
dominantes e subordinados, reiterando resultado de pesquisas anteriores, verificou -
se ainda, de forma aberta ou velada, relagbes de subordinagdo nas tramas
desenvolvidas, o predominio de personagens humanos, do sexo masculino, brancos,
sem deficiéncia, com alteragdo somente no que se refere a idade.

Lopes (2008) estudou as relagbes étnico-raciais entre/para com criangas das
séries iniciais de uma escola de ensino basico no municipio de Aracruz/ES.
Problematizou sobre o mito da democracia racial, que persiste na sociedade brasileira.
Indica que, na escola, as criangas sentem as marcas deste “mascaramento” quando

sdo submetidas as mazelas do racismo, dentro de uma instituicdo que lhes é de



direito. Afirma que a escuta das narrativas dos pequenos atores produz e lapida
formas representativas deste cenario. O siléncio dos sujeitos discriminados se faz
perceber ou camuflar, mas sutilmente demonstram o sofrimento da exclusdo. As
criancas e as discriminagdes étnico-raciais como incidentes na violéncia escolar,
violéncia tornada invisivel por conta da ndo-escuta dos adultos.

Alexandre (2006) investigou como ocorrem as interagdes entre alunos negros e
ndo negros na escola. Realizou um estudo sobre os processos implicitos nas
interacdes escolares. Constatou que as interacdes entre os alunos negros e nao
negros nos diferentes espacos pedagdgicos sao permeadas por comportamentos e
atitudes discriminatérias banalizadas no cotidiano escolar, concluindo que as
constantes situacdes discriminatérias a que sdo expostos 0s alunos negros no
ambiente escolar resultam tanto em relacdes tensas e conflituosas como também
comprometem a formacéo de uma identidade positiva.

Como percussores da discussdo relagbes raciais na infancia, indicamos
pesquisadores como Godoy (1996), Dias (1997) e Cavalleiro (1998) na década de 90.
Para Cavalleiro (1998) sédo questdes silenciadas tanto na escola como no seio familiar,
resultado do processo histérico da crenca da falsa democracia racial existente no pais.

Percebemos que a producéo do conhecimento em torno da tematica relagbes
raciais e infancia ainda é pouca, e a énfase é dada aos processos de discriminagao no
ambito do processo de ensino e aprendizagem, relagdo de alunos negros e néo

negros no contexto escolar.

CONSIDERACOES FINAIS

Consideramos que 0s primeiros anos de vida da crianca é espago - tempo
privilegiado para promover uma educagdo com vistas a eliminacdo de qualquer forma
de preconceito, racismo e discriminagdo, ajudando as mesmas a respeitar a historia e
a cultura do outro, valorizando suas diferencas e singularidades.

A legislacdo brasileira reconhece a educagéo em creches e pré-escolas para
criancas com menos de seis anos idade, como direito instituido, inclusive para os
negros, indigenas e pessoas com algum tipo de deficiéncia.

Entendimento de que a educacdo infantil € uma etapa da educacdo em que
deve ser vista como oportunidade de criagcdo de subjetividades positivas em relacdo
ao outro, tido como diferente, considerando que os primeiros anos de vida da crianca é

espaco - tempo privilegiado para promover uma educacdo com vistas a reducédo de



preconceito, racismo e discriminacao, haja vista que criangas de faixa etéria de 03 a
05 anos ja demonstrarem preconceito, dentre eles o racial.

Diante das discussdes aqui privilegiadas entendemos que infancia e relacédo
raciais sdo categorias instigantes, que carecem maior Vvisibilidade no espaco
académico como campo do conhecimento cientifico.

Como também indicamos a necessidade da escola estar preparada para o trato
da questéo racial, de modo a contemplar todas as etapas da educacéo, para que
desde a mais tenra idade, jA na educacao infantil, as criancas aprendam a lidar de
forma positiva com as diferencas a partir do conhecimento e valorizacdo dos povos

que constituem nossa sociedade.
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EDUCACAO INFANTIL: BASES TEORICAS A RESPEITO DAS CONCEPCOES,
POLITICAS PUBLICAS, OFERTA E QUALIDADE

Diego Coelho de Souza®
Marinete Lourenco Mota?

INTRODUCAO

Esta comunicacdo pretende apresentar os conceitos e categorias teoricas a
partir do estudo bibliografico e documental acerca dos aspectos tedéricos e legais da
Educacao Infantil Pré-escolar realizado por meio do Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo Cientifica (PIBIC), pelo Instituto de Natureza e Cultura em Benjamin
Constant, Polo no Alto Solimdes da Universidade Federal do Amazonas (UFAM),
apoiado pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado do Amazonas (FAPEAM).

O objetivo geral da pesquisa foi de realizar um estudo a respeito dos aspectos

legais que garantem a oferta e a qualidade da educacdo pré-escolar em Benjamin
Constant como um direito social, conquistado nacionalmente ao longo das politicas
publicas educacionais, tendo em vista o desenvolvimento integral da crianga.
Sao muitas as problematicas no campo da educacdo infantil, a maior delas é a
exclusdo de criangas da educacao pré-escolar em nosso pais, constatado pelo senso
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (apud TODOS PELA EDUCACAO,
2010).

Uma vertente da problematica pré-escolar é o tipo de atendimento
compensatério (KRAMER, 2006), onde a qualidade na pré-escola é negligenciada, e o
atendimento das criangcas em grande parte é realizado por pessoas despreparadas,
sem qualificacdo especifica para realizar a tarefa de cuidar e educar.

Frente ao exposto, o interesse pela tematica surgiu a partir de questionamentos
e preocupacdes sobre a situacdo de descaso que esta sujeita a educacédo infantil,
principalmente no que se refere ao atendimento de qualidade e quanto ao acesso a
pré-escola publica, sendo esse espaco diferenciado fundamental para o
desenvolvimento da crianca, visto também que, a oferta da educacao infantil pré-
escolar, hoje é obrigatéria, devendo o poder publico competente oferecer a todas as

criangas, no prazo até 2016, conforme a emenda constitucional n° 59 de 2009.

METODOLOGIA

ldiego_souzamanaus@hotmail.com
’mimota71@gmail.com
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A metodologia da pesquisa pautou-se numa abordagem quali/quanti a partir da
pesquisa bibliografica e documental em carater exploratério, objetivando oferecer uma
visdo panoramica, enquanto um fendmeno pouco explorado no contexto local,
utilizando-se da técnica de andlise documental para a coleta de dados.

O estudo bibliogréafico fundamentou as ideias tedricas sobre politicas publicas;
oferta; qualidade e concepcdes de educacédo infantil a partir da etapa de coleta de
dados, tendo como fontes principais os documentos e legislagbes coletados,
organizadas por categorias na tentativa de responder os objetivos propostos, enquanto
resultados e discussdes da pesquisa.

CONCEPCOES DA EDUCACAO INFANTIL

A histéria contada por Ariés (2006) — historiador que pesquisou a histéria social
da crianga — postulava que o surgimento do sentimento da infancia na Europa e a
necessidade de atendé-las, em locais como as creches e internatos, foram
decorrentes das mudangas que ocorreram na sociedade na transigdo do sec. XIll ao
XVIII, as formas de organizacdo da sociedade, o modelo econémico e os modos de
producdo adotada em cada época e lugar, foram determinantes na forma do adulto
percebé-la em seu papel na sociedade.

Segundo Kramer (2006) a educacdo infantil teve seu inicio formalmente no
Brasil por volta do fim do séc. XIX. A partir de 1875 no Rio de Janeiro e 1877 em Sao
Paulo surgem os primeiros jardins de infancia atendendo inicialmente as criancas da
elite.

A partir desse contexto, surge o atendimento publico as populagdes infantis de
baixa renda com a finalidade de combater a pobreza, em tese, sdo politicas
passageiras e de carater compensatorio, como relata autores como Kramer (2006) e
Kuhlmann Jr. (1998) sobre o disfarce entre o discurso e a realidade da educagéo
infantil, devido escassez do financiamento, incidindo nas precarias condicbes das
instituicdes, que geralmente tinham o atendimento feito por pessoas despreparadas
para esse fim. Desse modo era retratada a Educacao Infantil publica (BRASIL, 1998,
v.1lp.17):

Constituir-se em um equipamento sO para pobres, principalmente no caso das
instituicbes de Educacdo Infantil, financiadas ou mantidas pelo poder publico,
significou em muitas situacdes atuar de forma compensatéria para sanar as supostas
faltas e caréncias das criancas e de suas familias. A tdnica do trabalho institucional foi

pautada por uma visdo que estigmatizava a populagdo de baixa renda. Nessa



perspectiva, o atendimento era entendido como um favor oferecido para poucos,
selecionados por critérios excludentes. A concepcdo educacional era marcada por
caracteristicas assistencialistas, sem considerar as questdes de cidadania ligadas aos
ideais de liberdade e igualdade.

A origem do direito do atendimento educacional nas primeiras infancias, no
cenario brasileiro, foi marcada, pelas preocupacdes de protecdo e assisténcia, este
efeito foi devido o grande indice de mortalidade, e como igual, as popula¢des infantis
viviam desassistidas tanto pelas politicas publicas, como também pelos interesses da
sociedade civil que ndo as percebiam enquanto seres sociais, 0 que marcou
negativamente a memoria da educacao infantil no Brasil.

Frente a essa situacdo, as instituicdes de Educacéo Infantil compreendem-se
como espacgos fundamentais para estimular e desenvolver os aspectos afetivo,
cognitivo, motor e sociocultural da criangca, através de atividades que integrem
assuntos como: a cidadania, o reconhecimento das diferengas, o desenvolvimento de
atitudes de toleréncia e respeito mutuo e as areas de conhecimento de mundo,
complementado a educacgéo da familia e da comunidade que s&@o primordiais para o
crescimento equilibrado e o bem estar da criancga.

Contrapondo-se a educacdo de cunho compensatoria, que segundo Kramer
(1982) tem suas raizes alicercadas, na teoria da privacao cultural, o qual postula que a
dificuldade de aprendizagem da crianca advém de suas péssimas condi¢cdes de vida,
essa era a proposta subliminar adotada naquela época, para a educacédo da crianca
menor de sete anos, o qual concebia esse atendimento como formar de recompensar
as familias carentes que ndo poderiam por suas condicbes socioecondmicas,
proporcionar diversidade de experiéncias culturais aos filhos.

Nessa perspectiva, as escolas de Educacgao Infantil surgem como mecanismo
de socializacdo e uniformizagdo, ao impor um padrdo universal de saberes e
comportamentos, assumindo-se ao mesmo tempo como dispositivo de preparacdo e
moralizagdo das classes populares. E Kramer quem contesta esse padrdo de
universalizacdo de comportamento infantil que rotula as criangas e as classificam em
superiores e inferiores, ricas e pobres, bem como da distingdo do direito de ter uma
Educacao Infantil de qualidade e de quem deve ter apenas a educacao preparatoria ou
assistencialista, quando diz que:

Parte-se da hipGtese de que a concepcédo de infancia implicita nos discursos
oficiais, ao contrario, supde que existe um padrdo médio, Unico e abstrato de

comportamento e desempenho infantil: as criangas das classes sociais dominadas



(economicamente desfavorecidas, exploradas, marginalizadas, de baixa renda) séo
consideradas como “carentes”, “deficientes”, “inferiores” na medida em que néo
correspondem ao padrdao estabelecido. Faltariam as criangas, “privadas
culturalmente”, determinados atributos, atitudes ou contetdo que deveriam ser nelas
incutidos. A fim de suprir as deficiéncias de saude e nutricdo, as escolares, ou as do
meio sociocultural em que vivem as criangas, sdo propostos diversos programas de
educacéo pré-escolar de cunho compensatorio. (2006, p. 24).

Logo, pensar na educacao de criancas é pensar em sua condicdo de vida, na
cultura em que esta vivencia, naquilo que ela ja possui de possibilidades e de virtudes
e, € claro, atendendo suas caréncias psicolégicas e organicas, estabelecendo politicas
qgue atendam a concretude da crianga, dialogando com sua fungdo no contexto
sociocultural, propondo uma educacéo que parta das habilidades inatas da crianga, do
conhecido para o desconhecido, do simples para o complexo, do concreto para o
abstrato.

Ao contrario daquela que enfatiza o excesso de atividades curriculares e
extracurriculares, em que a vida da crianga consiste na preparacdo para a vida futura,
desenvolvendo competéncias para possuir um bom emprego quando adulto. Ndo que
isso nao seja bom, pelo contrario, € preciso equilibrar e integrar essas experiéncias a
acbes enriguecedoras que atendam suas peculiaridades, ampliando suas
potencialidades, na apreensdo de novos conhecimentos e preparando-os para o
exercicio da cidadania, favorecendo assim o pleno desenvolvimento da crianca.

Para Garcia (2005) e Jobim e Souza (2012), o grande desafio da atualidade, é
educar as criancas contra os problemas da sociedade moderna, no qual as criancas e
0S jovens, cada vez mais precocemente, perdem os bons costumes, absorvendo os
novos modelos de vida e valores impostos pela sociedade capitalista, tendo que viver
num ritmo de vida acelerado, o que produz novas necessidades e geram novos
consumos, formando assim um circulo vicioso: a massificacdo da sociedade.

Nesse sentido a Educacdo Infantii assume um importante papel social,
conforme defende Garcia (2005, p.10):

Vamos defender com todo vigor a importancia do atendimento pedagogico a
estas criancas, ndo para “salvar a escola” como ja quiseram alguns, nem tampouco
para o “desenvolvimento integral” do ideario liberal, mas porque acreditamos ser nas
primeiras idades que se instala a relagdo da crianga com o conhecimento — € ali que a

acao pedagogica competente provoca “a paixdo de conhecer o mundo”, é ali que



comeca a ser construida a cidadania consciente e comprometida ou a subalternidade
consentida.

Defenderemos, em Uultima instancia, a escola de Educagéo Infantii como um
espaco de luta, em que os interesses hegemdnicos atuam no sentido de dificultar,
sendo impedir, a criagdo de uma escola de qualidade para as criancas das classes
populares, mas que, contraditoriamente, os interesses contra hegemonicos lutam por
instalar uma discussdo politica sobre o seu papel e por criar um movimento de
reorientacao curricular.

Nesse viés, torna-se inevitavel a difusdo de um olhar sensivel e reflexivo sobre
a educacéo infantil, a partir do que é ser crianca nos diferentes contextos e do seu
préprio ponto de vista, como um ser particular, com caracteristicas bem diferentes dos
adultos, portador de direitos, que exige uma proposta pedagodgica visando a formacao

plena.

POLITICAS PUBLICAS, OFERTA E QUALIDADE DA EDUCAGAO INFANTIL

Os estudos (KRAMER, 2006; KUHLMANN JR., 1998; PASCHOAL; MACHADO,
2009; SANTOS, 2001) demonstram que as mudancgas econémicas, politicas e sociais
marcaram o surgimento do fendmeno da escolariza¢do da crianca no Brasil no séc. XX
e revelam a estreita relacdo com seus limites, que se encontra no disfarce do discurso
superficial do Estado em atender de fato essa conquista legal, que € direito publico
subjetivo da crianga, em vista, da falta de acesso e qualidade adequada para a sua
efetivagéo.

Segundo Kramer (1996), na metade do século XX com a expansao industrial e
a urbanizacdo no pais, iniciou um processo de insercéo social da mulher, em postos
de trabalho nas fabricas, surgindo uma crescente demanda por locais para a guarda
das criangas pequenas, incentivado também por pressdes dos movimentos sociais,
gue resultaram na criacéo de politicas publicas que beneficiaram as mulheres, porém
junto com esse crescimento ainda predominou o atendimento de carater
assistencialista, que delineou uma visdo de educagdo compensatéria, sem fins
pedagogicos, sendo visto como locais de guarda.

A finalidade da educagdo nas primeiras infancias da época variava de acordo
com a classe social de origem, havia a discriminacdo do ensino, pois, as criangas da
aristocracia eram escolarizadas com o intuito de prepara-las para uma atuagéo futura
de substituir e manter a posicao social da familia, enquanto as criancas das classes

populares tinham um tratamento preconceituoso, isto é, o atendimento nao tinha



intencdo de proporcionar uma boa educacao, refletindo-se numa proposta destinado a
submissdo da condi¢ao de vida subalterna, nesse sentido argumenta Rollet-Echalier
(1990 apud KUHLMANN JR., 1998, p. 28):

[...] esse processo, se responde a interesses das classes dominantes
e do aparelho de Estado, ndo é feito em completa oposicao as
classes populares, camponesas e urbanas; ele também responde
efetivamente a certas de suas expectativas, a certas de suas
necessidades. Mas a histéria da assisténcia tem sido também a da
producdo de uma imagem do pobre como ameaca social a ser
controlada. As instituicdes cumpririam uma fungdo apaziguadora.
Interpreta-se a pobreza a partir da generalizacdo de caracterizacdes
parcializadas. Essa l6gica ainda se faz presente quando se reduz a
histéria da infancia a da infancia abandonada, quando a crianca
pobre é identificada como menino de rua, que, por sua vez, torna-se
sinbnimo de trombadinha, ou menor infrator, reproduzindo a
concepcdo de pobreza forjada nos moldes das concepgbes
assistenciais do inicio do século.

A Educacdao Infantil foi marcada pelo seu carater assistencialista que visava
suprir as deficiéncias de saude, nutricdo, higiénica, isto quer dizer, que as classes
dominantes se prevaleciam e utilizavam dessa politica para preservar seus interesses
e perpetuacdo da ordem social que vigorava na época.

A oferta da educacao infantil as populag6es infantis em idade pré-escolar tem
deixado muito a desejar, pois de acordo com o relatério “Sintese de Indicadores
Sociais” (IBGE, 2010, p. 153), referindo-se a relagdo entre ricos e pobres, “Entre as
criancas de 0 a 5 anos de idade, 30,9% das mais pobres frequentavam creche ou pré-
escola, chegando esta propor¢éo a alcancgar 55,2% no estrato 20% mais rico”.

O relatério supracitado revela segundo as estatisticas, que o Brasil ndo
conseguiu atingir as metas lancadas pelo Plano Nacional da Educacdo 2001 — 2011
para a oferta da educacao infantil, que estabeleceu, até 2011, que 80% das criancas
de quatro (4) a cinco (5) anos deveriam estar sendo atendidos em instituicbes pré-
escolares, entretanto, os dados revelam que ndo houve esse crescimento no acesso e
0s recursos investidos mostram serem insuficientes para ampliagéo da oferta.

Tem sido evidenciada na sociedade contempordnea a preocupacdo dos
aspectos qualitativos na educacdao em geral, e do mesmo modo é algo que é
esquecido e ignorado, o que é preocupante para a Educacao Infantil, uma vez que
esta é o alicerce da formacao humana e base para a jornada escolar do aluno.

Peter Moss (2002 apud BRASIL, 2006, v. 1, p. 22-23) fala que:

A qualidade é um conceito relativo, baseado em valores;



e Definir qualidade € um processo importante por si mesmo, oferecendo
oportunidades para compartilhar, discutir e entender valores, ideias,
conhecimentos e experiéncias;

e O processo deve ser participativo e democrético, envolvendo grupos diferentes,
gue incluem alunos, familias e profissionais;

e As necessidades, as perspectivas e 0s valores desses grupos podem divergir;

e Portanto, definir qualidade é um processo dinadmico, continuo, requer revisdes
e nunca chega a um enunciado definitivo.

Nesse sentido, a qualidade na educacéo infantil (BRASIL, 2006, v. 1) constitui-
se em um processo de construgdo social e de busca por ideais, que deve ser pensado
e decidido pelo coletivo, sendo imprescindivel a participagdo democratica da
comunidade escolar na definicdo dos principios de qualidade na escola infantil,
buscando debater e negociar as peculiaridades de cada contexto, respeitando as
diferencas culturais e condi¢des socioeconémicas das populagdes infantis.

Apbs a conquista da Constituicdo de 1988, sucedeu no ano de 1989 a
Convencgéo Internacional dos Direitos da Crianga, onde foi estabelecido aos Estados-
partes o compromisso de assegurar com prioridade a universalizacdo do acesso a
educacdo. Fica evidenciada a necessidade de ampliar a oferta, para atender a todos,
pois segundo estudos a Educacédo Infantil favorece mais possibilidades para a crianca
progredir na vida escolar ajudando a melhorar sua qualidade de vida, afirmagfes
contidas no Relatério da UNICEF “Situagéo da Infancia Brasileira 2006” (2006, p. 67):

Um desses estudos (Perry Preschool Study) acompanhou por anos a trajetéria
de meninas e meninos negros norte-americanos de baixa renda — da Educacao Infantil
aos 40 anos de idade. Os pesquisadores dividiram as crian¢cas em dois grupos: um
com as que frequentavam estabelecimentos de Educagéo Infantil, outro com as que
nao tinham acesso a creches e pré-escolas. Quando os participantes da pesquisa
tinham 40 anos, constatou- se que no primeiro grupo havia mais pessoas que
terminaram o ensino médio. Além disso, conseguiam melhor colocagéo no mercado de
trabalho e recebiam salarios maiores. Segundo as andlises do economista, a
probabilidade de engravidar na adolescéncia € menor entre as meninas participantes
de programas de Educacédo Infantil. Também é menos provavel que meninos que
frequentam creches ou pré-escolas cometam crimes.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional n° 9394/96 (LDBEN) definiu
a educacao infantil como a primeira etapa da educacao basica e tem como finalidade o

desenvolvimento integral da crianca, isto quer dizer, que a escola dever proporcionar



acOes que possibilite a crianga o contato com a cultura, a brincadeira, a interacdo em
grupo, ao respeito ao outro, a cidadania, a arte e ao conhecimento em geral, sendo
reconhecida a educacdo como direito da crianga.

CONSIDERACOES FINAIS

Como vimos o reconhecimento da Educacao Infantil no Brasil teve seu advento
por iniciativas da sociedade internacional, principalmente no pds-guerra para tratar
sobre a situacdo da infancia, eventos como a Declaracdo Universal dos Direitos da
Crianca de 1959 e a Convencéo Internacional dos Direitos da Crianca de 1989.

Os movimentos sociais no Brasil também foram decisivos para esse
reconhecimento, o qual encerrou no processo de Estatuinte de 1988, reconhecendo o
direito da educacao da crianga e concebendo-a como sujeito de direitos, e, mais tarde
reiterado pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990 e em 1996 pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. A partir disso a Educacdo infantil foi
dividida por faixa etaria: de 0 a 3 anos e de 4 a 6 anos sendo respectivamente 0s
locais de atendimentos a creche e a pré-escola.

No entanto, a educacgéo infantil sofreu um longo processo de integracdo ao
sistema educacional, pelo motivo de anteriormente essas instituicbes estarem ligada
aos 6rgdos de assisténcia social, inferindo dessa forma no atendimento compensatorio
e assistencialista sem qualidade. Essa heranca histérica, tem se refletido até hoje
numa visao da pré-escola como depdsito: local que ndo ha necessidade de aprender
ou de educar.

Diversos estudos das ciéncias como pedagogia, psicologia, biologia,
antropologia, sociologia que estudam o desenvolvimento infantii e a crianca
demonstram que a frequéncia a educacdo pré-escolar contribui para a melhoria do
desempenho escolar da crianga, contribuindo para ela aprender o sentido de interagédo
em grupo e promover a formacdo de sujeitos autbnomos, bem como de oferecer
melhor perspectiva de vida para elas, sendo também de importancia social a
frequéncia na educacdao infantil.

Outro ponto a ser abordado, é a reflexdo da crianca, como: sujeito de direitos, e
a Educacéao Infantil como direito social, como também a promocao de pesquisas da
realidade educacional e da condicdo da crianca, para assim poderem elaborar
politicas publicas concretas e eficientes capazes de beneficia-las de fato. Portanto, a
garantia legal da Educacéo Infantil ndo é o suficiente, € preciso ainda ser efetivado a

universalizacao do acesso e da qualidade da educacéo infantil.
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VIVENCIANDO A EDUCACAO INFANTIL POR MEIO DA LEITURA!

Denilson Diniz Pereira?
Julianne Rodrigues®
George Hoffermann Rizzat Gomes de Souza*

INTRODUCAO

O presente artigo cientifico foi desenvolvido com o objetivo de analisar a
importancia da leitura de histérias como estratégia metodoldgica de estudo para a
Educacdo Infantil, buscando nesta perspectiva no primeiro momento dialogar o
historico da Literatura Infantil assim como sua evolugéo.

Por meio da literatura a crianca vivencia e desenvolve a imaginagcdo, 0s
sentimentos e as emocdes de forma prazerosa, levando o sujeito a (re) pensar e a
criticar o proprio mundo que o cerca, despertando o gosto pela leitura, enriquecendo o
seu vocabulario, a sua criatividade, a sua fantasia, permitindo que as mesmas viajem
pelo mundo que criaram, pois irdo se colocar no lugar dos personagens ampliando
assim a sua criatividade por meio do faz de conta.

O incentivo pela leitura deve comecar ndo na escola, mas pelos pais para que
possam ser agucados a trabalhar e a ter assim curiosidade em outras histérias. O
principal objetivo da pesquisa para as criangcas é aflorar emocgdes, sensagoes,
pensamentos e curiosidades que a histéria transmite. Por isso o gosto pela leitura
deve ser incentivado pelo professor desde a educacao infantil que € o momento que
os hébitos estdo se formando.

Para Coelho (2000), existem dois fatores primordiais para que as criancas
despertem o gosto pela leitura, a curiosidade e o exemplo, por isso, na hora de ler a
histdria para as criangas, o educador nao pode ler de qualquer forma, deve interpretar,
mudando a entonacdo da voz e deve demonstrar entusiasmo e curiosidade. As
histérias devem estar adequadas a faixa etaria, como também o ambiente que sera
lido deve ser preparado e o educador permanecer atento para que todas as criancas
visualizem o objeto de prazer o livro, ja que as imagens sdo importantes para o seu

desenvolvimento na educagéo infantil.
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Durante o desenvolvimento da leitura as criancas passam por fases, que
devem ser respeitadas no momento da escolha do livro a ser apresentado. Essas
etapas ndo dependem exclusivamente da idade, mas do amadurecimento psiquico,
afetivo e intelectual.

Coelho (2000) tabula em cinco categorias que norteiam as fases do
desenvolvimento psicologico da crianca: o pré-leitor, o leitor iniciante, o leitor-em-
processo, o leitor fluente e o leitor critico.

Para D’Amorim (1995), o desenvolvimento humano ocorre por estagios, todos
na mesma ordem, porém a idade pode variar. Os estagios sdo os seguintes: 0-2 anos
€ o0 periodo sensorio motor (a crianga tem consciéncia do préprio corpo, diferenciando-
se do mundo), 2-7 anos é o periodo pré-operatorio (a crianga desenvolve a linguagem,
e a partir de entdo se tem a socializacdo, desenvolvimento do pensamento e da
intuicdo), 7-11-12 anos é periodo das operacdes concretas (desenvolve o pensamento
l6gico das coisas concretas, supera 0 egocentrismo e tém nogdes de peso, volume),
12 anos em diante é o periodo das operacdes formais (desenvolve a capacidade para
entender e cria conceitos abstratos, € capaz de chegar a conclusbes a partir de
hipoteses).

Para Cunha (1998), os primeiros livros direcionados as criancas foram feitos
por professores e pedagogos no final do século XVII, a partir desse periodo que a
criangca passa a ser considerado um ser diferente do adulto, com necessidades e
caracteristicas proprias, pelo que deveria distanciar-se da vida dos mais velhos e
receber uma educacéo especial, que a preparasse para a vida adulta.

O século XVIII foi marcado por grandes transformacdes sociais e econémicas.
No ambito social, surge uma nova classe denominada burguesia, que buscava
estabilidade no poder por meio da intelectualizacdo; nesse momento ha uma
reorganizacao escolar.

Cunha (1998) destaca que foi Monteiro Lobato que iniciou a literatura infantil
brasileira, com sua obra “Sitio do Pica-Pau Amarelo”, pois nascia ai um verdadeiro
universo fabuloso destinado a crianga na formagdo de carater, pois suas obras
retratavam o certo e o errado de uma maneira sutil e delicada, que somente quem é
crianca consegue interpretar.

Nesse sentido tem-se como objetivo geral “Conhecer por meio da leitura a
vivencia desenvolvida na educacdo infantil” e objetivos especificos “Analisar a
importancia da leitura de histérias como estratégia metodoldgica de estudo para a

Iu_ “
’

Educacdo Infantil”; “Propor as criancas por meio da leitura a descoberta de emocoes,



sensacgles, pensamentos e curiosidades que a historia transmite” e “Selecionar os

avancos e dificuldades da pratica da leitura na educacéo infantil”.

METODOLOGIA

Para o desenvolvimento metodoldgico optou-se pela pesquisa de carater
qualitativo, pois se verificara dados que ndao tém como serem medidos, nesse caso a
importancia da leitura de histérias para criancas de 2 a 5 anos, ou seja, escolas de
educacao infantil. E se fundamenta em dados teéricos de estudiosos como:
Abramovich, Azevedo, Bettelheim, Bamberger, Cadermartori, Cunha, D’Amorim,
Michel, Zilberman.

Segundo Michel (2005, p. 33) “A pesquisa € qualitativa porque trabalha com
dados que ndo podem ou nao tém como serem medidos, havendo uma correlagcéo de
dados interpessoais, portanto, convence através da experimentacdo empirica”.

A historia traz diversas possibilidades de aprendizagens, como os valores
apontados no texto, a relacdo do comportamento das criancas da historia e
comportamento das préprias criancas, possibilita ao professor desenvolver a troca de
opinides, o dialogo, o desenvolvimento da capacidade de expressdo. Porém, a
literatura infantil ndo deve ser trabalhada apenas com intencdo pedagdégica, didatica
ou para incentivar o habito da leitura, mas é importante que sejamtrabalhados o
imaginario e a fantasia.

Ao dialogar com a literatura infantil em sala de aula, o professor estabelece
uma relacdo dialégica com o aluno, o livro, sua cultura e a sua propria realidade. Ao ler
a histéria a crianga cria condigfes em que ela se desenvolve com a mesma a partir de
seu ponto de vista, trocando opinides sobre ela, assumindo posi¢des frente aos fatos
narrados, defendendo atitudes e personagens, criando novas situagdes através das
guais as proprias criancas vao construindo uma nova histéria e identidade.

Segundo Azevedo (2003, p. 05):

Falar em literatura, como sabemos, significa falar em ficcdo e
discurso poético, mas muito mais do que isso. Significa abordar
assuntos vistos, invariavelmente, do ponto de vista da subjetividade.
Significa a motivacdo estética. Significa remeter ao imaginario.
Significa entrar em contato com especulacées e ndo com ligBes.
Significa o uso livre da fantasia com forma de experimentar a
verdade. Significa a utilizacdo de recursos como a linguagem
metaforica. Significa o uso criativo e até transgressivo da Lingua.
Significa  discutir verdades estabelecidas, abordar conflitos,
paradoxos e ambiguidades (um principe transformado num sapo ou
uma menina, Raquel, que em sua bolsa amarela guarda a vontade de
crescer e de ser um menino ou uma personagem, Peter Pan, que se
recusa a crescer). Significa, enfim, tratar de assuntos tais como a



busca do auto-conhecimento, as iniciagBes, a constru¢cdo da voz
pessoal, os conflitos entre geragdes, os conflitos éticos, a passagem
inexoravel do tempo, as transgressoes, a luta entre o caos e a ordem,
a confusdo entre a realidade e a fantasia, a inseparabilidade do
prazer e da dor (um configura o outro), a existéncia da morte, as
utopias sociais e pessoais entre outros.

A escola tem papel importantissimo de incentivar os alunos a terem o habito de
ouvir e ler histérias, visto que ambos facilitam a aprendizagem e o senso critico,
afetivo e raciocinio, portanto, a literatura infantil deve auxiliar na formagéo de futuros
leitores.

Como afirma Cadermatori (1987, p.66)

No entanto, a literatura tem um papel no desenvolvimento linguistico
e intelectual do homem e, desse modo articula-se com interesses que
a escola propala com seus, cabe a tentativa de explicitar qual poderia
ser a relacdo da literatura com a crianca a partir do inicio da
escolaridade.

As histérias infantis devem ser muito mais exploradas pelos educadores, nédo
sendo utilizadas apenas para fins pedagégicos, mas deveriam considerar as
caracteristicas do universo infantil, proporcionando momentos de prazer, nos quais as
criangas iriam experimentar novas sensagdes e conhecer novos mundos, fantasiando
0 universo infantil.

Segundo Abramovich (p.17, 1997).

Ler histérias para criangas, sempre, sempre... E poder sorrir, rir,
gargalhar com as situa¢fes vividas pelas personagens, com a ideia
do canto ou com o jeito de escrever dum autor e, entdo poder ser um
pouco cumplice desse momento de humor, de brincadeira, de
divertimento [...]

Para Coelho (2000), o ludico é importante em todas as fases da educacgéo
infantil, pois desenvolve o prazer de explorar, extravasar, relacionar-se consigo e com
os outros, de fantasiar, criar e divertir-se. Por isso, 0 espaco no qual a crianca esta
inserida dentro da educacao infantil deve ser acolhedor e possibilitar a realizacdo de

atividades prazerosas.

DISCUSSAO

Autores como La Fontaine e Charles Perrault escreviam suas obras, enfocando
principalmente os contos de fadas, a partir de entéo a literatura infantil ganhou espaco,
muitos autores foram surgindo como Hans Christian Andersen, os irmdos Grimm e
Monteiro Lobato. Porém, era uma literatura para adultos aproveitada para as criangas,
baseada no aspecto moralista, centrado em uma representacdo de poder, uma

literatura que estimulava a obediéncia, a igreja, ao governo ou ao senhor.



Para Zilberman (1998), até as duas primeiras décadas do século XX a literatura
infantil tinha a finalidade de educar, de moldar as criancas. As obras dificilmente
tinham o objetivo de tornar a leitura como fonte de prazer, falar da vida de maneira
ladica.

A partir da década de 70 a literatura infantil passou por uma modificagdo, com
uma grande contribuicdo de Monteiro Lobato, no Brasil, e passa a valorizar a aventura,
0 cotidiano, a cultura, a escola entre outros temas. Atualmente a literatura infantil
proporciona a crian¢a desenvolvimento cognitiva, emocional e afetivo.

Segundo Cunha (1999, p.19):
A histéria da literatura infantil tem relativamente poucos capitulos.
Comecga a delinear-se no inicio do século XVIII, quando a crianca
passa a ser considerada um ser diferente do adulto, com
necessidades e caracteristicas proprias, pelo que deveria distanciar-

se da vida dos mais velhos e receber uma educagédo especial, que a
preparasse para a vida adulta.

E a partir desse periodo que a crianca passa a ser considerado um ser
diferente do adulto, com necessidades e caracteristicas proprias, pelo que deveria
distanciar-se da vida dos mais velhos e receber uma educacdo especial, que a
preparasse para a vida adulta.

O século XVIII é marcado por grandes transformacdes sociais e econémicas.
No ambito social, surge uma nova classe denominada burguesia, esta classe buscava
estabilidade no poder por meio da intelectualizacdo € nesse periodo que grandes
artistas, pintores e escritores sé@o valorizados, e como é de conhecimento de todos,
gue a educacao € a grande arma de um pais; nesse momento ha uma reorganiza¢ao
escolar e, juntamente a essa, a Literatura Infantil floresce.

Segundo Cadermartori (1994, p.23):

O inicio da literatura infantil pode ser marcado com Perrault, entre os
anos de 1628 e 1703, com os livros "Mae Gansa", "O Barba Azul",
"Cinderela”, "A Gata Borralheira", "O Gato de Botas" e outros. Depois
disso, apareceram os seguintes escritores: Andersen, Collodi, Irm&os
Grimm, Lewis Carrol, Bush. No Brasil, a literatura infantil pode ser
marcada com o livro de Andersen "O Patinho Feio", no século XX. No
Brasil tivemos escrevendo literatura infantil José Monteiro Lobato,
com seu primeiro livro "Narizinho Arrebitado" e, foi ele o primeiro
escritor, que teve o respeito € 0 compromisso para com a infancia,
pois despertou um mundo de fantasias adormecido no imaginario
infantil, mais adiante, muitos outros que até hoje cativam milhares de
criangas, despertando o gosto e o prazer de ler.

Assim observa-se que Monteiro Lobato iniciou a literatura infantil brasileira.
Com uma obra diversificada quanto a géneros e orientagdo. Com uma literatura

centrada em personagens que percorrem e unificam seu universo ficcional, o autor



com toda certeza, revolucionou a Literatura Infantil. Seu apice foi a obra “Sitio do Pica-
Pau Amarelo”, pois nascia ai um verdadeiro universo fabuloso destinado a crianca, a

qual ajudou muitas criangas na boa formacao de carater.

A IMPORTANCIA DA LEITURA DE HISTORIAS EM UMA REALIDADE AMAZONICA

E importante ler histérias na educacao infantil visto que a crianca aprende a se
expressar e se imaginam no lugar dos personagens em relacéo a lendas amazénicas,
ampliando sua criatividade por meio do faz de conta. Por isso o gosto pela leitura deve
ser incentivado pelo professor desde a educacéo infantil.

O incentivo pela leitura no municipio de Parintins comec¢a na educacao infantil,
onde os professores ao lerem histérias para os alunos agucam a mente da crianca a
trabalhar e a ter curiosidade em outras histérias. O principal objetivo de ler histérias
nesta perspectiva para as criangcas € aflorar emocdes, sensagdes, pensamentos,
curiosidades que a histéria das lendas amazdnicas transmitem.

De acordo com Abramovich (1995, p.17):

Ler histérias para criancas, sempre, sempre[...] E poder sorrir, rir,
gargalhar com as situagdes vividas pelas personagens, com a ideia
do conto ou com o jeito de escrever dum autor e, entdo, poder ser um
pouco cumplice desse momento de humor, de brincadeira, de
divertimentol[...] E também suscitar o imaginario, € ter a curiosidade
respondida em relacdo a tantas perguntas, é encontrar outras ideias
para solucionar questdes (como as personagens fizeram...). E uma
possibilidade de descobrir 0 mundo imenso dos conflitos, dos
impasses, das solu¢des que todos vivemos e atravessamos - dum
jeito ou de outro - através dos problemas que vao sendo defrontados,
enfrentados (ou nado), resolvidos (ou ndo) pelas personagens de cada
histéria (cada uma a seu modo)[...] E a cada vez ir se identificando
com outra personagem (cada qual no momento que corresponde
aquele que esta sendo vivido pela crianca)[...] E, assim, esclarecer
melhor as proprias dificuldades ou encontrar um caminho para a
resolucéo delas]...]

Neste pensar as historias sdo importantes para que a crianga estabeleca a sua
identidade amazénica, compreendendo melhor as suas relacdes e o seu meio cultural,
para que com o passar do tempo a crianga passa a associar o real e 0 imaginario.
Segundo Abramovich (1997, p.16) “Ouvir muitas historias € o inicio da aprendizagem
para ser um leitor, € ter um caminho absolutamente infinito de descoberta e de
compreensdo do mundo”.

Ao ouvir, discutir e representar as histérias escutadas, a criangca consegue
estabelecer relagbes entre linguagem oral e a lingua escrita. Deste modo, a
apresentacdo da escrita como uma forma de expressdo de sentidos através da

literatura infantil € imprescindivel para que as criancas possam utilizar a experiéncia



que trazem com a lingua oral e com outras formas de representagdo no

desenvolvimento do processo de construgdo da escrita.

A LITERATURA E OS ESTAGIOS PSICOLOGICOS DA CRIANGA

A literatura infantil influencia o desenvolvimento da leitura e da escrita por isso
torna-se importante desde muito cedo o contato com os livros, para que a crianca
possa desenvolver o habito de ler.

A crianca que desde muito cedo entra em contato com a obra literria escrita
para ela terd& uma compreensdo maior de si e do outro. Tera a oportunidade de
desenvolver seu potencial criativo e ampliar os horizontes da cultura e do
conhecimento, percebendo o mundo e a realidade que a cerca.

Para Bettelheim, (1996,p.43):

Enquanto diverte a crianga, o conto de fadas a esclarece sobre si
mesma, e favorece o desenvolvimento de sua personalidade. Oferece
significado em tantos niveis diferentes, e enriquece a existéncia da
crianca de tantos modos que nenhum livro pode fazer justica a
multiddo e diversidade de contribuic6es que esses contos dédo a vida
da crianga.

Existem diversos fatores que influenciam o interesse pela leitura. O primeiro e
talvez mais importante é determinado pela "atmosfera literaria® que, segundo
Bamberguerd (2000, p.71) a crianga encontra em casa. “A crian¢a que houve histérias
desde cedo, que tem contato direto com livros e que seja estimulada, tera um
desenvolvimento favoravel ao seu vocabulario, bem como a prontidao para a leitura.”

Desenvolvendo assim o interesse e o habito pela leitura sendo um processo

gue se inicia na familia e aperfeicoa-se na escola e continua pela vida inteira.

CONSIDERACOES FINAIS

A literatura amazonica deve ser estimulada nas escolas da educacéo infantil,
as criangas devem conhecer e dialogar com esse mundo magico, indo as bibliotecas e
tendo contato com livros, pois 0 pequeno leitor deve ter uma relagédo prazerosa com o
mesmo.

Assim podemos perceber que a leitura de histérias contribui para diversos
aspectos no desenvolvimento infantil como: o linguistico, o psicomotor, o afetivo, o
social e outros, proporcionando assim leituras diarias, agradaveis e com naturalidade.

O professor deve acreditar que além de informar, instruir, ensinar o livro pode

dar prazer e devendo mostrar isso para as criancas. Pois assim certamente irdo se



interessar por ele, e vai querer buscar no mesmo essa alegria, bastando apenas
conhecer a grande magia que o livro proporciona.

A literatura infantil € um campo muito amplo de estudo que exige do professor
conhecimento para saber adequar os livros de acordo com a faixa etaria, e assim
gerar um momento de prazer e estimulagéo para a leitura.

A partir dos referencias tedricos dialogados fica evidente o quanto € importante
desenvolver estratégias norteadoras balizadas pela leitura de histérias, sendo uma
atividade prazerosa, uma forma de brincar com as palavras, de proporcionar uma rica
fonte para a imaginacdo e que acima de tudo ira transportar a crianca para mundos

diferentes, ja que as mesmas gostam de vivenciar atos de leitura.
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INTRODUCAO

A matemética esta presente em nossa vida cotidiana, quando olhamos as
horas no reldgio, andando na rua, fazendo qualquer tipo de receita estamos
exercitando nossos conhecimentos |6gicos matematicos e desempenhando assim
papel decisivo em nossa vida nos ajudando a resolver problemas e criando solugbes
para 0S mesmos.

Apropriar-se dos conceitos e dos procedimentos matematicos basicos contribui
para a formacédo do futuro cidadéo, que se engajara no mundo do trabalho a partir do
curriculo pautado nas relagdes sociais, culturais e politicas. Pois para exercer sua
cidadania é preciso contar, comparar, medir, calcular, resolver problemas, conhecer
figuras geométricas, analisar e interpretar informacgdes a partir de praticas escolares
satisfatérias, sendo preciso que esse saber informal e cultural se incorpore ao trabalho
matematico escolar.

Neste pensar pode-se perceber que a crianga ao ingressar na Educacgéo
Infantil ja adquiriu alguns conceitos curriculares matematicos oriundos de seu primeiro
ndcleo social que é a familia. Cabe ao professor desenvolver habilidades criando
condigbes para se tornarem autbnomas, ja que este € um objetivo primordial na
Educacao Infantil.

Dito isto, os instrumentos de avaliacdo oriundo do curriculo usado pelo
docente, pode ser um instrumento precioso de diagndstico e didlogo para o sucesso
da pratica escolar.

Cabera ao professor investigar sobre a adequacédo dos contetdos escolhidos,
sobre o tempo e ritmo de trabalho, investigar sobre as aquisicdes das criangcas em
vista de todo o processo vivido, na sua relacdo com 0s objetivos propostos pelos

Parametros Curriculares Nacionais - PCN.
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Nessa perspectiva o docente é levado a conhecer melhor o seu aluno, seus
interesses e adequar 0 seu processo de ensino e aprendizagem, com isso podera
fazer sua avaliacdo de forma continua, ajudando-a quando apresentar dificuldades.

E importante ressaltar que no Referencial Curricular Nacional para a Educagéo
Infantil Brasil (1998, p.237), em seu livro de introdugéo, o item:

Observacdo, registro e avaliagdo formativa®’, traz uma visdo da
avaliacdo “...] um conjunto de ag¢Bes que auxiliam o professor a
refletir sobre suas condi¢cfes de aprendizagens oferecidas e ajustar a
sua pratica as necessidades colocadas pela crianca.

Ou seja, ndo ha o intuito e classificar, punir ou promover, que erroneamente &
vinculada a avaliacéo.

Dessa formal, achou-se necessario a elaboracao e aplicacdo de um projeto que
onde sera observado se 0s instrumentos curriculares avaliativos usados na educacao
infantil no ensino da Matematica contribuem para o desenvolvimento e melhoria do
processo de aprendizagem ou se € utilizado como instrumento de selecao e excluséo
da crianca. Para tanto, tém-se como objetivo geral “ldentificar os instrumentos
curriculares avaliativos na préatica escolar da mateméatica na educacao infantil” e, como
objetivos especificos “Compreender de que maneira a avaliagdo na perspectiva
curricular contribui para o processo de ensino e aprendizagem das criancas”;
“Demonstrar quais instrumentos curriculares o professor podera utilizar em sua pratica
escolar” e “ Selecionar os avangos e dificuldades da pratica curricular do aluno da

educacao infantil”.

METODOLOGIA

O desenvolvimento deste artigo se deu em 3 momentos distintos. No primeiro
momento teve como foco a pesquisa bibliogréfica para a construcdo do referencial
tedrico. Ressaltando sua importancia na estruturacdo da mesma e auxiliando na
escolha do método mais apropriado que foi adotado.

Segundo Lakatose Marconi (1995, p. 43) “a pesquisa bibliografica ndo é mera
repeticdo do que ja foi dito ou escrito sobre certo assunto, mas propicia o exame de
um tema sob novo enfoque ou abordagem, chegando a conclusdes inovadoras”.

Num segundo, realizou-se uma comparacao entre o referencial tedrico
construido e a realidade do objeto de estudo proposto, para isso foi realizada uma

pesquisa de campo do tipo descritiva explorativa.



Segundo Bastos e Keller (1992, p. 55):

A pesquisa de campo visa suprir dividas ou obter informacfes e
conhecimentos a respeito de problemas para 0s quais se procura
respostas ou a busca de confirmagdes para hipéteses levantadas e,
finalmente, a descoberta de relacfes entre fenbmenos ou os proprios
fatos novos e suas respectivas explicacdes.

O terceiro momento desenvolveu-se no ambiente escolar, junto com as
professoras da educacdo infantil, onde foi utilizada a pesquisa-acdo. Segundo Ludke
(2004), pesquisa-acdo € quando as classes servem de laboratério, mas permanecem

sob o comando do professor, ndo do pesquisador.

Porque, é preciso reconhecer que, a teoria ndo conduz, pelo menos
imediatamente, a pratica; e a pratica ndo engendra, pelo menos
imediatamente, a teoria. Pelo contrario, frequentemente ela afasta.
(CARRILHO. 1991, p. 144)

Com o propodsito de refletir sobre os instrumentos curriculares avaliativos na
pratica escolar da matematica da Educacao Infantil.

O grande desafio foi desenvolver praticas escolares, e pdr em pratica
processos educativos ordenados, coeso e logico pautado no curriculo da educacao
infantil. Objetivando a melhoria educacional no ensino da mateméatica e dando ao

mesmo tempo uma identidade amaz6nica a pesquisa.

ALFABETIZACAO MATEMATICA

Na Educacgdo Infantil, a matemética ndo deve ser dialogada como ensino
voltado a formacao do cidad&o, que utiliza cada vez mais conceitos matematicos em
sua rotina.

Na porta de casa, no calendario, na etiqueta da roupa e etc, ainda que o0s
nuimeros parecam indecifraveis, as criancas tém variasideias a respeito deles. As
pessoas aplicam conceitos numéricos, fazem operagfes calculam medidas e utilizam
raciocinios légicos.

Estas sdo habilidades que deve ser adquirida ja nas primeiras séries escolares.
Por estar tdo presente no cotidiano e no curriculo, a matemética da ao professor a
chance de desafiar seus alunos a encontrar solugbes para o enfrentamento de
questdes na vida diaria.

As criancas tém seu feito individual de captar a realidade, ela ser4d sempre
diferente para cada situagdo. Ou seja, ndo se deve exigir, que toda classe raciocine da
mesma maneira para chegar a solugdo de uma prética escolar.

Por isso é importante trabalhar a matematica por meio de situa¢des-problema

proprias da vivencia do aluno e que o fagcam realmente pensar, analisar, julgar e



decidir pela melhor solucdo. Pois € preciso decidir que, quando chega a escola, a
crianga ja viveu intensamente seus primeiros anos de vida. J4 vivenciou situagdes de
contar, de juntar, de tirar, de distribuir, de medir e j& manuseou objetos que lembram
figuras geométricas - a bola, a caixa de creme dental, etc. Com base nessa vivéncia, o
professor podera iniciar seu trabalho de construir e aplicar conceitos matematicos

baseado em um curriculo sistémico.

A MATEMATICA NA EDUCACAO INFANTIL, ATRAVES DOS JOGOS

O professor da Educacdo Infantil encontrara dificuldades em realizar a
avaliacdo curricular da crianga no seu processo de ensino e aprendizagem, ele deve
buscar praticas escolares gue possibilitem uma melhor andlise do desenvolvimento da
crianga. Para isso € muito mais facil e eficiente aprender matematica por meio de
jogos e isso é valido para todas as idades desde a educacéo infantil até a educacao
de jovens e adultos. O professor pode adaptar o conteldo programatico ao jogo,
tentando atingir diferentes objetivos simultaneamente.

Brasil (1998, p. 235) aborda que:

Varios tipos de brincadeiras e jogos que possam interessar a crianca
pequena constituem-se rico contexto em que ideias matematicas
podem ser evidenciadas pelo adulto por meio de perguntas,
observacbes e formulagbes de propostas. S&do exemplos disso
cantigas, brincadeiras como a danca das cadeiras, quebra-cabecas,
labirintos, dominds, dados de diferentes tipos, jogos de encaixe, jogos
de cartas, etc.

Para Tezani (2004), é somente sendo criativo que a crianga descobre seu
proprio eu. Segundo Kishimoto (1993), no seu jogo a crianga € mais do que é na
realidade, permitindo-lhe o aproveitamento de todo o seu potencial. Nele, a criangca
toma iniciativa, planeja, exercita, avalia. Enfim, ela aprende a tomar decisbGes a
introjetar seu contexto social na matematica do faz-de-conta. Ela aprende e se
desenvolve.

Conforme Brasil (1997, p. 35):

Os jogos séo as acdes que os alunos repetem sistematicamente, mas
que possuem um sentido funcional (jogos de exercicio), isto é, sdo
fontes de significados e, portanto, possibilitam compreensdo, geram
satisfacdo, formam héabitos que se estruturam num sistema. Por isso
dos jogos, as criancas ndo apenas vivenciam situacbes que se
repetem, mas aprendem a lidar com simbolos e a pensar na analogia
(jogos simbdlicos): os significados das coisas passam a ser
imaginados por elas.

Um dos aspectos interessantes do jogo € seu ludico. Brincar é uma atividade

natural e necessaria para a crianca e, como beneficio didatico, as brincadeiras



transformam contetdos tradicionalmente tidos como macantes em atividades
interessantes. Com isso, 0s alunos tém a oportunidade de aprender de forma mais
descontraida.

Nesse sentido é preciso considerar os aspectos disciplinar relacionado aos
jogos. Em geral, nessas atividades, os alunos sentem-se interessados pelo o que esta
sendo ensinado, e concentram seus esfor¢os no que é apresentado. No entanto, cabe
destacar que o professor tem papel fundamental para que os alunos realizem a
atividade de jogo com seriedade.

De acordo com Kamii (2001), para que os alunos deem a devida importancia as
atividades de jogos, o professor deve mostrar que o jogo é importante, motivando-os a
jogar seriamente. Uma das maneiras de fazer isso é, ao final da atividade, abrir um
espaco para que um grupo de cada vez relate, por exemplo, quem ganhou o jogo, por
guantos pontos, qual a pontuagéo de cada participante.

Sendo assim o0 jogo é um importante recurso de aprendizagem que possibilita

gue o professor de Educacgédo Infantil, avalie seus alunos de forma individual e em

grupo.

AVALIACAO NA EDUCACAO INFANTIL

A avaliacdo na Educacgéao Infantil tem um papel decisivo na aprendizagem dos
alunos. E muito complexa, porque depende diretamente da observacéo das criancas.
Isso exige um olhar atento da professora, que observa, estuda suas reacdes e confia
nas suas possibilidades. Por isso de projetos e atividades planejadas, a professora
precisa acompanhar e avaliar a aprendizagem das criancas.

Para Rabelo (1998), a avaliacdo deve adotar o sentido essencial de
acompanhamento do desenvolvimento infantil, de reflexdo permanente sobre as
criangas em seu cotidiano dando continuidade a agdo pedagdgica.

Sendo assim ndo ha como avaliar a crianga de acordo com expectativas
preestabelecidas pelo adulto. Nao é possivel preencher listas, boletins, pareceres, pois
isso significa comparar, medir e classificar. O registro da avaliacdo deve ser o registro
da historia vivida por ela, no periodo em questao.

Se o professor faz seu registro diario, fica mais facil verificar se a crianca esta
aprendendo, principalmente na Educacgéo Infantil, pois a avaliacdo da-se ao final de
um determinado periodo-bimestre, através de um boletim em que um professor faz

escalas comparativas tais como: regular, bom e 6timo.



Hoffmann (2001), teoriza sobre a avaliagdo na Educagao Infantil sendo uma
das referéncias essenciais para essa discussédo, defende a necessidade urgente de
uma prética escolar mais reflexiva e conhecedora de como os alunos aprendem e se
desenvolvem, para que a avaliacdo na Educacgédo Infantil ndo termine por obedecer a

l6gica da exclusao e do julgamento precoce dos alunos.

INSTRUMENTO DE AVALIAQAO CURRICULAR QUE PODEM SER
USADOS NA EDUCACAO INFANTIL

Existem diferentes formas de avaliagcdo que o educador da educacao infantil
pode utilizar para o desenvolvimento da aprendizagem das criancas. Apresenta-se, a
seguir, uma breve abordagem a respeito de instrumentos utilizados para avaliar as
criangas.

Através da observacdo o professor poderd identificar se o0s resultados
propostos foram alcancados ou se precisam ser reformulados. Pode observar as
atitudes de cada crianca tanto individual como coletivamente.

De acordo com Melchior (1999, p. 76):

O conhecimento que um professor desenvolve ao trabalhar com um
grupo de criangas incorpora necessariamente, elementos de, outros
dominios de sua vida. E a observagdo o professor pode constatar
dados ndo apenas aspectos cognitivos - as dificuldades e as
possibilidades de cada um — mas também dos aspectos afetivo e
psicomotor.

A observacdo é um instrumento que possibilita o acompanhamento do
desenvolvimento do aluno, pois o professor verifica como cada crianga aprende, pois
se sabe que cada um tem o seu processo de aprendizagem.

Segundo Melchior (1999, p.76) nos diz que “a importancia de observagdo como
técnica que permite ao professor acompanhar o desenvolvimento do aluno em todos
0s momentos, impedindo que se formem ideias preconcebidas sobre a capacidade e o
desenvolvimento de cada um”.

O registro € um instrumento utilizado para anotar tudo o que foi observado na
sala de aula, experiéncias e os diversos aspectos da caminhada do aluno. Este pode
ser feito de diversas maneiras como: escrita, fotografias, videos, gravacao de audio e
outros. E importante esse registro diario, pois o professor pode esquecer algum
detalhe importante que seja essencial na hora de fazer o parecer descritivo da crianca.

Com o registro diario ele tem em maos todo o processo de crescimento de

suas criancas. Assim podera analisa-lo para poder melhorar e repensar novas praticas



a desenvolver, para que o aprendizado ocorra. Tendo este a funcdo ndo sé de contar

0 gue aconteceu na sala de aula, mas tentar compreender o acontecido.

PRATICA DE INSERQ:AO DE UM PROJETO EM UMA ESCOLA DE EDUCACAO
INFANTIL NO MUNICIPIO DE HUMAITA-AM

O projeto foi elaborado a partir da identidade do grupo focal da educacéo
infantil e suas acdes foram desenvolvidas durante a aplicacdo do projeto servindo
assim para a elaboracdo de um diagnéstico. Sendo aplicado a um grupo de
professoras, no qual realizaram atividades que abordam as multiplas linguagens da
educacado infantil: Movimento, Mdusica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita,
Natureza e Sociedade e a Mateméatica que serviu como instrumento facilitador do
processo de ensino aprendizagem das criancas.

Conforme o RCNEI (1998, v. 1, p. 63):

Um dos objetivos gerais da Educacdo Infantil é utilizar as diferentes
linguagens (corporal, plastica, oral e escrita) ajustadas as diferentes
intencBes e situacdes de comunicagdo, de forma a compreender e
ser compreendido, expressar suas ideias, sentimentos necessidades
e desejos e avangar no seu processo de construcdo de significados,
enriquecendo cada vez mais sua capacidade expressiva.

Em seguida exploraram alguns cartazes da sala de aula, com a ajuda dos
alunos, preenche-os com a hora e a data do dia. De acordo com o RCNEI (1998, v. 1,
p. 68):

A estrutura do espago a forma com as matérias estaorganizada, a
gualidade e adequacdo dos mesmos sédo elementos essenciais de um
projeto educativo. Espaco fisico, materiais, brinquedos, instrumentos
sonoros e mobiliarios ndo devem ser vistos como elementos
passivos, mas como componentes ativos do processo educacional

que refletem a concepcdo de educacdo assumida pela instituico.
Constituem-se em poderosos auxiliares da aprendizagem.

A professora realizou a chamada dos alunos, solicitando as criangcas para
observarem qual dos colegas havia faltado naquele dia, ap4s a resposta dos alunos a
educadora pediu para que juntos contassem guantos meninas e meninos estavam
presentes. Segundo a mesma desde o inicio do ano letivo, as criancas adquiriram o
conhecimento da quantidade de meninos, meninas e o total dos alunos presentes
naquele no dia de aula.

Segundo o RCNEI, (BRASIL, 1998, v. 3, p. 221) afirma que:

Na contagem propriamente dita, ou seja, ao contar objetos as
criancas aprendem a distinguir o que ja contaram do que ainda nao
contaram e a ndo contar duas (ou mais) vezes 0 mesmo objeto:
descobrem que tampouco devem repetir as palavras numéricas ja



ditas e que, se mudarem sua ordem, obterdo resultados finais
diferentes daqueles de seus companheiros; percebem que néo
importa a ordem que estabelecem para contar os objetivos, pois
obterdo sempre o mesmo resultado, podem-se propor problemas
relativos & contagem de diversas formas. E desafiante, por exemplo,
guando as criancas contam agrupando os nimeros de dois em dois,
de cinco em cindo, de dez em dez etc.

Observou-se que a musica é uma estratégia facilitadora no ambiente escolar,

para motivar o interesse da crianca nessa faixa etaria e sua insercao deve ser curta e
com letras engracadas, que estimulem a fantasia e imaginario infantil.

Neste pensar o educador pode utilizar como acao avaliativa 0 desenvolvimento
afetivo das criancas e a partir desta averiguacao buscar intervir.

Conforme o RCNEI (1998, v. 3, p. 18):

O movimento para a crianga pequena significa muito mais do que
mexer partes do corpo ou deslocar-se no espago. A crianca se
expressa e se comunica por meio de gestos e das mimicas faciais e
interage utilizando fortemente o apoio do corpo. A dimenséao corporal
integra-se ao conjunto da atividade da crianga. O ato motor faz-se
presente em suas fungdes expressivas, instrumental ou de
sustentacdo as posturas e aos gestos.

Vale ressaltar que durante a aula, as atividades propostas foram desenvolvidas
com a participacdo de todos os alunos, onde 0s mesmos mostraram-se interessados.

Na leitura numérica e na contagem de quantidade, alguns alunos apresentaram
conhecimento sobre 0os niUmeros, mas, ndo relacionaram o numero a sua quantidade,
uns contavam demais e outros menos.

Assim a brincadeira € uma forma de expresséao e divertimento da infancia, uma
atividade natural da crianga. Na brincadeira, as criangas aprendem a contar cantando,
a contar dizendo um, dois, trés... Ou seja, ndo € aplicado nenhum planejamento para
aquela acao, pois sdo comportamentos espontaneos e prazerosos.

Segundo o RCNEI (BRASIL, v. 1, p. 28):

Por meio das brincadeiras os professores podem observar e constituir
uma visdo dos processos de desenvolvimento das criancas em
conjunto e de cada uma em patrticular, registrando suas capacidades
de uso de linguagem, assim como de suas capacidades sociais e dos
recursos afetivos e emocionais que dispdem.

A brincadeira ndo é apenas um passatempo, mas um instrumento essencial na
aprendizagem e no desenvolvimento das criancas. O brincar e o jogar fazem parte da
vida das criancas.

Em outros momentos a professora utilizou a musica para descontrair ainda

mais a aula, a turma foi subdividida em 06 (seis) grupos, cada equipe era orientada



por uma professora para confeccdo de colares e pulseiras feitas de canudos de
refrigerantes. Conforme o RCNEI (BRASIL, v. 3, p. 11):

O trabalho com artes visuais na educacdo infantil requer profunda
atencdo no que se refere ao respeito das peculiaridades e esquemas
de conhecimento proprio a cada faixa etaria e nivel de
desenvolvimento. Isso significa que o pensamento, a sensibilidade, a
imaginacédo, a percepcao, a intuicdo e a cognicdo da crianca devem
ser trabalhados de forma integrada, visando a favorecer o
desenvolvimento das capacidades criativas das criancas.

Assim o educador deve orientar as criancas para ndo despertar o sentimento
de competicdo acirrada. Mas que o jogo sirva como um recurso pedagdgico, tornando

a aprendizagem mais concreta e prazerosa.

CONSIDERACOES FINAIS

A avaliagdo curricular € um processo muito importante para o sucesso das
praticas escolares das criancas da Educacgéo Infantil, sendo por meio dela que o
professor desenvolve na crianca habilidades matematicas para redimensionar a sua
pratica pedagodgica. Assim a acdo avaliativa deve ser continua, levando em
consideracdo os aspectos individuais de cada crianca.

Por meio da observacdo e do registro, é possivel verificar nas atitudes
matematicas dos alunos a responsabilidade, a cooperagcdo, a organizacdo e outros
modos de agir, em situacbes naturais e espontaneas. Dessa forma o educador
registrara detalhes que servirdo de suporte metodoldgico para o desenvolvimento da
crianga.

Assim, a avaliagdo na Educagéo Infantil deve ser considerada como um
instrumento capaz de oportunizar o desenvolvimento das habilidades e competéncias

das criangas, acompanhando-a a cada etapa do seu sucesso educacional.
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EDUCACAO AMBIENTAL NA EDUCACAO INFANTIL

Edilson da Costa Albarado?!
Alexsandro Melo Medeiros?

INTRODUCAO

Todo processo educativo é importante por que traz algo novo e quando este
processo inicia na vida do ser humano desde o seu nascimento, tem grande
probabilidade de contribuir efetivamente ao longo de sua vida. E na Educacéao Infantil
é a fase que o ser humano recebe orientagfes e acompanhamentos que vao interferir
na formagdo de seu carater, somado ao acompanhamento da familia e
complementada pela escola ndo se tem dilvida que se esta formando um cidadao
consciente, reflexivo, critico e solidario, decorrente disso se dar tanta importancia ao
trabalho do professor que além de incentivar e orientar o educando na construgéo e
reconstrucdo de seus conhecimentos contribui para criar uma cultura de vida
responsavel ambientalmente.

Partindo deste contexto as praticas pedagoégicas de Educacdo Ambiental/EA
que sdo desenvolvidas na escola Sdo Pedro do Parananema nas séries iniciais da
Educacéo Infantil sdo fundamentais para contribuir com o desenvolvimento de uma
nova forma de conceber o meio ambiente, podendo inclusive transformar a vida de
uma geracao que saberd viver de forma consciente com a natureza.

Estudos ja mostraram que € na infancia que a crianca constréi o seu carater e
sua personalidade que vao servir de base para a sua vida e da sociedade como um
todo. Conhecimento este que levara enquanto tiver vida. Assim conclui que o
educador sensibilizado e consciente de seu papel na formacdo de uma sociedade
ambientalmente responsavel € extremamente importante desenvolver na educacgdo
infantil praticas de conservagéo e preservacdo do meio ambiente pedagogicamente de
forma interdisciplinar, contribuindo para a formacéao de cidaddos comprometidos com a
sua e as futuras geracoes.

Assim sendo nasceu a referida pesquisa com intuito de discutir as
contribuicbes das préaticas pedagdgicas de educacdo ambiental para a vida das
criancas que estdo ingressando no ensino formal. Motivo que impulsionou o

desenvolvimento desta investigacdo, por acharmos de grande relevancia na formacgéao
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inicial de uma nova geragdo capaz de cuidar do meio ambiente, pois se assim
fizermos estaremos cuidando da vida como um todo, uma vez que existe uma

interdependéncia entre todas as formas de vida no nosso planeta.

PRESSUPOSTOS TEORICOS DA EDUCACAO AMBIENTAL NA EDUCACAO
INFANTIL

A Educacdo Ambiental aparece oficialmente em 1972 com a realizagcéo pela
Organizacdo das Na¢des Unidas -ONU da Conferéncia de Estocolmo, na Suécia, que
teve objetivo de “estabelecer uma visédo global e principios comuns que servissem de
inspiragdo e orientacdo a humanidade, para a preservacdo e melhoria do ambiente
humano” dai em diante deslanchou inimeros outros eventos internacionais abordando
a EA (DIAS, 2004, p.79).

A Conferéncia de Estocolmo exerceu papel importante na implementacédo da
EA no mundo principalmente por ter apresentado uma ‘Declaracdo sobre Ambiente
Humano’ um ‘Plano de Ag¢do Mundial’ que recomendavam a criagcdo de “Programa
Internacional de Educacdo Ambiental”’, que orientasse os paises do mundo todo a
desenvolver EA.

A Conferéncia de Thilisi também apresentou varios subsidios para a pratica de
EA, e, segundo Dias (2004), resultaram em muitos outros encontros internacionais,
alertando para consciéncia da populagdo mundial em relacdo as questbes ambientais.
E que o ensino formal era o melhor caminho para se ensinar a crianga a respeitar e
cuidar do meio ambiente. O estudo deve “recorrer aos sentidos das criancgas [...], fazer
partes das visitas e dos jogos. O estudo do entorno imediato do aluno [...] reveste-se
de muita importancia” (p. 213).

E importante salientar que a EA n&o ocorre somente na educacéo formal, mas
sim em todos os espacos educativos fora de sala de aula, na familia, na comunidade,
na igreja, na rua, e nas associagdes, por meio de atividades socioambientais, cursos,
oficinas, eventos, seminario, conferéncias, projetos, programas, campanhas e muitas
outras acbes que ocorrem fora da escola. Para Dias (2004) a estratégia fundamental
neste sentido é desenvolver a EA nao-formal de forma integrada com os programas e
acoes ja existente nas comunidades, que podem ser locais ou mesmo globais.

Os professores precisam dialogar com seus pares na busca para desenvolver
atividades em conjunto que relacione o tema meio ambiente com os mais variados
contetdos de suas disciplinas, respeitando e valorizando os saberes dos estudantes e
da propria comunidade a qual a escola esta localizada “através de um processo

continuado de formacéo de educadores, desencadeia proposta de acdes, reorientando



as préticas pedagogicas a partir da realidade local contextualizada” (KINDEL; SILVA;
SAMMARCO, 2009, p.30).

Assim, no ensino de EA, além de o professor e a professora valorizarem o0s
conhecimentos dos sujeitos, é importante utiliza-los no cotidiano das praticas de
Educacao Infantil, por ser “talvez, uma das esferas da vida social que hoje mais reune
esperanga e aposta na possibilidade de mudancas tanto em termos coletivos-sociais e
até planetarios-quanto em termos de estilo de vida e de transformagdo na vida
pessoal” (CARVALHO, 2008, p.69).

No desenvolvimento da crianca, todos 0s seus aspectos precisam ser
valorizados principalmente o momento privilegiado de sua vida, que é a infancia.
Nessa fase tem inicio a formacéo dos primeiros valores. Dai a necessidade de levar
em consideracdo os conhecimentos de mundo desses seres humanos e proporcionar-
lhes condi¢cbes para que construam e reconstruam 0s seus conhecimentos. SO assim
terdo a capacidade de reconhecer o seu papel na sociedade. Para Vygotsky (2007),
essa interacdo social do ser humano, desde seu nascimento, € um espago de
constituicdo e desenvolvimento da consciéncia, pois a crianga nasce equipada com
caracteristicas de nossa espécie para se desenvolver e aprender.

O desenvolvimento e a aprendizagem da crianca ocorrem da relagdo que tem
“no seu cotidiano, observando, experimentando, imitando recebendo instru¢cdo das
pessoas mais experientes de sua cultura. Assim, ela aprende a fazer perguntas e
também obter respostas para uma série de questdes” (REGO, 2007, p.76). Isso nos
leva a crer que priorizando o trabalho de EA junto as criangcas a expectativa de
mudancas de atitudes e habitos dessa nova geracao, em relagdo ao meio ambiente, é
possivel. Principalmente pelo acesso ao conhecimento cientifico envolvendo
“‘operacdes que exigem consciéncia e controle deliberado, permite ainda que as
criancas se conscientizem dos seus préprios processos mentais (processo
metacognitivo)” (2007, p.79).

Assim sendo, desenvolvendo na Educacéo Infantil temas ambientais, a crianga
desde logo aprendera que € preciso adotar atitudes e comportamentos que garantam
uma boa relagdo de sua vida com o seu meio ambiente, inclusive sabera cuidar do
planeta para sua geracdo e as vindouras. E preciso segundo Salvador (apud
CHAPANI; DAIBEM, 2003), fomentar atitudes ndo sO6 para marcar presenga nas
praticas pedagdgicas, mas sim “permear o cotidiano escolar, de forma que o educando

estabeleca em sua formagao parametros de condutas que visem a sustentabilidade”
(p-36).



A EA exerce papel fundamental nas transformacdes da vida de quem a
desenvolve, assim também dos que estdo ao seu entorno, pois 0 ser humano ao se
apropriar desses conhecimentos passa de objeto para sujeito ativo na construcdo da
tomada de consciéncia. Segundo Talamoni e Sampaio (2003, p. 12) “[...], a educagéo
ambiental é mediadora da apropriacdo, pelos sujeitos, das qualidades e capacidades
necessarias a acao transformadora responsavel diante do meio em que vive”. E
exerce papel relevante na vida do individuo, levando-a a refletir criticamente suas
acles e atitudes em relacdo ao mundo em que vive e, que precisa do meio ambiente

para viver com qualidade.

METODOLOGIA

Essa pesquisa foi desenvolvida no segundo periodo da educacgéo infantil na
Escola Municipal SZo Pedro no municipio de Parintins-AM. E norteada pela
abordagem qualitativa, por proporcionar ao pesquisador uma ampla interagdo com 0s
sujeitos e possibilitar uma descricdo detalhada do fendbmeno estudado. “Na analise
qualitativa a descricdo ndo se fundamenta em idealizagéo, imaginagéo, desejos e nem
€ um trabalho que se realiza na subestrutura dos objetos descritos” (FAZENDA, 2006,
p.58), mas sim descreve com precisdo 0s conceitos com rigorosidade.

Quanto a analise dos dados Reis (2003) enfatizam que quando lidamos com
pesquisas de natureza estritamente qualitativa, as categorias de analise mesmo em
sua complexidade contribuem para compreender melhor os resultados. E um método
também que proporciona o investigador ter compreensdo da totalidade do fendmeno

estudado em varias dimensdes, humanas e sociais.

[...], a pesquisa em educacdo ambiental refere-se a fenémenos
humanos e sociais, historicos e culturais que ndo podem ser apenas
medidos quantitativamente, mas compreendidos em sua totalidade
em complexidade, interpretados e analisados sob a 6tica qualitativa
(REIS, 2003, p.14).

Esta pesquisa tem como base a concepgdo dialética por entender que o
estudo pretende compreender uma realidade que nao é estatica, imutavel, mas
possivel de mudancas. Para Lowy este método contribui essencialmente com “[...] a
categoria movimento perpétuo, da transformacdo permanente de todas as coisas”
(2003, p.14), com base nesta compreensdo se tem a convicgdo de que as coisas nao
sdo eternas, e sim que podem sofrer mudancas e transformacdao significativas, abrindo
um grande leque para que ocorram mudancas de comportamentos e de atitudes das

futuras gerenciadoras do planeta “criangas de hoje”.



Quanto ao procedimento utilizado se langcou méo do estudo de caso, por ter
uma caracteristica de contribuir para reunir os dados mais relevantes sobre o objeto
de estudo e consequentemente adquirir conhecimento profundo do assunto estudado,
delimitando e contextualizando em tempo e lugar (CHIZZOTTI, 2008).

O estudo envolveu a coleta de informagdo, por meio de entrevista,
questionarios abertos, observagdes sistematica, registro em diario de campo e analise
dos dados. As entrevistas utilizadas foram semi-estruturadas,uma vez que a entrevista
é “[...] uma convencao efetuada face a face, de maneira metddica; proporciona ao
entrevistado, verbalmente, a informagao necessaria” (MARCONI; LAKATOS, 2007,
p.198); a observagdo sistematica e ndo participante se utilizou em situagbes
controladas com objetivos preestabelecidos, no intuito de ter claro o que se propés a
observar e ndo se perder no momento da coleta dos dados. O pesquisador tomou o
cuidado para ndo intervir sobre o que se observou, garantindo assim uma maior
fidelidade na coleta dos dados da pesquisa.

E por fim a pesquisa conclui com as andlises e as sistematizacdes dos

resultados apresentados a seguir.

DISCUSSAO E RESULTADOS

Os dados apresentados sao resultados da analise feita com os dados
coletados por meio de observacdo em diario de campo, questionarios e entrevista em
uma escola municipal de Parintins.

A partir da observacédo em sala de aula se pode ver, in loco, que a professora e
a escola desenvolvem praticas pedagoégicas de EA. No diario de campo registrei que
muitas acdes que a escola desenvolve em seu cotidiano demostram uma preocupacao
com a preservacdo do meio ambiente e dos recursos naturais existentes na regiao e
que sao fonte de renda e sustento dos comunitarios.

Em sala de aula ndo é diferente, a educadora tem também a mesma
preocupacdo com o meio ambiente, entdo pude observar atividades e procedimentos
que comprovam o desenvolvimento de préaticas pedagodgicas de EA na educacao
infantil. As aulas sdo desenvolvidas com a preocupagdo com o ambiente de sala de
aula em que as criangas recebem orientacdo para nao jogar papel no chédo, merenda
no chéo, ndo sujar a sala, ou seja, manter o ambiente educativo organizado e limpo,
pois isso gera salde e qualidade de vida.

A educadora se preocupa em relacionar os diversos conteidos com as

guestdes ambientais da comunidade. Dentre as atividades pedagogicas e educativas



observadas e registradas estdo: passeios com os estudantes nas areas verdes da
comunidade, brincadeiras esportivas nas areas externas a escola, coleta de lixo no
campo de futebol, plantio de arvores em torno do campo no dia da arvore, desenhos
livres e outras atividades como cantos sobre animais domésticos, histéria de animais
silvestres, imitagdo de animais, brincadeiras utilizando brinquedos reciclados
produzidos pelas professoras com apoio das criancas, reutilizacéo de objetos que iam
para o lixo, como tampinhas coloridas, que sao agora materiais pedagogicos.

Observou também o envolvimento de professores, comunitéarios e voluntarios
ambientais da comunidade que todos 0s anos vao as praias coletar ovos de quelénios
nos lagos da regido do Parananema que sao transplantados para um viveiro
construido na area da escola do ProjetoPé-de-Pincha coordenado pela escola em
parceria com a Universidade Federal do Amazonas, Universidade Estadual do
Amazonas, Instituto Brasileiro do Meio Ambiente e dos Recursos Naturais Renovaveis-
IBAMA, Instituto de Protecdo Ambiental do Estado do Amazonas-IPAAM, Secretaria
Municipal de Meio Ambiente e dos voluntarios ambientais.

E um projeto que a escola tem procurado envolver os estudantes, professores
e 0s pais por meio de campanhas educativas de preservacao dos quelénios na regido
junto aos pais por meio das criancas que sdo orientadas e educadas a cuidarem do
meio ambiente. Para a professora “A” (2011) “as criangas pedem para ir com 0s pais
coletar ovos de tracajas, para que ela traga ovos para colocar na chocadeira da
escola”. A crianga que trouxer uma ninhada de ovos ganha uma camiseta do projeto e
esta mesma crianga soltara os tracajas que nascerem daquela ninhada, uma forma
que os organizadores da acdo acharam para motivar as criancas e sensibilizar os pais
sobre a importancia desta acao para a vida deles préprios e de toda a comunidade.

Outras a¢bes educativas que foram realizadas na semana do dia da arvore foi
o plantio de arvores na area do campo de futebol, onde todas as sextas-feiras as
criancas desenvolvem atividades recreativas e de educagdo fisica, e foi também
realizado um puxirum? de limpeza de todo o lixo que estava jogado em torno do campo
de futebol, com o envolvimentos das criancas e dos professores, chegaram a retirar
aproximadamente 8 sacas grandes cheia de lixo que havia sido jogado pelos proprios
comunitarios e visitantes por ocasido de torneios e outros jogos.

Nesses momentos 0s professores conversavam com as criangcas quanto ao

valor dessas atividades para viver com qualidade ambiental e que € muito importante

SPuxirum € um termo indigena que designa mutirdo, cooperagdo, e unido de pessoas para planejar e
realizar ac6es.



ter uma boa relagdo. O processo de observagédo foi desenvolvido com conversas
informais com os professores da escola em que uma delas faz um relato do trabalho
que vem sendo desenvolvido pela escola.

“Hoje com a escola abracando o projeto Pé-de-Pincha tem exercido um excelente
trabalho de educagdo ambiental na comunidade e tem contribuido com uma grande
sensibilizacdo tanto dos estudantes como de comunitarios [...].As criancas precisam
saber mais sobre esse projeto, por isso estamos propondo aos professores que
utilizem a cartilha do projeto pé-de-pincha como conteddo curricular em sua pratica
pedagdgica de forma multidisciplinar, [...] as criancas sabendo o porqué do projeto e
sua importancia para a vida de todos da comunidade, poderdo ser os maiores
sensibilizadores dos seus familiares, tomarem consciéncia [...] (PROFESSORA “B’,
2011)”

As criangas mostram-se preocupadas com 0 meio ambiente, desde ndo jogar
papel chdo, ha manter o ambiente de sala de aula limpo e organizado com apoio e
orientagdo da professora. Existe na sala deposito para lixo e as criangas sao
orientadas pela professora para colocar o seu lixo 4. Segunda a (PROFESSORA “A”,
2011) enfatiza dizendo “As criangas da nossa escola ja tém um pouco de consciéncia
em relagdo ao meio ambiente e tem cuidado com os animais silvestres”. A professora
relatou ainda que houve caso em que as crian¢as ajudaram uma preguica a travessar
a estrada.

S&o atitudes como estas que demostram que as criangas sabem que a casa da
preguica é na natureza e que eles precisam proteger esse animal e todos os outros
que ainda existem na comunidade como bem frisou o entrevistado 7 (2011), “nessa
reserva existe macaco, preguica, aves e outros animais silvestres, que vivem
ameacados por predadores que vem da cidade”. A reserva que 0 entrevistado 7 se
refere é a area do aeroporto da cidade onde ainda existem muitos animais silvestres.
A entrevistada 6 (2011) lembra que essa reserva é uma “area de mata nativa que
ainda existe na comunidade, ainda tem macaco, preguica, pato do mato, cigana, [...]’,
razdo que levou a escola a abracar o projeto da WSPA - Sociedade Mundial de
Protecdo Animal* que é uma organizacdo ndo governamental internacional que tem
como missao o respeito a todas as formas de vida, através de uma parceria com a

Secretéria Municipal de Educacdo-SEMED. A WSPA promove a formacdo de

4E a maior federacfo de organizagdes de bem-estar animal do mundo. A WSPA Trabalha com projetos
educativos, campanhas, resgate de animais, suporte técnico para afiliadas, programas de treinamento e
trabalho legislativo. Para maior conhecimento acesso www.wspabrasil.org



professores do municipio de Parintins das escolas que aderirem ao projeto e se
comprometerem em desenvolver as agfes propostas pela entidade.

Sobre esse projeto ressalta a educadora que, “WSPA é uma Ong.
Internacional, € um projeto de respeito a toda a forma de vida, e hoje ela tem uma
parceria com a SEMED, o municipio oferece apoio através da SEMED as escolas,
ainda ndo chegou a todas as escolas, mais muitas ja aderiram a esse projeto. A
SEMED manda um convite para as escolas e aquelas que aderirem participam de
cursos de formacédo e seminarios (PROFESSORA, “B”, 2011)”.

Através deste projeto além das visitas de campo nas escolas e nas residéncias
dos comunitérios sdo desenvolvidas oficinas de producdo de materiais pedagodgicos,
utilizando residuos soélidos (como a garrafa PET) que sdo coletados em bares,
restaurantes e nas margens do lago do Parananema. “Geralmente a escola promove
um dia de coleta de materiais reciclados nos bares e restaurantes e nas casas
(plastico, garrafa de refrigerante, vidros e outros) e principalmente para tirar do leito do
rio” (ENTREVISTADA 7, 2011), que sao transformados em varios objetos e materiais
pedagdgicos que sdo utilizados em sala de aula e assim como sao expostos todos os
anos na feira pedagogica desenvolvida pela SEMED. “Nés visitamos as familias que
criam animais silvestres junto com as criancas e orientamos para ndo capturarem mais
esses animais e que soltem € uma acao da escola por meio do projeto da WSPA que
trabalha com a preservacédo de todos os tipos de vida” (PROFESSORA “B”, 2011).

Estas acdes podem ser entendidas a partir da analise de autores como
Chapani e Daibem, sobre a atividade escolar, que deve fomentar nos alunos o
interesse com relagao a questdo ambiental e sdo atividades, inclusive, “coerentes com
a sustentabilidade, como por exemplo, o interesse pelo tema e a preocupagédo com a
preservacao ambiental” (2008, p.35). Algo que vem ocorrendo na vida dos estudantes
da Escola Municipal S&do Pedro.

Salvador et al (apud CHAPANI; DAIBEM, 2003, p.36), enfatizam que as
atitudes ndo podem ser incentivadas apenas nos processos pedagogicos, “mas
permear o cotidiano escolar, de forma que o educando estabeleca em sua formacgéo

parametros de condutas que visem a sustentabilidade”. “O meu filho € muito assim, na
questdo de nos jogarmos muito lixo perto de casa e ele chegou a me dizer um dia,
mamae ndo pode t4 jogando lixo ai, tem que juntar e colocar pro carro do lixo levar
[...], isso é cuidar do meio ambiente, foi a professora que falou” (ENTREVISTADA 2,

2011).



Analisando os discursos da maioria dos entrevistados percebe-se que vao de
encontro com que Pedrini enfatiza que as criangas sao as “[...] futuras gerenciadoras
do planeta, sejam, desde j4, sensibilizadas [...] e entendam o quanto antes a
importancia de conservarem o ambiente” (2007, p.126). Isso vem ocorrendo com as
criancas do 2° ano da educacdo infantil na escola objeto da pesquisa.

Na analise feita através das respostas tanto dos questionarios como das
entrevistas e pela observacao, in loco, identificou-se varios contetdos que tem intima
relacdo com o meio ambiente, dentre eles se destacam: o lixo, animais silvestres,
agua, floresta, arborizacdo, dengue, saude, meio ambiente, todas as formas de vida
existente na comunidade, preservagcdo dos queldnios, leitura e reproducgéo de texto,
pontuagdo, matematica (numeragdo, soma), alfabeto, animais domésticos, desenhos,
reaproveitamento de materiais reciclados, confec¢cdes de brinquedos e jogos com
materiais reciclados, manejo, natureza e sociedade, conservagdo ambiental, historia
contadas e recontadas, relatos de fatos reais com discussdes, pesquisas,
dramatizacdes, producado de texto, documentério, desenho e filmes.

A esse respeito Reigota (2009, p.64) enfatiza que “o conteudo da educagao
ambiental procura possibilitar ao aluno e a aluna as liga¢cdes da ciéncia, com as
questdes imediatas e com as questdes mais gerais, nem sempre proximas geografica
e culturalmente” e neste caso estudado ndo foi diferente, pois a escola realmente
procura desenvolver questdes imediatas que estejam ocorrendo na comunidade como
vimos.

Na fala da professora “B” percebe-se o interesse de desenvolver as préticas
pedagdgicas como uma relacao estreita com 0 meio ambiente. “Temos aqui na escola
a cartilha do projeto Pé-de-Pincha, vamos passar para os professores trabalharem e
incluirem nos seus conteddos que vai valer para portugués, matematica, ciéncia,
geografia, artes e uma infinidade de conteuldos, vai depender do professor de sala de
aula saber interdisciplinar isso ai e trabalhar com as criangcas” (PROFESSORA “B’,
2011).

Portanto, seria necessario haver encontros pedagdgicos com os professores da
escola e servidores do educandéario para uma formacéo interna e continua, e que a
Secretaria de Educacdo do Municipio desenvolvesse esse curso de formagédo nessa
area para todos os professores da escola e ndo somente para os coordenadores do

projeto da WSPA, como vem ocorrendo.

CONSIDERACOES FINAIS



A pesquisa sobre a EA na educacado infantil desenvolvida trouxe inimeras
reflexdes sobre o papel de cada ser humano em relagdo ao meio ambiente, assim
como apresentam contribui¢cdes significativas para que o individuo tome consciéncia e
seja sensibilizado de que precisa ser a mudanca de atitude e de comportamento para
almejar uma melhor qualidade de vida.

A escola onde se desenvolveu a pesquisa se preocupa com 0 meio ambiente, e
em razédo disso desenvolve o projeto Pé-de-Pincha e o Projeto da WSPA, dois projetos
que tém contribuido significativamente para a formac&o de uma consciéncia ecologica
tanto dos professores, quanto dos funcionarios da escola, dos estudantes e seus
familiares e da comunidade como um todo.

As criangas sujeitas da pesquisa demostraram na préatica que as acdes da
escola das quais elas participam tém contribuido para a construgdo da consciéncia
ecoldgica e da responsabilidade no cuidado com o meio ambiente. E um exemplo de
gue a escola se preocupa com a formagdo ambiental de seus educandos sdo as
praticas pedagogicas desenvolvidas dentro e fora da instituicdo, que levam os
estudantes a refletir sobre suas agfes e atitudes no meio ambiente e principalmente
pelas atividades fora de sala de aula, quando o professor realiza a aula de campo, as
visitas de conscientiza¢do nas residéncias, coleta de residuos sélidos, que depois sédo
transformados em materiais didaticos, tendo sempre o estudante como sujeito e
protagonista nessas acoes.

Outra questéo é que devemos exigir sim do poder publico o nosso direito a EA,
garantido pela Constituicdo Federal em todos os niveis e modalidades de ensino,
porém ndo devemos ficar esperando que essas politicas cheguem as escolas. E
preciso que as instituicbes educativas, inclusive a que se esta inserido, tome a
inciativa de ser a mudanca, buscando efetivar o discurso na pratica e para 0s seus
préprios estudantes, professores, servidores e comunidade ou bairro onde esta
localizada, como tem buscado fazer a escola onde ocorreu a referida pesquisa, que
resolveu abracar a causa ambiental e vive na pratica pedagodgica a busca
cotidianamente pela formacdo da consciéncia ecolégica de seus educandos,
professores e comunidade.

O referido estudo ndo pretende apresentar uma solucdo para resolver o0s
problemas ambientais, mas sim contribuir com a formacdo de uma consciéncia
ecoldgica das pessoas e instigar as instituicdes educacionais a desenvolverem suas
acOes com respeito e cuidado com o meio ambiente, pois assim sendo podem garantir

por mais tempo a vida na Terra.



Isso passa também pela qualificacdo dos profissionais da educacédo basica a
respeito do meio ambiente de como desenvolver em sua pratica cotidiana de sala de
aula e em atividades fora de sala de aula. Assim sendo o professor de fato estara
contribuindo efetivamente para que se crie uma cultura ambientalmente correta e
ecologicamente equilibrada que levem o0s sujeitos a autonomia e ao protagonismo
dessas mudancas.

Por outro lado, as instituicbes educacionais podem contribuir na formacéo da
consciéncia ecoldgica, para isso precisam adotar praticas pedagogicas alternativas em
que os educandos e professores sejam sujeitos deste processo educativo, assim como
garantir no curriculo os contetdos de meio ambiente.

Contudo se este processo se inicia na fase inicial da vida do ser humano,
momento em que a crianga se introduz no mundo do conhecimento, permitird na vida
adulta, interferir positivamente ou negativamente no meio social e ambiental e esta
interferéncia nada mais é de que em sua prépria vida.

Ao priorizar na infancia a formag&o ecoldgica, a possibilidade é grande de
formar uma geracéo futura consciente ambientalmente, podendo adquirir atitudes e
comportamentos ecologicamente sustentaveis, porém isso é possivel se envolvermos

0 ser humano desde a infancia tanto no ensino formal como no ndo formal.
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A ORALIDADE DA CRIANCA DE 0 A 3 ANOS E A INTENCIONALIDADE
PEDAGOGICA

Juliana Pereira Aporta Salvadeo®

INTRODUCAO

Estudos sobre a aquisicdo da linguagem oral vém investigando as relacdes
estabelecidas no processo do dominio dessa modalidade da linguagem pela crianca,
que nos permitem avaliar a importancia da aquisicdo da linguagem para o
desenvolvimento infantil.

Ha um interesse na area de estudos de aquisicdo da linguagem oral em se
pesquisar a linguagem enquanto atividade comunicativa, em que a interacdo da
crianga com o mundo, principalmente com pessoas mais proximas a ela, tem um papel
fundamental no processo da aquisicdo da linguagem, desde o momento em que
ocorre a significagdo do comportamento da crianga pelo adulto, ou seja, a partir de seu
nascimento.

Nessa perspectiva, 0 contato da crianca com o mundo é mediado pela
linguagem, caracterizada como sua primeira forma de socializagdo. Normalmente, no
desenvolvimento dessa interacdo e aquisicdo da linguagem a crianga possui 0s pais
como pessoas mais proximas a ela e entdo como principais interlocutores, como
aqueles que estimulados pelo afeto e envolvidos nas atividades diarias da crianca
atribuem significados a fala do filho desde suas primeiras oralizac6es e servem como
referéncia de utilizagéo da linguagem oral.

Ja ha algum tempo, devido as condi¢Bes da vida contemporanea, muitos pais
dividem essa importante tarefa de acompanhamento e estimulacdo do
desenvolvimento infantil em suas diversas esferas, entre elas a da linguagem oral,
com os educadores de instituicbes de educacdo infantil. Por diferentes motivos,
independentemente da situacéo social-econdbmica da familia, as criancas frequentam
as instituicdes de educacado infantil em periodo integral. Diante dessa realidade, é
importante refletirmos sobre questfes como: Quem é 0 sujeito com que m 0s pais ou
responsaveis pela crianca dividem o papel de interlocutores responséveis pela

interagdo e significacdo da linguagem oral? Qual a frequéncia e qualidade nessa
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interagdo entre a crianga e seu novo interlocutor? Qual o caminho para se favorecer o
desenvolvimento da linguagem oral?

Para tal reflexao, buscamos estudar neste trabalho alguns aspectos teéricos da
aquisicdo da linguagem oral e a partir da observacao de cenas cotidianas de utilizacdo
da linguagem oral em instituicdes de educacdao infantil que atendem criangas de 0 a 3
anos, eleger estratégias pedagolgicas de trabalho que estimule e favoreca o
desenvolvimento desta modalidade de linguagem.

Os principais objetivos deste trabalho sdo: 1) Revisar teorias de aquisicdo da
linguagem oral; 2) Observar praticas com a linguagem oral em instituicbes de
educacao infantil; 3) Propor praticas de estimulo a aquisicdo da linguagem oral por

criancas de 0 a 3 anos.

METODOLOGIA

O trabalho divide-se em trés partes. Primeiramente, busca-se realizar uma
pesquisa documental, para a revisdo teorica sobre a aquisicdo da linguagem,
abordando os principais autores da area da linguistica e educagéo que tratam sobre o
tema em questao.

Paralelamente, a pesquisa conta com a selecdo de cinco instituicbes de
educacao infantil que atendem criancas de 0 a 3 anos, preferencialmente em periodo
integral, para realizacdo de visitas e acompanhamentos. As visitas possuem
frequéncia semanal e possuem carater exclusivamente de observagcédo, sem qualquer
interferéncia do pesquisador. O foco das observagBes concentra-se em atividades
diarias e comuns do dia-a-dia das instituicbes que contemplam ou deveriam
contemplar questdes da linguagem oral.

A luz das teorias estudas, os dados coletados nas visitas por meio de registro
escrito da observadora séo analisados para possiveis constatages e contribuigdes.

Como parte final da realizacdo do trabalho, realiza-se uma pesquisa sobre
autores que anteriormente pesquisaram sobre exemplos de praticas que contribuem
para o desenvolvimento da linguagem oral da crianca. Para a selecdo das melhores
praticas sugeridas, observa-se a revisdo tedrica e as particularidades encontradas nas

instituicGes de ensino observadas.

DISCUSSAO

O Referencial Curricular Nacional para Educacéo Infantil (1998a) apresenta em

seu segundo volume, intitulado "Formacdo Pessoal e Social, um parecer sobre a



construcao de vinculos, primordial para criangca em sua fase de desenvolvimento. Ao
abordar a construcéo do vinculo, o documento cita que a crianga se orienta desde seu
nascimento prioritariamente para o outro, que inicialmente é aquele que lhe garante a
sobrevivéncia, apto a perceber as manifestacdes do bebé que comunica seu bem ou
mal-estar por meio de vocaliza¢gbes, gestos ou posturas. Por essa troca entre o adulto
e a crianga se estabelecem vinculos afetivos que lhe servirdo como aliados na
constituicao da relagdo comunicativa entre ambos.

Além de abordar a constru¢cdo de vinculos afetivos como suporte para o
desenvolvimento infantii em todos os seus aspectos, sobretudo a linguagem, o
Referencial Curricular Nacional para Educagdo Infantii em seu terceiro volume
"Conhecimento de Mundo", apresenta a importdncia do desenvolvimento da
linguagem.

O trabalho com a linguagem se constitui um dos eixos basicos na
educacdo infantil, dada sua importancia para a formacao do sujeito,
para a interacdo com as outras pessoas, na orientacéo das acdes das

criangas, na construcdo de muitos conhecimentos e no
desenvolvimento do pensamento. (MEC, 1998b)

Embora sem aprofundamentos, algumas questbes especificas sobre a
linguagem oral também s&o tratadas no Referencial, em que cita duas linhas de
pesquisa do desenvolvimento da linguagem oral, aquela que acredita exclusivamente
no processo natural do desenvolvimento da fala como resultado de maturacdo
biologica e a que considera a intervencdo direta do adulto como necessaria e
determinante para a aprendizagem da linguagem.

Ha diferentes escolas tedricas para se tratar do desenvolvimento da linguagem
da criancga, entre elas estdo as tradicionais: Behaviorismo, Inatismo, Construtivismo\
Cognitivismo e Interacionismo e Interacionismo Social.

O Behaviorismo, representado por Skinner (1905-90), caracteriza a
aprendizagem da linguagem como resultado de um condicionamento e reforgo, em
gue a crianga vista como uma "tdbula rasa" vai se apropriando da linguagem por meio
de ocorréncia de associacdes entre estimulo-resposta. Entre algumas praticas e
explicacdo para o desenvolvimento da linguagem oral, de acordo com tal teoria, estao
a imitacdo de adultos, além da memorizacao de palavras, sentencas etc.

Em forma de critica ao Behaviorismo de Skinner, temos o Inatismo, afirmando
gue devido ao infinito nimero de sentencas produzidas pelos adultos, aprendidas e
produzidas pelas criancas torna-se impossivel explicar a aquisi¢cao da linguagem oral
por imitacdo. Além do numero de sentengas, a teoria inatista também questiona a

rapidez do processo de aquisicdo da linguagem pela crianca, que €, inclusive, idéntico



em diferentes culturas. O inatismo ainda questiona como se explicar, conforme o que a
teoria behaviorista apresenta, os casos em que as criangas falam, sem nunca ter
ouvido antes, palavras como "fazi" para "fiz".

Com essas criticas e questdes, essa teoria representada por Chomsky (1973),
acredita que a linguagem humana é inata, biologicamente determinada pela heranca
genética. Dessa maneira, a crianga nasceria ja com um dispositivo para o
desenvolvimento da linguagem que é ativado no contato dela com outro falante. Além
disso, de acordo com a teoria inatista haveria uma gramética universal, com principios
gerais para todas as linguas e parametros especificos para cada uma delas.

Entretanto, algumas limitagfes foram encontradas nessa teoria Inatista, como a
dificuldade de se comprovar as hipéteses propostas com dados experimentais e a
subestimacdo de mecanismos psicologicos e do papel da interacdo social. Entdo, em
contraponto das limitagcdes da teoria Inatista, hd as questdes do Construtivismo e sob
abordagem dessa teoria construtivista ha a linha Cognitivista e Interacionista.

O Construtivismo cognitivista, tendo Piaget como seu representante, vem
afirmar que a interagdo social € importante para o desenvolvimento da linguagem.
Porém, segundo esta teoria, ndo basta a crianca estar exposta a interagédo social, ela
precisar desenvolver 0s estagios cognitivos necessarios para compreensao do que a
sociedade oferece. Os estagios de que trata essa teoria sdo denominados: Sensorio-
motor (0 a 18\24 meses), Pré-operatério (1 ano e meio\2 a 7\8 anos), Operatorio
Concreto (7\8 a 11\12 anos) e Operatdério-formal (a partir de 11\12 anos).

Conforme a teoria construtivista cognitivista, temos as categorias de linguagem
egocéntrica e socializada. Com relacdo a categoria egocéntrica, temos o fenbmeno da
ecolalia (repeticdo), monologo e monélogo a dois ou coletivo. Relacionando-se com a
categoria de linguagem socializada, temos a informacdo adaptada, critica, ordens,
suplicas, ameacas, perguntas e respostas.

De acordo com linhas de pesquisas interacionistas, os processos biolégico e
cognitivo sdo sim necessarios, porém ndo suficientes para a aquisicdo da linguagem
oral, pois ha uma importancia da interacdo no desenvolvimento da linguagem, uma
vez que é a natureza da interacdo social que permite ao individuo o acesso a
linguagem, e, conforme exposto, experiéncias interacionais facilitam a aquisicdo da
linguagem.

O interacionismo, marcado pela obra de Vygostky "Pensamento e Linguagem"
(1979), indica que todo conhecimento se constréi socialmente, pela linguagem na

relacdo com os outros. Assim, o adulto assume o papel de mediador das informacdes



gue a crianca recebe do meio e a auxilia enquanto encontra-se na chamada Zona do
desenvolvimento Proximal, ou seja, intervalo entre o que a crianga é capaz de fazer
sozinha e aquilo que ainda ndo possui autonomia para realizacao.

Inspirado nas ideias iniciais apresentadas pelo interacionismo, o Interacionismo
Social coloca a criangca como sujeito da linguagem, negando seu papel de aprendiz
passivo da linguagem oral, e reafirma que a crianga constréi o seu conhecimento pela
mediagéo do outro.

Bruner com sua obra "Le développement de I'enfant: savoir faire, savoir dire"
(1983), também pela teoria do Interacionismo Social, foi o0 pioneiro em estudos que
tratam da interacdo entre a crianga e seu interlocutor, espaco normalmente ocupado
pela mae. Importantes estudos do autor, entre 1975 e 1978, que enfatizam as
habilidades comunicativas da crianga mesmo antes de sua aquisicdo da linguagem
oral, caracterizaram trés estagios sobre o desenvolvimento dessas habilidades da
crianca.

O primeiro estagio, normalmente manifestado por bebés de 3 ou 4 meses
engloba o comportamento de reclamacéo e pedido, baseando-se na ideia de que a
crianga apresenta atos inatos para demonstrar seu bem ou mal-estar. Durante esse
estagio, a maioria das maes atribuem significados diferentes aos choros ou
vocalizagbes de seu bebé, identificando dois ou mais tipos diferentes dessas
manifestacdes, que embora sejam inicialmente manifestadas pelo reflexo, assumem
gradativamente o carater de pedido.

O segundo estagio, entre 8 ou 10 meses, engloba o comportamento de troca,
guando a criangca utiliza gestos ou vocalizacdes aleatérios, ou ainda ambas
manifestacdes, para solicitacdo de objetos, devolucdo dos mesmos logo em seguida e
retorno da solicitagdo, em um jogo de dar e receber.

Ja4 o terceiro estadgio, em geral manifestado por criancas de 10 meses,
caracteriza-se pela reciprocidade, situacdo em que o0s gestos ou vocalizacdes da
crianga pedem uma resposta do outro, no caso o adulto.

Os papeis nos didlogos e as categorias linguisticas nessa linha de pensamento
numa perspectiva sociointeracionista, se realizam por meio da interagdo dialdgica,
entre a crianga e seu interlocutor. Tais processos dialdgicos foram investigados por
Lemos (1982), que caracterizou a especularidade, como sendo a identificacdo entre os
sinais dos dois interlocutores, a Complementaridade, pela incorporagdo ou
complementacéo criativa de parte ou do enunciado todo e a Reversibilidade de papeis,

ou seja, acao de assumir o papel do outro e institui-lo como interlocutor.



Enfim, colaborando com as ideias acima sobre a aquisicdo da linguagem em
uma perspectiva interacionista social, Garton (1992) aponta que quanto mais cedo ela
se envolver em relagdes sociais, maiores os beneficios a crianca obtera, seja eles a
curto ou longo prazo, reafirmando assim que as relagbes da criangca com o adulto séo
primordiais para o pleno desenvolvimento de suas habilidades linguisticas.

Ao constatarmos teoricamente a devida importancia das relacdes dialdgicas
entre a crianca em fase de aquisicdo da linguagem e o adulto, torna-se importante
entdo voltarmos nosso olhar para o local em que estdo 0s sujeitos responsaveis pela
qualidade dessa interacdo quando as criangas encontram-se fora do seu lar, ou seja, a
instituicdo de educacéao infantil. Pois, pela observacéo do dia-a-dia dessas instituigdes,
torna-se possivel identificar na rotina das turmas o espago que ocupam as interacdes
comunicativas entre crianga\educador ou crianca\crian¢a e como essas interacdes séo
desenvolvidas.

Ao perceber o cenario em que estdo inseridas as criangas de 0 a 3 anos,
temos, em alguns casos, um numero grande de criancas por educador, estes
empenhados em realizar atividades de cuidados a estas criangas, entre elas dar
banho, alimentar, levar ao banheiro, cuidar para ndo cair e se machucar, colocar para
dormir, entre outras. E sdo eles quem dividem com os pais o papel de interlocutores
responsaveis pela interacao e significacdo da linguagem oral.

Em meio a essas importantes atividades de cuidado, algumas questdes de
desenvolvimento da linguagem oral podem passar despercebidas pelo educador,
mesmo que saiba, ainda que superficialmente, a importancia da comunicacdo com a
crianca para a aquisicdo e o desenvolvimento da sua oralidade. Dessa forma, o papel
de interlocutores responsaveis pela interacéo e significacdo da linguagem oral pode
ficar comprometido, no que se trata de frequéncia e qualidade da interacgéo.

Algumas gquestBes encontram- se muito presentes em cenas de oralidade da
crianga em instituicbes escolares, como: usar diminutivos para falar com ela, antecipar
alguma producéo oral da crianca e agir antes que ela fale ou peca algo, restringir o
vocabulério durante a comunica¢do com a crianga e considerar o bercério um local de
siléncio a todo momento.

Lemos (1999), coloca-se contra a aquisicdo da linguagem enquanto construcao
de conhecimento, justificando que a criangca se move na mesma estrutura da lingua
gue o adulto. Assim, conforme aponta a autora, ndo se sustenta a pratica de utilizacdo
exagerada de diminutivos e simplificagcdes extremas por parte do adulto ao comunicar-

se com a crianca. E muito comum observarmos no didlogo entre educador e crianca



em fase da educacéo infantil essa postura de "diminuicdo" da linguagem por parte do
educador ao dirigir-se a criangca, como por exemplo em: "Vamos tomar o lanchinho,
pegar a colherzinha” e "Té papa, té? Té papazinho?".

Tal postura se assimila ao chamado "mothers" ou "manhés”, estilo de fala
entre mae e crianca. Embora tal caracteristica da fala com a crianca possa ser
considerada como uma forma de aproximagéo, devemos pensar que na pratica acaba
ocorrendo 0 posicionamento extremo de desconsiderar a capacidade linguistica da
criancga, limitando-se ao uso de palavras e sentencas extremamente simples.

A restricdo do vocabulario durante a comunicacdo com a crianca também
desconsiderar a sua capacidade linguistica, a limita de explorar a complexidade real
de sua lingua materna e a mantém em uma zona de conforto, limitando suas
possibilidades de desequilibrio e novas aprendizagens.

Ao antecipar alguma producéo oral da crianga, o adulto pode impedir que ela
se arrisque e se aventure na construgdo de um enunciado. Essa pratica, mesmo como
algo ndo tdo consciente, eventualmente também ocorre em situagbes de uso da
oralidade nas instituicdes de educacéo infantil. Os motivos pela pratica de antecipacao
da producéo oral da crianca e de a¢édo do adulto antes que ela termine de falar podem
estar pautados em diferentes pontos, desde o educador que se assume como Unico
detentor do saber e por isso sente-se no dever de sempre se colocar sobre as
manifestacdes das criancas, até aqueles que, mesmo tendo consciéncia da
importancia da construgéo do discurso infantil, acabam realizando essas antecipagdes
devido a correria e acumulo de atividades escolares dirias ou até mesmo devido ao
grande numero de alunos para atender e escutar.

O bercério realmente ndo pode ser o local de siléncio a todo o0 momento, uma
vez que se as criangas que frequentam o bercério encontram-se justamente em fase
inicial de aquisicdo da linguagem, a elas devem ser oferecidas o maior numero
possivel de contato com a lingua oral. Assim, exceto as horas especificas de sono,
deve-se explorar ao méximo a capacidade de percepcao linguistica da crianga.

Com uma visdo geral das pesquisas sobre desenvolvimento da linguagem oral
e observando algumas questBes equivocadas no trabalho com a crianga pequena em
fase de aquisicéo da linguagem, podemos entéo evidenciar a importancia do educador
gue trabalha com criangcas de 0 a 3 anos conhecer os estudos que tratam do
desenvolvimento da linguagem infantil e, com énfase na teoria do Interacionismo
Social, adotar uma postura profissional que esteja atenta as inten¢gdes comunicativas

das criancas e as suas primeiras producdes orais, a fim de significa-las, assumindo um



papel responsavel diante da linguagem. Para assumir esse papel responsavel
enfatizamos a importancia da criacdo de vinculos afetivos com as criancas e do
trabalho consciente e intencional, com, por exemplo, atentar-se a sua pratica
pedaglgica para ndo utilizar de maneira exagerada diminutivos, simplificacbes
extremas, restricdo de vocabulario ou antecipar a¢des antes do término da fala da
crianga, para maiores avangos no ambito do desenvolvimento da linguagem oral dos
alunos.

Abordando a intencionalidade no trabalho com a linguagem, (MACHADO et al.,
2008) apresentam algumas sugestdes de atividades que podem ser utilizadas para a
promocdo do desenvolvimento da linguagem em seus diversos aspectos e,
especificamente, da linguagem oral. Para os autores, oportunizar a vivéncia de
algumas situagbes aumenta possibilidades de desenvolvimento e estruturacdo da
linguagem, como aquelas que contemplam a estimulag&o visual, auditiva, tatil e de

organizacao corporal da crianga.

Quadro 1 - Algumas atividades para promover o desenvolvimento da oralidade e
outras linguagens
Idade Atividades

- Contar histérias com entonacéo e emogao;

- Cantar musicas com acompanhamento e ritmo, utilizando diferentes
materiais, instrumentos ou partes do corpo;

- Explorar situagfes cotidianas como alimentac¢éo e banho, conversando com
o bebé para mostrar e nomear elementos relacionados a atividade realizada;

- Explorar oralmente caracteristicas de objetos e brinquedos de diferentes
tamanhos, formas, cores e texturas;

6-18 - Realizar brincadeiras que estimulem a musculatura orofacial (face, labios e
lingua) como fazer caretas e estalar a lingua;

- Proporcionar o contato da crian¢ca com brinquedos sonoros;

- Brincar de esconder cobrindo o rosto ou outra parte do corpo com um pano,
explorando a comunicagdo com enunciados como "Cadé o. ? Achou!™;

- Realizar brincadeiras que abordam a presenca e a auséncia de objetos,
produzindo enunciados como "O brinquedo esta aqui!”, "E agora? Onde esta o
brinquedo?" (ao escondé-lo);

- Utilizar onomatopeias para emitir sons de alguns brinquedos como animais
de peldcia e avido.

- Contar, recontar e dramatizar histérias;

- Seguir o ritmo de musicas ouvidas e cantadas, dangcando ou movimentando
pés e maos;

18-36 | - Ensinar versos infantis para estimular o ritmo da expresséo verbal;

- Utilizar brinquedos de diferentes formas, tamanhos, cores e texturas;

- Nomear partes do corpo menos visiveis como nuca e cotovelo durante o
banho;

- Incentivar a crianga a expressar pensamentos e emoc¢des através de
recursos das artes plasticas;

meses

meses




- Imitar expressdes fisiondbmicas e solicitar que a crianca realize expressdes
de sentimentos como, por exemplo, "Como a gente faz quando esta triste?";

- Realizar brincadeiras coletivas como ciranda e passa-anel, por exemplo;

- Trabalhar com objetos, fotos e gravuras;

-Explorar brincadeiras que enfatizem a comunicacéo oral como, por exemplo,
a simulagao do dialogo ao telefone;

- Brincar de agrupar palavras que tem algo em comum, por exemplo,
brinquedos, pecas de roupa, etc.;

- Realizar atividades em que a crianca execute ordens.

As sugestbes apresentadas servem apenas de exemplificacbes, pois a
oportunidade de exploracdo da linguagem oral ndo se limita em momentos de
atividades especificas. A intencionalidade do educador deve estar presente em todos
0s momentos da rotina diaria das criangas na instituicdo e perceber possibilidade de
valorizacao e exploracéo do desenvolvimento da linguagem durante todo o periodo em

que se encontra em contato e interac;éo com essas criangas.

CONSIDERACOES FINAIS

Retomando os questionamentos que deram origem a este trabalho (Quem é o
sujeito educador com quem 0s pais ou responsaveis pela crianca dividem o papel de
interlocutores responsaveis pela interacdo e significagdo da linguagem oral? Qual a
frequéncia e qualidade nessa interacdo entre a crianga e seu novo interlocutor? Qual o
caminho para se favorecer o desenvolvimento da linguagem oral?), temos que o
sujeito com quem o0s pais ou responsavel pela crianga dividem o papel de
interlocutores responsaveis pela interacdo e significacdo da linguagem oral sdo os
educadores de creches que participam diretamente de atividades diarias com as
criangas, que por sua vez passam grande parte de seu tempo com eles.

Porém, por motivos apontados na discussao deste trabalho, nem sempre ha
certa frequéncia e qualidade nessa interacdo entre a crianca e seu novo interlocutor,
ou seja, o educador.

Seguindo o direcionamento das questfes levantadas, buscamos refletir sobre
linguagem oral da crianca, relacionando-a com o0 espaco da educacdo infantil,
abordando alguns aspectos linguisticos da aquisicao dessa modalidade da linguagem
e discutindo sobre cenas comuns de utilizacdo da linguagem oral em instituicdes de
educacdao infantil que atendem criancas de 0 a 3 anos.

Encerrando essa reflexdo, oferecemos algumas propostas pedagdgicas como
caminhos a serem seguidos para valorizagcdo e estimulagcdo da linguagem oral,

enfatizando assim a importdncia da intencionalidade do educador de instituicao



escolar que acolhem criancas na fase de aquisicdo da oralidade. Tal importancia esta
relacionada & complexidade da linguagem e sua funcdo para a interacdo do sujeito no
mundo.

Dessa forma, esperamos que 0sS apontamentos aqui apresentados possam
servir como ponto de partida para a constru¢cao de uma pratica educativa que favoreca
a aquisicdo e o desenvolvimento adequado da linguagem oral no interior das
instituicdes de educacgdo infantil, com a conscientizacdo dos educadores da sua
relevancia nesse processo como interlocutores fundamentais para a estimulacdo do
desenvolvimento da oralidade da crianca por meio de interacdes sociais diarias e
planejamento de situacdes direcionadas, assumindo assim a intencionalidade no

trabalho com a linguagem oral.
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O SENTIMENTO DE INFANCIA E OS CUIDADOS COM A CRIANCA - UM
PROCESSO EM CONSTRUCAO

lone da Silva Cunha Nogueira?

INTRODUCAO

O desenvolvimento da Educacgédo Infantil, primeira etapa da educagdo basica,
deve estar totalmente voltada & compreensdo das criancas, suas necessidades,
interesses e particularidades. Porém, ao iniciar a discussédo a respeito da infancia,
gostariamos de verificar as concepg¢des que cercaram sua existéncia, bem como o
tratamento dado as criangas ao longo de determinados periodos. A preocupacédo atual
com as criangas e a protecdo que se deseja oferecer a elas deve ser pautada em uma
compreensao real do sentimento que lhes tem cercado ao longo da histéria.

Dessa forma, esse trabalho tem como obijetivo realizar uma andlise histérica
sobre as concepgdes de infancia e o sentimento que cercou seu desenvolvimento. Foi

utilizada como metodologia de trabalho a pesquisa revisao bibliografica.

DISCUSSAO

Ao retornarmos historicamente a ldade Média, poderemos refletir sobre as
criangas e sua vivéncia naquele momento. Aries (1981) defende a inexisténcia do
sentimento de infancia nesse periodo e apresenta, de acordo com suas analises,
algumas justificativas para tal ideia.

Em primeiro lugar, € importante compreender o que o autor entende como falta
de sentimento de infancia. Ariés a define como a auséncia de consciéncia a respeito
da particularidade infantil, falta de conhecimento sobre as individualidades que
distinguem as criancas de adultos, resultando assim, em uma incompreenséo de que
havia uma dependéncia ndo somente fisica, mas também emocional por parte das
criangas. O autor defende que até o final do periodo medieval, esse sentimento ndo
estava presente na sociedade.

Ao analisar a questao da infancia tentando compreender de que maneira as
pessoas lidavam com as criangas, Aries (1981) percebe que algumas situagbes
apontam a indiferenca existente na sociedade em relacdo a elas. Essas situagbes
referem-se aos registros iconogréficos da época, a indiferenca na utilizacdo do

vestudrio, a falta de diferenciacéo entre brinquedos de criangas e utensilios de adultos,
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aos jogos e festas para uns ou para outros que muitas vezes se misturavam e
ocorriam de maneira unificada além do fato de ndo se preservar a crianga de alguns
assuntos e comentarios, atualmente considerados inadequados.

Fazendo criticas a Aries e a seu modo de considerar a histéria, Heywood
(2004) nos traz outras concepgdes a respeito do sentimento de infancia na ldade
Média. Ele considera simplista pensar na auséncia ou presenca de sentimento de
infancia em um ou outro periodo da historia. Para o autor, seria mais proveitoso
pensar que poderiam existir diferentes concepcdes sobre a infancia em diferentes
tempos e lugares e ele identifica diversos momentos da histéria em que teriam
ocorrido “descobertas” da infancia.

De acordo com Heywood, a infancia “é um constructo social que se transforma
com o passar do tempo e que varia entre grupos sociais e étnicos dentro de qualquer
sociedade”. Exatamente por isso ndo € possivel pensar em uma crian¢a natural ou
universal, determinada pela constituicdo bioldégica, mas “é preciso levar em
consideracdo o fato de que ela se adapta com facilidade a seu ambiente, que é
produto de forgas histéricas, geograficas, sociais e culturais diversas” e assim, o autor
nos apresenta a ideia de que “a infancia é resultado das expectativas dos adultos.”
(HEYWOOD, 2004, p. 21)

Para esse autor, os relatos medievais colhidos podem levar a ideia de que a
infancia n&o foi ignorada nesse periodo, mas sim foi definida de forma imprecisa. Para
ele, é possivel compreender sim, que havia um interesse limitado na infancia, e que a
distancia entre o0 mundo infantil e 0 mundo adulto era bem menor, a0 mesmo tempo
em que o nivelamento de responsabilidades que as criancas poderiam assumir era
bem menos definido do que atualmente, porém, ele apresenta a ideia de que a
distincdo entre infancia e vida adulta estava presente, mesmo naquele momento.

De certa forma, Elias (1994) confirma essas ideias, pois defende que o
pensamento voltado a infancia era bem restrito e a diferenciagdo entre formas de
tratamento para adultos e criangas era muito pequena, porém, nos mostra que 0s
adultos de entdo, se comparados em termos de estruturas de sentimentos e
comportamento social, aos adultos do século XX, ndo alcancavam o mesmo patamar.
Ele alerta-nos, portanto, que ao estudarmos o sentimento de infancia na Idade Média,
devemos nos preocupar em compreender esses padrdes existentes na época, nao
sendo possivel entender vida adulta e infancia a partir dos critérios e padrdes dos

séculos XX ou XXI.



Nesse sentido, Postman (1999) aponta trés fatores que propiciaram a
inexisténcia de sentimento de infancia na Idade Média. Seriam eles, a falta de
alfabetizacéo, a falta do conceito de educagéo e a falta do conceito de vergonha. Para
ele, esses fatores propiciavam uma concepc¢ao diferente de infancia, porque faziam
com que o individuo fosse prejudicado em seu amadurecimento intelectual, levando-o
a ndo conseguir diferenciar algumas fases da vida. Apds os sete anos, assim que
dominava a fala, a crianca poderia ser comparada a um adulto, pois num mundo
quase que exclusivamente oral, ndo ha um conceito muito preciso de adulto ou de
crianca.

A falta de alfabetizagdo e do conceito de educacdo estdo intimamente
relacionadas e nos levam a compreender que ao se restringir a possibilidade de leitura
€ escrita a um pequeno grupo, restringe-se também a necessidade de formas
diferenciadas de educacéo do povo a transmisséo verbal de conhecimentos. Barbara
Tuchman (apud POSTMAN, 1999, p. 27) relata que na Idade Média, “o leigo comum
adquiria conhecimentos principalmente de ouvido, por meio de sermdes publicos,
dramas sacros e recital de poemas narrativos, baladas e contos. ”

Devemos levar em consideracéo o fato de que a leitura introduz a crianca em
um mundo adulto, ndo s6 por lhe proporcionar amadurecimento intelectual, mas
também por delimitar a passagem de um momento de incompreensdo de
determinados conceitos, para o de decifracdo de segredos culturais codificados em
simbolos n&o naturais. Assim, se tivermos como base um mundo letrado,
perceberemos que as criancas precisam dominar esses simbolos para aos poucos
transformarem-se em adultos, € um mundo no qual a crianga precisa romper uma
barreira para adentrar ao mundo adulto. Por outro lado, em um mundo n&o letrado,
ndo existe a necessidade de tal decodificacdo e, portanto, a diferenciacdo entre
adultos e criancas sera minima.

O terceiro fator apontado por Postman para indicar uma auséncia de
sentimento de infancia na ldade Média é também apontado por Elias (1994) como um
dos fatores importantes para a civilizacdo dos costumes que foi a falta de sentimento
de vergonha em relacdo a muitas situacdes da vida. Conforme vimos no capitulo |,
para Elias o comedimento de comportamentos e a elevacdo do patamar de vergonha
veio acompanhada da civilizagdo dos costumes.

Embora Elias (1994) ndo tivesse como tema principal a infancia e seu
desenvolvimento ao longo do processo civilizador, ele nos d& algumas informacgdes

sobre o sentimento de infancia demonstrado nos documentos estudados por ele. De



acordo com o autor, ao findar a ldade Média, houve a preocupacdo com o estudo e
aprofundamento do conceito de civilité. E para falar sobre o assunto, analisa o tratado
de autoria de Erasmo de Rotterdam: “Da civilidade em criangas”, escrito em 1530.
Esse tratado teve grande circulagdo na sociedade da época e passou por sucessivas
edicdes. O livro de Erasmo trata do comportamento de pessoas em sociedade e do
“decoro corporal externo”. (ELIAS, 1994, p. 69)

Seu livro é dedicado ao filho de um principe e escrito para a educagédo das
criancas. Neste tratado, Erasmo versa sobre assuntos como “civilizado” e “incivil”. Os
conceitos de “civilizado” referiam-se a como as pessoas se comportavam nas grandes
cortes feudais e embora todas as recomendagbes do Tratado tivessem como
referéncia em seu titulo, as criangas, ele era recomendado a adultos.

Elias nos mostra que la estavam contidos conselhos simples, como a instru¢éo
de lavar as maos antes de comer ou ndo tocar no saleiro com pedacos de comida.
Essa situacdo pode demonstrar que os adultos ainda n&o possuiam uma psique
amadurecida, tal como conhecemos hoje, pois para Elias diversos cédigos de
comportamento escritos “...confirmam certo padréo de relagdes entre as pessoas, a
estrutura da sociedade e a psique medieval. ” E a técnica padrdo de comer na ldade
Média somente representa um dos padrées das relagbes humanas e a estrutura dos
sentimentos (ELIAS, 1994, p. 79).

O autor nos mostra que os procedimentos a mesa sdo um segmento das
formas de conduta socialmente instaladas. Assim, as formas de comportamento que
nos parecem extremamente naturais porque fomos adaptados e condicionados a esse
padrdao desde a mais tenra infancia, na ldade Média, tiveram que ser lenta e
trabalhosamente adquiridas e desenvolvidas pela sociedade como um todo.

Alguns comportamentos que anteriormente poderiam ser considerados

normais, atualmente sao completamente repulsivos e de acordo com Elias

s6 a psicandlise é que os descobre sob a forma de desejos
insatisfeitos ou irrealizaveis, que sdo descritos como o nivel
inconsciente do onirico da mente. Esses desejos tém, de fato, em
nossa sociedade o carater de um residuo ‘infantil’ porque o padrao
social dos adultos torna necessaria a completa supressdo e
transformacdo dessas tendéncias, de modo que elas parecem,
quando ocorrem em adultos, um ‘resto’ da infancia. (ELIAS, 1994,
p.146)

Aos poucos, os adultos vdo modificando seus padroes de delicadeza e
vergonha e o controle dos instintos passa a ser aceito como natural. A medida que
isso vai acontecendo, surge também uma incompreensédo do fato de as criangas nédo

sentirem naturalmente essa delicadeza e vergonha. E como elas ainda ndo estdo



corretamente adaptadas acabam por transgredir os tabus da sociedade. E por isso
que mais tarde, por volta dos séculos XIX e XX, qualquer comportamento que
demonstre desobediéncia as proibicdes ou restricdes, implica em perigo e
desvalorizacdo das modelos impostos. Da mesma forma que os costumes a mesa
demonstravam as relagdes sociais, outros padrées de comportamento existentes na
sociedade medieval faziam o mesmo e expunham as criangas a situacdes bem
diferentes das consideradas apropriadas para a sociedade atual.

Outra demonstracao da falta de vergonha existente na sociedade, tanto no que
diz respeito a adultos e criancas, refere-se as questdes sexuais. Outro livro de Erasmo
de Rotterdam analisado por Elias (1994) foi escrito em 1522 e se intitulava: “Coléquios
familiares destinados ndo s6 a aprimorar a lingua dos jovens, mas também a educé-
los para a vida”. Este era utilizado na época como livro escolar, ou como material de
leitura para criangas e foi dedicado a um afilhado de 6 ou 8 anos.

A obra se transformou em livro que pretendia apresentar 0s meninos a vida e
que deveria ser adotado em iniUmeras escolas. Erasmo trata de diversos assuntos que
mais tarde, o progresso da civiliza¢do, ocultou do conhecimento das criangas, como:
um jovem fazendo a corte a uma moc¢a, uma mulher queixando-se de seu marido a
uma amiga e uma conversa entre um rapaz e uma prostituta.

De acordo com Elias, Erasmo nunca perdeu de vista a finalidade pedagogica
de seus escritos, 0 que aconteceu é que ele tinha um padréo diferente de vergonha, e
pretendia mostrar ao jovem o mundo tal como ele era, ensinar o que deveria ser
evitado e o0 que o levaria a uma vida tranquila. O autor nos mostra ainda que para
Erasmo e seus contemporaneos era extremamente natural falar sobre essas coisas
com as criancas. Estas, apesar de serem submissas e socialmente dependentes,
viviam na mesma esfera social dos adultos, que ndo se impunham como tais, nem em
atos, nem em palavras. Essa imposicdo ocorreria apenas mais tarde devido a
mudanga no controle das emogdes e sentimentos e a necessidade de oculta-los.

Nesse momento havia uma redugdo entre os padrbes comportamentais de
adultos e criangas. Aos poucos, essa distancia foi aumentando e foi criada como que
uma “area segregada especial, na qual as pessoas vém a passar os primeiros doze,
quinze e quase vinte anos de suas vidas [...] a diferenca no vestuario é uma expressao
particularmente visivel desse fato” (ELIAS, 1994, p. 175).

O autor nos mostra ainda que as casas de prostituicdo eram temas discutidos
em outros ambientes como por exemplo, as universidades e os estudantes

ingressavam nelas bem mais jovens do que atualmente. Até mesmo nas igrejas era



comum que 0sS sermdes tratassem desses assuntos e ainda assim, as criangas
permaneciam no recinto. Elias explica o fato da seguinte forma: “a proibigdo social ndo
estava ainda gravada, como autocontrole no individuo, a ponto de se tornar
embaragoso o proprio fato de falar nesse assunto em publico.” (ELIAS, 1994, p. 176)
Para Ariés (1981), essa auséncia de cuidado em se preservar a crianca de
determinados assuntos e situacfes demonstra a falta de preocupacéo e de percepcao
em relacdo a infancia. Nado havia o cuidado de se esconder assuntos sexuais das
criangas, pois aos quatorze anos ja se sabia tudo sobre a vida sexual e era comum a
pratica familiar de se associar criancas as brincadeiras sexuais dos adultos. Os
adultos poderiam usar de linguagem grosseira com as criangas ou em sua frente. Elas

ouviam e viam tudo. Isso acontecia porque, de acordo com Ariés,

acreditava-se que a crianca impubere fosse alheia e indiferente a
sexualidade. Portanto os gestos e alusdes nao tinham conseqiiéncias
sobre a crianga.[...] também porque n&o havia o sentimento de que as
referéncias aos assuntos sexuais pudessem macular a inocéncia
infantil...na realidade ndo se acreditava que essa inocéncia existisse.
(ARIES, 1981, p. 132)

Conforme o padrédo de comportamento vai se modificando e os sentimentos de
vergonha e medo passam a fazer parte do individuo, a dificuldade em falar as criangas
sobre esses assuntos vai crescendo. Essa dificuldade, porém, ndo é guiada por
motivos racionais, mas sim por proibicdes sociais e resisténcias que acontecem nos
proprios adultos. E seu proprio superego que os faz guardar siléncio. E a estrutura da
personalidade dos adultos que torna dificil falar sobre algo que lhes parece agora
secreto.

Aos poucos a crianga passa a ser resguardada ou preservada de alguns
assuntos ou comega mesmo a ser retirada do recinto para ndo ouvir ou presenciar
determinadas situagBes. Do mesmo modo, comega a haver uma preocupagado em um
preparo de literatura especifica para elas, com termos e historias que lhes sejam
apropriadas. Os trajes e 0s jogos passam a ser diferenciados entre 0os que sdo feitos
para os adultos e os que se destinam as criangas.

A primeira impressdo de que ndo havia lugar para a infancia na Idade Média
deve ser atenuada com a compreensdo de que o sentimento dos individuos e a
percepcédo da prépria sociedade sobre si mesma e suas criangas eram completamente
diferentes do que conhecemos hoje. Aos poucos esses sentimentos foi se tornando
mais forte nos individuos, e eles puderam perceber a primeira infancia como um

periodo importante e Unico da vida que deve ser cercado de cuidados e protecao.



A INFANCIA E A FAMILIA

Os cuidados com a infancia iniciaram-se no ambito social que denominamos
“familia” e para compreender o desenvolvimento do pensamento a respeito da crianca
e suas especificidades no desenrolar historico, é preciso estudar o relacionamento
entre a crianca e sua familia, uma vez que atualmente se tem o conhecimento de que
essa € uma relacdo de grande importancia para seu desenvolvimento fisico e
emocional. Sendo assim, deveremos pensar também sobre a composicao da familia e
o entendimento que devemos ter a seu respeito.

O conceito de familia assume diversas caracteristicas de acordo com
configuracdes diferentes, conforme a época e lugar em que se encontra. Portanto é
preciso ter em mente que as relacdes das criangas na sociedade, intermediadas pela
familia, sdo um fendmeno mutavel no tempo e que esta é uma instituicdo social e
historicamente situada, sujeita a mudancas de acordo com as diferentes relagfes
estabelecidas entre os homens.

Do mesmo modo que a familia ndo possui uma configuragéo determinada, mas
pode se diversificar de acordo com sociedades ou grupos sociais heterogéneos, o
modelo de familia nuclear, conforme conhecemos atualmente, s6 se consolidou por
volta do século XVIII, levando-nos a concluir que a instituicdo “familia” possui como
uma de suas caracteristicas, a mutabilidade. Podemos perceber que os lacos
familiares de amor e afeicdo conforme vivenciamos hoje, ndo estavam presentes nas
relacdes sociais. A familia ndo possuia as funcdes afetiva e socializadora, mas visava
a perpetuacdo da vida, a conservacdo de bens, o aprendizado de um oficio, a ajuda
mutua e a protecéo da honra e da vida em casos de crise (ARIES, 1981; BRUSCHINI,
2005).

Em primeiro lugar, € preciso compreender a formacdo dessa familia. Cambi
(1999) defende a ideia de que na Baixa ldade Média a familia assumia diferentes
configuracdes, desde o modelo de familia patriarcal até o modelo nuclear, sendo
porém, diferentes do padrdo de familia moderna e burguesa, pois a familia medieval
era aberta a sociedade sem se fechar em um nucleo privado. Sendo assim, ela ndo
permanecia fechada dentro de casa, mas na rua fazendo parte de todas as demais
relacbes que ali se desenvolviam. A familia medieval, portanto, ndo estava
suficientemente estruturada, mas era como que uma continuidade da vida social, tinha

a preocupacgédo com a criacao de filhos e sua modelagem para representacdo de um



papel social, porém, ndo entendia a necessidade de envolver seus filhos com cuidados
especialmente desenvolvidos para protegé-los.

Nesse sentido, Aries (1981) nos leva a entender que os lagos de sangue
formavam dois grupos distintos: a familia, que pode ser comparada a nossa familia
conjugal moderna e a linhagem, que era formada por todos os descendentes de um
mesmo ancestral. O grupo familiar, portanto, era composto por diversos casais com
seus filhos que moravam sob o mesmo teto para néo ter que dividir as propriedades,
ocasionando assim sua desvaloriza¢do e o enfraquecimento da linhagem.

A necessidade de protecdo de grupos externos as familias levou ao
fortalecimento da linhagem. Sabendo que a qualguer momento poderiam sofrer
atagues de grupos rivais buscando tomar suas terras, os individuos passaram a
buscar reflugio na linhagem. A reunidao dos individuos ja unidos pela consanguinidade
proporcionava a possibilidade de preservagdo também do grupo familiar mais restrito
(ARIES, 1981; ELIAS, 1993).

Por outro lado, é importante frisar que os costumes e ndo 0s sentimentos
regiam os relacionamentos e comportamentos, por isso, atitudes que para nés hoje,
parecem frias e despossuidas de amor, representavam o modo como as pessoas da
época aprenderam a dirigir a educacédo e criacao dos filhos. Exemplo disso era o
afastamento da crianga de sua casa assim que completava sete ou oito anos de idade
para viver com outra familia, servindo nos afazeres domésticos e aprendendo
costumes e oficios diferentes, bem como as “boas maneiras”. Esses filhos retornariam
apenas de sete a nove anos mais tarde, portanto, entre os quatorze e dezoito anos de
idade (ARIES, 1981; HEYWOOD, 2004).

Ariés (1981) nos mostra que essas criancas eram chamadas de aprendizes e
mesmo as familias de melhores posses agiam assim, ao mesmo tempo em que
recebiam criancas de outras familias em suas casas. Esses aprendizes deveriam
servir as mesas, arrumar as camas e acompanhar o mestre naquilo que fizesse.
Importante compreender que esses oficios ndo representavam um estado definitivo,
mas sim um estagio, um periodo de aprendizagem e é por isso que 0 autor aponta que
0 servigo doméstico se confundia com aprendizagem.

Eram altos os indices de mortalidade infantil na Idade Média, e de acordo com
Aries, se deu pouca importancia a crianga por tdo longo periodo devido a facilidade em
perdé-las, por isso as pessoas consideravam ndo ser aconselhavel se apegar a elas.
O grande numero de doencas sem cura, a falta de saneamento basico, a ma

alimentacéo, traziam muitas doencas e a sobrevivéncia das criancas nesse mundo era



algo realmente muito raro. Por isso, havia uma insensibilidade natural com relagdo a
uma infancia demasiado fragil. O nivel de mortalidade infantil era muito alto e o
sentimento existente era de que se a familia perdesse uma crianga, outra viria em seu
lugar.

Heywood (2004), porém, nao acredita que a ideia de que o0s pais se
mostrassem indiferentes a perda de um filho possa ser generalizada a todas as
pessoas da época. De acordo com seus estudos, existem indicios tanto de que
houvesse sentimento de profundo pesar por seus filhos, quanto de indiferenca por sua
perda. Ocorre é que algumas proposi¢cdes devem ser consideradas antes de se chegar
a qualquer conclusdo. Primeiro que todos os historiadores aceitam a ideia de que a
perda de um filho de mais idade, com quem os pais ja estabeleceram um vinculo mais
forte, seria muito mais traumatica do que a perda de um recém-nascido. Depois, que
ao mesmo tempo em que podemos encontrar essa figura de pais em luto sendo
representada por pessoas “chorando, gritando, implorando”, havia o forte sentimento
religioso de que os individuos deveriam se colocar submissos diante da vontade de
Deus, agradecidos por tudo que acontecesse em suas vidas, hdo devendo questionar
0s acontecimentos fossem, eles quais fossem. O autor se refere a uma

tensdo entre luto privado e estoicismo publico entre cristdos devotos.
Os moralistas durante a Idade Média aconselhavam comedimento: se
0 nascimento de um filho era um dom de Deus, também o era a sua
morte, e simples mortais ndo deveriam questionar o julgamento
divino. (HEYWOOD, 2004, p. 80)

Um forte argumento utilizado para se defender a indiferenca com relagdo a
infancia durante a ldade Média e inicio da ldade Moderna, é a insensibilidade em
relacdo a criagdo de filhos apresentada nesse momento. Uma pratica relacionada
pelos criticos como descaso pelas criangas, foi a de envio de bebés recém-nascidos
as amas-de-leite, porém, alguns autores nos mostram que até o final do século XIX, a
ama era a alternativa mais segura de alimentacdo da crianga que ndo pudesse ser
amamentada por sua mae (HEYWOOD, 2004; GELIS, 2001; MARCILIO, 1998).

Alguns motivos nos levam a compreender a necessidade de amas-de-leite. Em
primeiro lugar, o fato de que especialmente nas regibes mais quentes onde o leite e
outros produtos azedavam ou se contaminavam rapidamente essa fosse a melhor e
talvez Gnica alternativa. Heywood (2004), também nos apresenta o preconceito em
relacdo ao leite animal, uma vez que as pessoas imaginavam que as criancas
herdavam as caracteristicas de quem as alimentava, o que levava as familias a
procurar por amas que fossem gentis com as criangas, que tivessem boa saude e

fossem capazes de produzir leite sem contamina¢Bes. Outro motivo para se recorrer



as amas-de-leite, foi o fato de muitas maes apresentarem problemas de salde e
finalmente, a demonstracdo de nobreza, que se imaginava estar presente no fato de
transferir as responsabilidades com o cuidado dos filhos para outras pessoas, 0 que
levava as mées da classe mais alta a o fazerem sem hesitar.

Assim, durante toda a Idade Média adentrando também aos tempos da Idade
Moderna e nos “estratos inferiores” até o século XIX, proporcionar alimentacio
suficiente as criancas era o problema geral de todos os pais. Nos primeiros meses de
vida esse problema poderia ser resolvido por meio do aleitamento materno e ou pelas
amas-de-leite. Mais tarde, porém, surge a dificuldade em se proporcionar uma
alimentacdo com nutrientes suficientes para um bom desenvolvimento das criangas. A
principio, essa dificuldade ndo se dava somente por problemas financeiros, mas
também por falta de conhecimento em relagéo a riqgueza dos alimentos.

O autor nos mostra que a era medieval ndo foi um momento muito voltado para
a limpeza e higiene. Somente no final do século XVIII passa-se a ouvir cada vez mais
os conselhos médicos a respeito das atitudes a serem tomadas com as criangas e 0s
cuidados necessarios para um crescimento mais saudavel. A partir da descoberta de
Pausteur, comeca a haver preocupagédo com a fervura do leite, a lavagem das maos e
a esterilizacdo de materiais para alimentacao dos bebés. O aconselhamento médico
proporcionou uma visivel queda na mortalidade infantil da mesma forma que ajudou a
manter as criangas que conseguiam sobreviver, mais saudaveis.

Outro problema que deve nos chamar a atencéo a respeito das relagbes entre
infancia e familia na ldade Média é o infanticidio ou assassinato de filhos. Embora o
problema tenha sido muito grave em diversas regifes da Europa, os registros oficiais
foram poucos. Uma das causas da auséncia de relatos se deve ao fato de que o
direito no ocidente demorou a reconhecer o ato de matar um bebé recém-nascido,
como crime e de considera-lo tdo grave quanto um homicidio cometido contra um
adulto. Havia naguele momento o entendimento de que o pai teria o direito de escolher
o destino de seus filhos. Em alguns lugares, o pai que fosse pobre, ou tivesse um filho
defeituoso, poderia escolher se queria que ele vivesse, ou ndo. As sociedades
medievais tratavam o infanticidio mais como um pecado do que como um crime.
(HEYWOOD, 2004; MARCILIO, 1998)

Alguns motivos poderiam levar as pessoas a pretender matar seus filhos,
dentre eles encontravam-se a pobreza extrema e a dificuldade de sobrevivéncia social
das mées solteiras. A familia que j& possuia muitos filhos e poucas posses, nao

conhecia outra alternativa para alimentar e cuidar de mais uma crianga do que por



meio do infanticidio. Por outro lado, as maes solteiras ndo eram bem vistas pela
sociedade e buscavam se livrar de seus bebés antes que fossem rechagadas por ela.
Principalmente na zona rural, onde o controle sobre a vida das pessoas ocorria de
maneira mais intensa, essas mulheres precisavam ocultar sua situagdo devido ao
preconceito que sofriam na sociedade e acabavam assassinando seus filhos recém-
nascidos.

Porém, ao agirem assim, muitas vezes traziam para si outro problema que era
o0 de serem perseguidas e castigadas por o terem feito. Somente a partir do século
XIX, as sociedades europeias de um modo geral, passam a tratar essas mulheres com
mais compaixao, sendo vistas como vitimas da pobreza, da intolerancia e da seducgéo
masculina. No inicio do século XX, as maes que matavam seus filhos passaram a ser
consideradas insanas, precisando de tratamento psiquiatrico.

Diversos autores nos mostram que o infanticidio ndo alcangou maiores
propor¢des devido a facilidade que existia em se abandonar os bebés. Na alta Idade
Média, as criancas ja eram expostas nas ruas, vendidas pelos pais, doadas a uma
casa religiosa ou aos ricos como servas. No século XVII, a criagdo da Roda dos
Expostos em hospitais pertencentes a ordens religiosas, veio a ajudar na diminuigdo
do infanticidio. Porém, nesses lugares as criancas estavam praticamente condenadas
a morte. Contando com orcamentos minimos, tais instituicbes dependiam de amas-de-
leite mercendrias para alimentar os bebés e muitas delas chegavam a alimentar até
quatro criancas ao mesmo tempo. (MARCILIO, 1998; PASSETI, 2000; HEYWOOD,
2004)

E importante pensar a respeito dos motivos que levavam os pais a abandonar
seus filhos sem aparentemente nenhum tipo de recato. Deixando de lado os que o
faziam por desprezo a crianca, devido a uma deformidade fisica, ou mesmo por se
tratar de meninas, uma vez que o numero de abandono de meninas era bem maior
que o de meninos em diferentes épocas e lugares, havia os que abandonavam a
criangca por se tratar de fruto de adultério e também os que o faziam, devido a
impossibilidade financeira em criar seus filhos. A expectativa de muitos desses pais
era de que seus filhos poderiam ser adotados por alguém em melhores condi¢des
financeiras, ou mesmo que pudessem retornar a seu convivio em outro momento mais
prospero. (Conf. MARCILIO, 1998; PERROT, 2001b e HEYWOOD, 2004)

Ao pensar a respeito das relacdes entre infancia e familia, Gélis (2001) nos
alerta & que estejamos atentos ainda a visdo em relacéo a crianga existente na ldade

Média que é a de crianca “publica”. Para o autor, o sentimento em relagdo ao préprio



corpo nesse momento era bem diferente do que possuimos atualmente. Cada
individuo sentia seu corpo como que pertencente a uma linhagem, a grande familia.
Seu corpo era seu, mas também um pouco dos outros. Assim, o individuo dispunha do
proprio corpo, somente na medida em que ndo contrariasse os interesses da familia.
Seu dever se resumia em dar vida. Nesse imaginario, a crianca era considerada um
“rebento do tronco comunitario”, e assim, era uma crianga “publica”. Apés o momento
do desmame, a parte plblica da educacdo da crianca tendia a ser ampliada. (GELIS,
2001, p. 313)

Varios rituais deveriam ser realizados com a crianca, e esses gquase que como
atos publicos, aos olhos de todos. O proprio batismo era considerado um rito de
socializacdo da crianga, que ao mesmo tempo era a oportunidade de eliminar o
pecado de seu coracdo. ApOs esse momento, uma série de rituais era realizada,
envolvendo grande nuimero de pessoas, sempre pensando em trazer beneficios ao
pequeno. A partir dai, apesar da educacao principal da crianga ser responsabilidade
dos pais, a coletividade participava de seu preparo para viver em sociedade.

De acordo com o autor, no final do século XIV, comega a surgir uma vontade
cada vez maior de se preservar a vida da crianca. Ndo que antes os pais nao
quisessem ver seus filhos vivos, “porém a consciéncia da vida, do ciclo vital era
diferente, e néo lhes restava outro recurso sendo ter mais um filho.” Agora, se comeca
a pensar em como preservar essa crianga especificamente e tem inicio também as
preocupagdes com a propria saude.

No passado, os vinculos de dependéncia em relagdo a parentela
eram vividos carnalmente; agora, eles se distendem: “meu corpo é
meu”, e procuro poupa-lo de doencgas e sofrimento; mas sei que ele é
perecivel e, assim, continuo a perpetua-lo através da semente de
outro corpo, do corpo de meu filho. (GELIS, 2001, p. 317)

A crianca passa a ocupar lugar importante de preocupacdes dos pais. Amam
essa crianga em sua individualidade e ela é sua alegria de cada dia. Essa mudanca
cultural, demonstrada na alteracdo de atitude em relacéo a crianga ocorre ao longo de
um periodo extenso e segundo o autor ndo se manifesta de forma linear. Em cada
lugar vai acontecendo de maneira e em momentos diferentes. Para ele o interesse ou
a indiferenga em relacé@o a crianga ndo sao caracteristicas de um ou de outro periodo
da histéria. “As duas atitudes coexistem no seio de uma mesma sociedade, uma
prevalecendo sobre a outra por motivos culturais e sociais. ” (GELIS, 2001, p. 328)

Com o desenrolar histérico, a familia assume nova posicdo dentro da
sociedade e cada um de seus integrantes passa a possuir papéis socialmente

delimitados. Ela se fecha cada vez mais em sua privacidade impedindo que a



sociedade venha a invadi-la. No século XVIII, a familia comeg¢ou a manter a sociedade
longe e a confinar-se em um espago s6 seu. E segundo Aries, “a organizagdo da casa
e a reforma dos costumes deixaram um espagco maior para a intimidade, que foi
preenchido por uma familia reduzida aos pais e as criancas, da qual se excluiam os
escravos, 0s parentes e os amigos. ” (ARIES, 1981, p. 267)

A crianca passa a ser valorizada individualmente. Outra ndo pode substitui-la,
pois ela é Unica e insubstituivel. Cresce assim, o sentimento de carinho em relacéo a
uma determinada crianca, com suas individualidades e caracteristicas que lhe séo
Unicas. Ela ndo é mais vista como mais uma em meio a tantas outras que vém e que
podem ir, sem a possibilidade de que alguém controle isso, mas sim como alguém

especial, insubstituivel em sua singularidade.

CONSIDERACOES FINAIS

Avancamos em relagdo ao reconhecimento da infancia e dos direitos de
criancas que em outras épocas nem mesmo eram vistas como individuos
merecedores de atencdo, porém, ndo podemos nos conformar com essa melhora e
devemos lutar para que muito mais ainda seja feito. E preciso ter como objetivo a
procura incessante de uma situacdo de maior estabilidade e seguranca para a
infancia. Que alcancemos uma sociedade na qual os avancos e garantias
proporcionados as criancas sejam totalmente respeitados e valorizados e que 0s
profissionais da Educacdéo Infantil, sejam os primeiros a lutar para que isso aconteca.
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ASPECTOS INERENTES A FORMA(;AO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DOS
COORDENADORES PEDAGOGICOS DE EDUCACAO INFANTIL

Ana Claudia Bonachini Mendes?
Licia Maria Gomes Ferri?

INTRODUCAO

O presente artigo retoma resultados parciais de uma pesquisa intitulada:
“Coordenagdo Pedagdgica na Educacédo Infanti do municipio de Aracgatuba:
perspectivas, desafios e formagao da identidade profissional”. A pesquisa teve como
foco o processo de construgéo da identidade profissional dos primeiros coordenadores
pedagogicos (PCP) de Educacéo Infantil lotados no Sistema Municipal de Ensino de
Aracatuba — SP. O eixo norteador de nosso objeto investigativo baseou-se na
importancia do papel do coordenador pedagdgico frente ao contexto histérico social
gue se configura para a Educagéo Infantil na atualidade.

Sabe-se que a historia da construcdo da Educacgéo Infantil no Brasil percorreu
muitos caminhos, expandiu seu atendimento, alcangou expressivos resultados na
busca pela melhoria da qualidade de ensino e sinalizou no decorrer deste percurso
obstaculos que necessitam de superacdo. Pode-se afirmar que a sociedade esta mais
consciente da importancia da qualidade das experiéncias e interagcbes na primeira

infancia. Com salienta Corsino,

No mundo contemporaneo, varios fatores tém provocado a
institucionalizacdo da infancia. Creches e pré-escolas tornaram-se
importantes instituices educativas, independentemente das classes
sociais a que se destinam. Se, no passado, especialmente as creches
foram concebidas para atender os filhos das mées trabalhadoras,
hoje elas fazem parte da realidade de uma parcela expressiva da
populacdo. (CORSINO, 2005, p.209)

Assim, para se alcancgar a almejada qualidade na Educacgé&o Infantil, torna-se
necessario a implementacéo de praticas educativas que possam vir a contribuir com a
formagé&o e o desenvolvimento integral das criancgas.

E nesse sentido que situamos a relevancia do papel de formador do
coordenador pedagogico no que diz respeito a melhoria da qualidade das praticas

pedagogicas dos professores, levando-se em consideracgéo as especificidades da faixa

'Aluna do Programa de Mestrado da UNOESTE — Universidade do Oeste Paulista — Pres. Prudente.
Linha de pesquisa: Instituicdo educacional, organizacédo e gestdo.acbonachini.prof@gmail.com
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Pres. Prudente.



etdria. Tendo em vista a importante tarefa do coordenador pedagégico no
desenvolvimento profissional dos professores, Zumpano e Almeida (2012, p. 26-27),

argumentam que,

[...] uma das formas mais eficazes de atuagcdo do coordenador
pedagoégico no ambito educacional é o papel de formador, e no meio
educacdo infantil esta premissa ndo é diferente, pois, ao exercer o
papel de formador, o coordenador pedagogico pode realizar um
trabalho coletivo, articulado e integrado com a equipe educativa,
investindo na formacdo continuada do professor na propria escola,
estimulando-o a perceber que as propostas transformadoras
resultantes do processo de formacdo continuada fazem parte do
projeto da escola, estabelecendo uma parceria de trabalho com o
professor que possibilite a tomada de decisdes por parte desses
atores capaz de garantir o alcance de metas em comum, bem como a
efetividade para alcanc¢a-las. Por um lado, o professor se compromete
com seu trabalho (com a crianga); por outro, o coordenador
pedagdgico tem a possibilidade de rever seu papel, historicamente
atribuido, de supervisionar, de deter informagfes, compartilhando
experiéncias no pensar e no agir com o professor, o que cria
possibilidades efetivas de aprenderem juntos, de complementarem o
olhar, de alinharem as perspectivas de atuagdo com as criangas
pequenas de forma menos fragmentada e distante das reais
necessidades curriculares, pedagégicas e institucionais que a
educacéo infantil apresenta.

Contudo, pontuamos que a formacao da identidade profissional € um processo
pessoal e particular atrelado as dinAmicas presentes no contexto de trabalho. Nessa
perspectiva, a presente investigacdo sobre o trabalho do PCP de Educagédo Infantil,
configurou-se objeto de investigacdo de fundamental importéncia, pois, esses
profissionais passaram a integrar o quadro do magistério publico municipal
recentemente - apés a aprovacao do novo plano de carreira em 2009.

Trata-se de um novo profissional que se forma em um contexto de trabalho que
passa por uma verdadeira revolugdo, alavancada pelas politicas publicas para a
Educacdo Infantil, que pontuam a necessidade de mudangas nas praticas
pedagogicas oferecidas a crianga pequena, nas concepg¢des de crianga que temos e
também nas relagfes interpessoais que estabelecemos com elas.

O documento Referencial Curricular Nacional para a Educacgéo Infantil destaca
também a necessidade de revermos nossas posturas, principalmente no que diz

respeito a visdo compensatoéria que temos da Educacéo Infantil,

Modificar essa concepgdo de educacéo assistencialista significa atentar para
varias questfes que vdo muito além dos aspectos legais. Envolve,
principalmente, assumir as especificidades da educacdo infantil e rever
concepgbes sobre a infancia, as relagbes entre classes sociais, as
responsabilidades da sociedade e o papel do Estado diante das criangas
pequenas (BRASIL, 1998, p.17).



Dentre as principais tendéncias ratificadas legislacéo e pelas politicas publicas
atuais, destacamos o0s principios bésicos que devem ser respeitados para o
atendimento a crianga pequena:

e Educacéo infantil constitui-se como a primeira etapa da educacédo basica

A inclusdo desse nivel de ensino na educacdo basica demanda formacgéo
profissional, curriculo e avaliagdo tal como ja ocorria nos demais niveis, ou seja, ela
passa a ter um papel especifico no sistema educacional.

e Educacdo infantil é direito da crianca

Considerar a Educacédo Infantil como direito e ndo como instituicdo substituta
do lar - segundo as necessidades de cada familia, significa oferecer um servico de
gualidade em complementacéo a acéo da familia e responsabilizar o Estado pelo seu
oferecimento.

e A escola de educacéo infantil possui carater institucional e ndo assistencialista

O historico inicial das instituicbes de Educagédo Infantil de cunho assistencial e
higienista tem fortes marcas no presente, trata-se de um desafio a ser vencido pelos
profissionais e gestores que atuam na area.

e E imprescindivel ao profissional de educaco infantil a formaco inicial, continua e
em servico

A formacdo minima exigida por lei para o trabalho com criangcas pequenas bem
como a formagéo continua e a formagdo em servico assegurada na jornada de
trabalho, tem por finalidade garantir a exceléncia do ensino.

e A avaliagdo, na Educacéo Infantil, deve priorizar o desenvolvimento integral das
criangcas sem objetivos de acesso para o ensino fundamental e, sobretudo deve
reorientar a prética pedagogica dos professores

A definicdo dos mecanismos avaliativos fundamenta-se em um processo
essencialmente qualitativo que deve analisar os avancos obtidos dentro das
especificidades desta faixa etaria.

Com base na perspectiva tedrica e politica, foi estabelecido como objetivo geral
da pesquisa: investigar como os professores coordenadores pedagoégicos estédo
construindo sua identidade profissional, frente ao contexto atual da Educacgéo Infantil e
diagnosticar os desafios e as condi¢Bes de atuacdo nas escolas nas quais trabalham.

Para uma apreens@o contextualizada da investigacao foi utilizado o estudo de
caso com abordagem qualitativa, pois esse tipo de pesquisa fundamenta-se em
principios filosoéficos e no processo hermenéutico de interpretagdo. Parte da premissa

de que a solucdo dos problemas educacionais passa primeiramente pela busca de



interpretacdo e compreensdo das representacdes sociais dos sujeitos envolvidos na
pesquisa e que experienciam o fendbmeno. Assim, Maia (2007, p.88) reforca nossa
pretensdo ao estabelecer que:

Os estudos de caso permitem que sejam coletadas informacdes de
diferentes naturezas e em diferentes momentos. Nesse sentido, se a
pesquisa for realizada em uma escola, o pesquisador pode recorrer a
documentos formais, a documentos advindos de transcricdo de
entrevistas com participantes da realidade estudada, bem como a
relatérios de observacdes em situacBes em sala de aula, reunides,
entrada e saida de alunos. Além disso, os dados poderdo ser
coletados no inicio, meio ou final do semestre ou ano letivo.

Para elaboracdo do presente estudo de caso, fundamentado em uma
abordagem qualitativa, foram utilizados dados quantitativos (reparticdo por categorias
de anadlise, censos do sistema municipal e graficos) como meios de se coletar
informagbes pertinentes e compreender as entrelinhas dos discursos dos sujeitos
pesquisados.

Com base nos conceitos de Franco (2005), foram definidas as categorias de
analise para os questionarios aplicados, os roteiros de entrevistas e as analises de
situacdes cotidianas.

Nesse sentido, buscamos integrar as categorias de andlise e seus indicadores
em funcdo de respostas especificas para nossa investigacao, por concluirmos que a
categorizacdo € um recurso essencial para processar e reunir o sentido e
representacdes coletivas dos depoimentos obtidos individualmente. Para orientar a
organizacdo das ideias centrais dos sujeitos pesquisados, apoiamo-nos na proposta
de Lefevre e Lefevre (2005) e para analise de conteldo nos reportamos a teoria das
Representacdes Sociais (RS) e as técnicas do Discurso do Sujeito Coletivo (DSC)
para interpretar e apresentar os dados de tal forma que possibilitem uma melhor
compreensdo dos fatores que possam vir a contribuir para melhorias na qualidade do
trabalho do professor coordenador pedagdgico de Educagéo Infantil.

Na perspectiva do nosso estudo, buscamos diagnosticar nos sujeitos
colaboradores da pesquisa, as concep¢odes de infancia, principios que devem nortear
a pratica educativa, critérios para um atendimento de qualidade, entre outras
concepgcbes que norteiam a pratica desses profissionais. Nossa pretenséo era,
portanto, reconhecer e identificar qual seria a visdo de mundo que os coordenadores
tém e que se utilizam para refletir e agir, 0 que nos possibilitou também compreender o

gue determina e condiciona suas ac¢oes e interacoes.



ASPECTOS PRESENTES NO PROCE~SSO DE CONSTRUCAO DA IDENTIDADE
PROFISSIONAL DO PCP DE EDUCACAO INFANTIL

Como ja fora citado anteriormente, ao processo de formacdo da identidade
profissional estdo atrelados aspectos pessoais a dindmica do contexto de trabalho.
Assim, atentos aos depoimentos dos entrevistados, buscamos compreender e
identificar os principais fatores envolvidos nesse processo, alguns se destacaram pela
presenca constante e pela maneira na qual foram abordados. No presente artigo,
serdo discutidos trés desses fatores: a formacao inicial e continua, reconhecimento do
papel de formador da equipe e as dificuldades e desafios para desenvolvimento do
trabalho.

FORMAQAO’ INICIAL E CONTINUA: ATE QUE PONTO A TEORIA CONTRIBUI
PARA A PRATICA?
“A formacao inicial contribui, mas ndo € o suficiente. Eu tenho sempre que

estar estudando e me aprimorando. ”(D.B.C., coordenadora pedagdgica)

Sobre esse aspecto, de maneira geral, foi constatado que a formagao inicial
ndo contribuiu de maneira satisfatoria para que o coordenador desenvolvesse um
trabalho de qualidade, para muitos dos entrevistados a saida para sanar tal problema
fundamenta-se na busca pela formacdo continua como meio de se preencher as
lacunas de uma formacao deficitaria.

A preocupacédo com a auto-formacdo demonstra que o PCP esta ciente de que
sua formacao inicial foi precaria no que diz respeito ao desempenho de sua funcéo e,
portanto, necessita dos processos formativos continuos — individuais ou em espagos
coletivos — para melhorar sua préatica ou para oferecer orientacfes e formagfes em
servigo, como constatamos por meio das seguintes falas:

“Eu gostaria de saber mais ainda sobre como se da a aprendizagem da crianca,
porque é algo muito complexo.” (M.M.B., coordenadora pedagdgica)

“Aprofundar nessa parte de formacao de professores. No ano passado em a formagéao
que teve na SME, me ajudou bastante, foi um pontapé inicial, principalmente por que a
coordenagéo é uma fungdo nova...” (M.R.P., coordenadora pedagdgica)

“Eu tenho lido muito sobre o desenvolvimento das criangas de Educacéo Infantil, como
elas se desenvolvem como aprendem... Eu tenho buscado para compartilhar com as
professoras.” (C.Z., coordenadora pedagogica)

“Eu leio muito... que nem por exemplo, uma crianga de 2 anos: quais sdo as suas
especificidades, o que ela é capaz de fazer com essa idade, tanto no seu nivel
intelectual como motor. Eu trabalho isso com as professoras e pensamos juntas, o que
podemos planejar para essa crianga.” (B.C., coordenadorapedagogica)



Ao destacarem as areas de conhecimento que necessitam dominar para
desenvolver seu trabalho, os relatos apontam para a necessidade de formar-se para
formar, tendo em vista a institucionalizagdo da educagdo na primeira infancia.
Principalmente quando a maioria das respostas convergem para um ponto
fundamental: compreender a crianga com a qual estamos trabalhando, porque nos é
exigido algo mais enquanto profissional, € preciso atrelar as agbes de cuidado em
todas as acdes educativas.

RECONHECENDO O PAPEL DE FORMADOR DA EQUIPE ESCOLAR

“Teve uma situagdo em que propus um projeto, trouxe a teoria e todas colocaram em
pratica, com o passar do tempo observei que a coisa amornou um pouco, percebi que
era porque o projeto era vontade minha. Entdo retomei a questao, partindo do que
observei e trouxe mais informacdes para estudo coletivo. Até que o projeto foi em
frente e foi bacana para os professores e para as criangas pelo envolvimento de todos.
A formagcdo € necessaria para compreensao da importancia das coisas”. (C.C.,
coordenadora pedagdgica)

Outro aspecto que emergiu nas falas das coordenadoras, refere-se ao
reconhecimento de seu papel de formador, como uma das atribuicbes mais
importantes da funcdo. De maneira uniforme todas mostraram-se cientes da
importancia de seu papel de agente formador para que as melhorias almejadas para
esta etapa da Educacgéo sejam alcangadas.

Souza e Placco (2012), argumentam que a imagem que o profissional tem de si
interfere nas relacdes do trabalho, em seus modos de pensar e agir e esta se constroi

em seu contexto de trabalho. As autoras salientam ainda que,

[...] se esse processo ocorre nas interacdes encadeadas no ambiente
de trabalho, parece razoavel supor que os demais profissionais que
participam dessa interagdo também constroem suas identidades de
modo concomitante. (PLACCO; SOUZA, 2012, p. 14)

Desta maneira, ratificamos que o PCP forma sua identidade profissional ao
passo em que também contribui para a formagéo da identidade dos profissionais com

0s quais trabalha em um movimento de reciprocidade.

PERSPECTIVAS E DESAFIOS DE SER PROFESSOR COORDENADOR
PEDAGOGICO NA EDUCACAO INFANTIL: CADA DIA UM NOVO APRENDIZADO

[...]Jaqui estamos nos! Professoras exercendo a funcdo de coordenadora pedagégica
na Educacdo Infantil. Mulheres que descobrem diariamente uma nova fungéo
enquanto coordenadora — e muitas nos parecem muito estranhas. Somos polivalentes,
temos mil e uma utilidades e, também, coordenar de perto, o planejamento e execugao
das atividades pedagégicas especificas da instituicdo de Educacdo Infantil. Nesse



caminhar pedagdgico, descobrimos o quanto ainda existe de desafios a serem
superados. Ha muito chdo para o nosso caminhar, muitas pedras, muitas flores...
(C.A.C., Professora Coordenadora Pedagdgica, 2012)

Embora compreendido entre as coordenadoras como um avango na legislagéo

municipal, existe ainda certa dificuldade para colocar todas as atribuicbes legais em
pratica. O principal motivo apontado pelas participantes da pesquisa seria a falta de
tempo e um cotidiano atribulado permeado por inUmeros afazeres que as desviam do
caminho planejado para o dia ou semana.

Sim, sabemos que legalmente elas (atribuicbes) existem. Algumas séo atropeladas
pelo tempo... Penso que o fator mais importante é a questdo do acompanhamento do
trabalho do professor e do educador. Acompanhar e orientar todo esse trabalho é o
nosso principal desafio. (C.C., coordenadora pedagdgica)

Conhego todas as atribuigcbes, mas infelizmente ndo consigo coloca-las todas em
pratica. Sempre acaba ficando uma ou outra sem a devida execugdo, pelas
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atribulacdes do dia-a-dia. O telefone, por exemplo, é algo que toca muito... (D.B.,
coordenadora pedagdgica)

Plenamente ndo consigo colocar todas atribuicbes em préatica, ndo. Pra mim, a
atribuicdo mais importante é a atuacao na formacgéo dos professores porque o grande
trabalho do PCP é realmente auxiliar o professor em sua prética pedagégica. (M.P.)

A andlise das respostas nos permite considerar que as coordenadoras tém
clareza de que as questdes emergenciais e alheias ao trabalho pedagdgico sao
fatores que as desviam de seu foco de trabalho, nesse sentido, gera-se frustracdo pelo
fato de ndo atenderem as expectativas que se espera delas. Contudo, em outros
momentos da pesquisa, revelaram ter a preocupacdo em estabelecer as estratégias
para vencer os contratempos e ndo perder o foco do trabalho. Assim, uma das
estratégias utilizadas pelas coordenadoras sao a reflexdo sobre a prépria pratica e a
avaliacdo final, onde sdo elencados os pontos positivos e negativos do trabalho

desenvolvido com o objetivo de corrigir os rumos e aprimorar o trabalho.

ALGUMAS CONSIDERACOES

A construcéo do estudo sobre a formacéo da identidade profissional do PCP de
Educacéo Infantil nos permite afirmar que as coordenadoras estdo cientes de suas
atribuicdes legais e também das dificuldades para coloca-las em prética pelo acumulo
de tarefas do cotidiano. Contudo, ndo deixam de estabelecer estratégias e
mecanismos com a finalidade de vencer as atribulagcbes do cotidiano e ampliar as
possibilidades de atuagdo, pois, compreendem seu papel para a qualificacdo das

praticas pedagogicas.



Nesse contexto, enfatizamos que o papel da coordenagdo pedagogica na
Educacao Infantil € proporcionar meios para que as praticas pedagogicas tenham
como eixo norteador o cuidado com intencionalidade educativa, assim como Oliveira
(2008, p.26) discursa “ [...] cuidar e educar, € dar condicbes para as criangas
explorarem o ambiente e construirem sentidos pessoais a medida que vao se
constituindo como sujeitos e se apropriando de modo Unico de formas culturais de
agir, sentir e pensar.

Assim exposto, a principal contribuicdo que o coordenador pedagdgico pode
oferecer é consolidar fazeres e saberes ligados a uma concepc¢éo de Educacao Infantil
gue considere a criangca como um ser pensante e ativo em seu processo de
aprendizagem, garantindo, sobretudo, que os direitos fundamentais das criangas a um

atendimento de qualidade sejam respeitados.
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EDUCACAO INFANTIL: QUESTOES FUNDAMENTAIS

Ligia Beatriz Carvalho de Almeida?

INTRODUCAO

As pesquisas sobre aprendizagem infantil resultaram em novas concepcodes
sobre a infancia, provocando impactos sobre a educacdo denominada pré-escolar.
Afinal, as mudancas impuseram um novo marco teoérico-pratico para o qual o sistema
escolar ndo estava, e ainda nao esta, plenamente preparado, seja do ponto de vista da
formacdo de profissionais, da existéncia de materiais didaticos, da organizagdo do
espaco e estrutura escolar, da oferta de vagas nas escolas, da relagdo da escola com
0s pais e com a sociedade.

Este texto, fruto de pesquisa bibliografica em marcos referenciais sobre a
temdtica, tem por objetivo promover a reflexdo sobre algumas questfes dirigidas as
peculiaridades da educacéo infantil que perpassam o cotidiano de educadores, de
profissionais em formacéo, de pais e da sociedade. Foi organizado de forma que cada
subitem responda a questionamentos comuns no cotidiano de educadores e de
familias. Sao eles: Que concepcao social se tem hoje dessa fase denominada infancia
e do papel da crianca nas comunidades? Por que oferecer educacdo escolar a ela?
Deve a crianga pequena se relacionar com outras criangas no processo de
aprendizagem? Ha conteddo a serem ensinados nessa faixa etaria? Como avaliar o
progresso escolar e a atuacao docente? Qual deve ser o perfil do educador que ira
trabalhar com essas criancas e como deve ser sua formacgdo? Quais as caracteristicas

de um ambiente capaz de potencializar o seu desenvolvimento?

DESENVOLVIMENTO

Conforme nos mostra a obra de Philippe Ariés (1978), foi-se o0 tempo em que a
crianca era vista com um adulto em miniatura. Também ficou para trds o tempo em
que se entendia que ela ndo estava preparada para 0 convivio com o mundo adulto,
devendo ser mantida a distancia das conversas dos adultos. Esta ultima era uma
forma de pensar que via na criangca apenas o devir, a crianca ndo era, ela seria no

futuro quando atingisse idade suficiente, por isso n&o tinha direito & voz, a

participacao.

1 Endereco eletronico ligiabeatrizcarvalho@ig.com.br.



Importantes pesquisas acerca do desenvolvimento infantil, como as de Piaget e
Vygotsky e experiéncias com foco na aprendizagem, com Rousseau, Pestalozzi,
Dewey, Montessori, Freinet entre outros, acabaram mostrando que a infancia é uma
importante fase da vida com caracteristicas proprias que devem ser consideradas de
forma a garantir crescimento saudavel, tanto fisico, como intelectual e emocional.

O fato é que inovagbes nos marcos legislatérios brasileiros, nas décadas de
1980 e 1990, como a Constituicdo, o Estatuto da Crianca e do Adolescente, a nova
LDB, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI) acabaram
fazendo com que a crianca fosse plenamente reconhecida como cidadd, um ser de
direitos e com necessidades peculiares diferentes daquelas dos adultos, culminando
com a atual inclusédo no Brasil de toda a faixa de 0 a 5 anos na educacgéo basica,
assumida como obrigacdo do Estado. Isso obrigou a nossa sociedade a repensar a
vida escolar da crianca, agora imersa em um processo de ensino-aprendizagem que
solicita do Estado acdes para além do cuidar, preocupacdo dominante até entdo. Mas,
pergunta-se, frequentar a escola nessa idade para qué?

Diversas séo as razfes entre elas: a) a renda familiar do brasileiro das classes
populares € baixa e obriga as maes a trabalharem fora, ndo tendo com quem deixar
seus filhos; b) as mulheres conquistaram o direito de optar por preservar sua carreira
apés a maternidade; c) cresce a confianca nos beneficios da socializacdo e na
instituicdo escolar como ambiente privilegiado para o desenvolvimento infantil; d)
duvida-se da capacidade das familias mais desfavorecidas, financeira ou
culturalmente, de educar, de cuidar e alimentar apropriadamente seus filhos. Nesses
casos, a frequéncia a escola aumenta as chances de desenvolvimento sadio dessas
criangas e garante que seus direitos constitucionais sejam minimamente respeitados.

A educacdo infantil ja foi nutrida pela premissa de que as criangas, cujos pais
trabalhavam, deveriam ter garantida a vaga em uma escola para ficarem assistidas
durante a auséncia dos mesmos, entretanto, atualmente é percebida como um direito
gue deve ser garantido a qualquer crianca. A mudanca de enfoque sustentou-se na
crenca de que a educacdo infantil contribui para o desenvolvimento infantil. Na
atualidade, entre os principais objetivos da educacdo infantil figuram: cuidar das
criancas, garantir a preservacdo da infancia, prepard-las para a cidadania,
proporcionar ambientes e atividades enriquecedoras, prepara-las para a educacao
escolar, preservar e romper o status quo.

Sim, preservar e romper a ordem social. Abramowicz (2003) clama pelo

rompimento, para a autora € preciso pensar novos possiveis. Ela menciona Kafka,



alegando ser necessario libertar-se das cadeias da existéncia cotidiana e pensar na
incluséo das criancas que ndo se paute apenas pela necessidade de aceitar ou tolerar
diferengas, mas que produza diferengas. O que significa abandonar o modelo de
escola, moldadora, uniformizadora, centrada em modelos adultos. A escola para
criangas pequenas, afirma a autora, deve dar a elas condi¢cbes de serem criancas.

Sueli Mello apregoa que imbuido pela visdo sociocultural cabe ao educador
assegurar em cada crianga, “a reproducado da humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens” (MELLO, 1999, p. 20). Afirma que a forma
de fazé-lo é transmitindo as criancas os elementos culturais que as levardo a
desenvolverem aptiddes, capacidades, habilidades herdadas das geracdes
antecedentes. As duas vertentes sdo verdadeiras, cabe preservar 0 que nos
caracteriza como humanos, mas também elevar a qualidade de vida em nosso
planeta, missdo a ser abragada pelas novas geracoes.

Se educar € muito importante, quando se trata particularmente de criangas com
até trés anos, cuidar vem ainda em primeiro lugar. Ha criancas em idade escolar com
lesBes fisicas e psicologicas irreversiveis, em funcdo de alimentagdo deficiente, falta
de afeto e maus tratos severos recebidos na primeira infancia que em decorréncia
dessa situacdo tém o processo cognitivo comprometido. Contudo, que contribuicdo
pretende dar a escola para o desenvolvimento e a educacao infantil? Essa resposta,
no caso brasileiro, pode ser encontrada nas diretrizes e referéncias curriculares que

expressam as opc¢oes da sociedade brasileira para cada fase escolar.

CURRICULO E CONTEUDOS

A apropriacdo de conceitos como proposta pedagdgica e curriculo, s6 passou a
existir na Educacdo Infantii quando a creche e a pré-escola foram inseridas na
educacao basica. Tal insercdo fez com que fossem produzidos pelo governo brasileiro
documentos norteadores para as atividades nas comunidades escolares: as DCNEI e
o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (RCNEI).

As novas DCNEI definem curriculo como “..] as praticas educacionais
organizadas em torno do conhecimento e em meio as relagdes sociais que se travam
nos espacgos institucionais, e que afetam a construgéo das identidades das criangas”
(BRASIL, 2009). Dessa maneira, o curriculo ndo deve estimular a aprendizagem de
conhecimentos compartimentados, mas sim se orientar a uma aprendizagem

significativa, associada a vivéncia cotidiana da crianca.



O RCNEI (BRASIL, 1998, p. 13-14) retne um conjunto de referéncias e
orientagbes pedagodgicas destinadas a ampliar as condicbes para o exercicio da
cidadania das criangas brasileiras. Expressa os seguintes principios para garantir
qualidade em processo educativo comprometido com a pratica da cidadania: a)
respeito a dignidade, as diferengas individuais das criancas; aos seus direitos,
incluindo o de brincar, atividade considerada seu meio legitimo de expresséo; b)
acesso aos bens socioculturais; c) socializagdo pela participagdo nas mais
diversificadas praticas sociais, sem discriminacao de espécie alguma; d) satisfacdo
das necessidades béasicas de sobrevivéncia e desenvolvimento identitario.

A construcéo do curriculo cabe & comunidade escolar e deve tomar por base
as diretrizes e o referencial nacional, a filosofia educativa adotada pela escola,
respeitando a cultura local, bem como as demandas locais. Outro importante
documento norteador € o Projeto Politico e Pedagogico. Elaborado pelos pais e toda a
comunidade escolar, expressa 0s principios educacionais que acabam por se
constituir referéncias comuns a pais e docentes.

O termo curriculo é comumente associado com 0s conteldos e metodologias
utilizados na escola basica. Entretanto, em hip6tese alguma, tais preceitos podem ser
transpostos do ensino fundamental para a educacdo infantii ou vinculados
especificamente as areas de conhecimento (lingua materna, matematica, etc.). Os
conteudos nessa fase envolvem o estimulo: & linguagem oral, ao desenvolvimento
motor, a expressao artistica, a iniciagdo ao raciocinio matematico, habitos de higiene,
socializacdo, percepcdo corporal, desenvolvimento de valores, construgdo de
identidade, entre outros. Devem levar a crianca a desenvolver-se sensorialmente,
tendo contato com diferentes aromas, gostos, formas, texturas e sons, manipulando os
objetos culturais (MELLO, 1999). Brincar ocupa um lugar central na aprendizagem,
bem como a interag&o social, incluindo a convivéncia com outras criangas.

Assim, tratando-se de bebés, um momento cotidiano como, por exemplo, a
hora do banho, ndo sera interpretado somente como oportunidade para ensinar as
partes do corpo, mas sim como pratica de socializa¢do e formacéo de identidade, pois
0 bebé sentird o toque de pessoas que ndo pertencem ao restrito mundo de sua
familia, ampliando suas relacdes, identificando-se aos poucos como um individuo
anico, como um ser de rela¢des sociais. O mesmo ocorre em relacéo a troca de roupa.
Ao escolher o que quer usar, a crianca define sua personalidade e comeca a se inserir
na cultura de sua comunidade. Adicionalmente, a vivéncia musical, cantar, dancar,

extrapola o carater de brincadeira, possibilitando trabalhar conceitos como ritmo,



quantidade, dramaticidade, poesia. Esses sao exemplos de conteldos de
aprendizagem, acerca dos quais o educador deve estar consciente para aperfeicoar o
processo educativo. Conforme Barbosa (2010), as criancas aprendem brincando, ao
vivenciar experiéncias com pessoas e manipular objetos, “levando ao dominio de
diversas linguagens - gestuais, verbais, plasticas, dramaticas, musicais - e suas
formas especificas de expressao, de comunicacéo e de produgao humana”.

Busca-se na educacdao infantil colaborar para o desenvolvimento de individuos
criativos, assim sendo, o curriculo e os planos de aula devem ser flexiveis, deixando
espaco para adequacdes. Ao se definir a priori toda a rotina escolar diaria, tolhe-se a
criatividade e a autonomia dos docentes e dos discentes.

Considerando a gestdo escolar, quando, em 1988, a Constituicdo Federal
afiancou ser a educagéo de criancas de 0 a 6 anos atribuicdo do Estado, que a deveria
ofertar em carater publico, gratuito e com qualidade, a rede escolar brasileira ndo tinha
estrutura fisica e nem recursos humanos adequados para incorporar, com exceléncia,
as creches e as pré-escolas ao sistema de ensino. Desde entdo a rede publica
esforca-se para alcancar o pretendido patamar qualitativo. A realidade, contudo, revela
ainda diversas fragilidades, inclusive em relacdo ao curriculo, o que tem levado a
criticas como a que apresenta Campos (2011) para quem o curriculo € imprescindivel.
Ele critica a educacédo reprodutiva persistente no Brasil, que perpetua rotinas de
trabalho voltadas apenas a higiene, a alimentagcédo e o sono das criangas, ignorando
objetivos como: “ampliagido do conhecimento, socializagao, contato com a natureza”.
Ele se refere ainda a estudos americanos que enaltecem a existéncia de um curriculo,
testemunho do empenho da equipe em adotar uma referéncia para sua conduta
educativa e que permite avaliar a qualidade do trabalho desenvolvido. As fragilidades
relatadas refletem a dificuldade do governo brasileiro para atender o volume de
criangas que foram incluidas na educagéo infantil.

A procura por matricula na pré-escola aumentou na ultima década. Em 2000,
51,4% das criangas tinham acesso a escola e em 2010, 80,1% das criangas nessa
faixa etaria j& estavam matriculadas em escolas de educacdo infantil. Em relacdo a
infraestrutura fisica o problema vem sendo gradativamente enfrentado: um quarto de
século depois de promulgada a ConstituicAo o Governo Federal se encontra em
atividade de implantacdo de unidades escolares para atender a demanda reprimida.
SO na faixa etaria entre 4 e 5 anos, 1.154.572 criangas ndo frequentam a escola,

segundo pesquisa realizada em 2010 pelo Instituto Nacional de Geografia e Estatistica



(IBGE). Em resposta a defasagem, o Governo tem como meta a construcdo de 6 mil
novas creches e pré-escolas até 2016 (AGENCIA BRASIL, 2013).

Outro desafio para os educadores é a avaliacdo, cobrada no sistema de ensino
em todos os niveis e que ndo poderia passar ao largo da educacéo infantil. Para tanto,
foi necessério estabelecer critérios especificos, diferentes daqueles usados no ensino

fundamental.

AVALIACAO

Nas DCNEIs a avaliacdo € abordada como processual. Compete analisar: a)
atividades e sua colocagdo em pratica; b) o comportamento do docente em resposta
as atitudes dos alunos; c) orientag@o e suporte (recursos materiais, tempo e espago)
oferecidos individualmente e em grupo para as criancas (OLIVEIRA, 2010).

Considerando criancas entre 0 e 5 anos, a avaliacdo ndo visa a promocao,
recai sobre o processo de desenvolvimento cognitivo e de suas condigfes fisicas,
tendo como referéncia os padrdes de normalidade para cada fase. Assim, deve
ocorrer na etapa inicial, guando do ingresso da crianga na escola e de forma cotidiana.
Centrada na crian¢a, uma abordagem comum é a observacdo do comportamento dos
pequenos durante as atividades desenvolvidas.

E vital também a avaliacdo da intervencdo pedagogica, que inclui a avaliagéo
das préticas docentes, dos ambientes de aprendizagem, das atividades desenvolvidas,
das concepcdes prévias nutridas sobre cada crianca, da metodologia utilizada, do
interesse despertado, dos critérios usados para avaliar, do avanco da crianca, da
interlocucdo com os pais. E ainda importante envolver os pais. Eles devem ser
incentivados a participar da avaliacdo, inclusive com o objetivo de fixar os critérios
avaliativos (ALCANTARA, 2012).

O desafio entre nds é romper com as praticas avaliativas adotadas no ensino
fundamental, arraigadas no fazer e na formacgéo docente. Avalia¢cdes conteudistas séo
incompativeis com o0s objetivos fixados para a faixa etaria. Estudar a teoria de
desenvolvimento infantil, ater-se aos objetivos desenhados pela comunidade escolar e
observar as criangas sao as melhores condutas para se fixar parametros de avaliagéo
condizentes ndo s6 com a faixa etaria, mas com a clientela envolvida e o perfil de cada
crianca. Materiais produzidos pelas criangas sédo outra fonte importante de avaliagéo.

Percebe-se que para dar conta de uma préxis especifica a formacao tedrico-
pratica dos educadores precisa de fundamentos solidos e compativeis com as

diretrizes nacionais para a educacgéao infantil.



O EDUCADOR

As exigéncias em relacdo ao perfil do educador sofreram uma revolucdo com a
nova LDB de 1996. Se até entdo se tinha nas creches a figura do cuidador de criancas
sem formacao académica, as vezes até sem o ensino médio completo, passou-se a
exigir o curso superior. Foi concedido um periodo de transicdo de 10 anos para que 0s
profissionais em exercicio se graduassem. Com a meta ndo alcancada e com a falta
de profissionais, uma nova normativa, em 2009, fixou como formacdo minima para
atuacdo na Educacédo Infantil e no ciclo | do fundamental o curso técnico de ensino
médio, conhecido como magistério Normal. O governo mal dimensionou a situacéo e
teve que voltar atras (KISHIMOTO, 1999).

Vale dizer que as politicas de incentivo ndo foram suficientes para adequar o
perfil dos profissionais em exercicio e que a falta de atrativo para a carreira tampouco
fomenta o ingresso de novos profissionais.

Quanto as caracteristicas pessoais desse profissional, além de conhecimentos
profundos sobre desenvolvimento e aprendizagem infantil, o que implica em atualizar-
se sempre, ele deve ser sensivel, ter flexibilidade para mudanca, ser tolerante, ter
habilidade natural para lidar com criancas pequenas, criatividade para desenvolver
métodos de ensino eficazes e um ambiente de aprendizagem apropriado, estar aberto
a troca de opinides e desenvolvimento de projetos com seus pares, ao dialogo com
pais e a comunidade. Deve ter disciplina para registrar dados diarios que lhe permitam
ser rigoroso com a avaliagdo de sua praxis, bem como da evolugéo de seus alunos.

Abramowicz (2003) chama a atengdo para o fato de que existem professores
sem paciéncia para lidar com criangas na educacao infantil, o que nos faz considerar

gue em primeiro lugar deveria estar a vocagao e a consciéncia.

A FORMACAO DO EDUCADOR

Kishimoto (1999) ja alertava para o fato de que uma vez que se exige um salto
gualitativo, seria necessario valorizar o profissional e sua formag&o. Afinal, o curso
superior solicita um investimento financeiro nem sempre proporcional ao beneficio
salarial, status social, responsabilidade e desgaste inerentes a carreira docente.

Como reflexo das exigéncias do mercado, até 1996, nas faculdades de
pedagogia ndo havia a preocupacdo de formar profissionais para atender as
especificidades da educacéo infantil, principalmente de criancas até 3 anos. Com a
mudanga na legislagdo as instituicbes de ensino superior estdo sendo obrigadas a
repensar a situacao (KISHIMOTO, 1999).



A formacdo do educador em nosso pais tem sido alvo de muitas criticas.
Censurou-se a formacao aligeirada, tanto do antigo Magistério Normal, quanto das
licenciaturas curtas e do Normal Superior (KISHIMOTO, 1999; ABRAMOWICZ, 2003).
Avaliava-se que tais cursos ndo eram capazes de prover o futuro professor com
sélidos conhecimentos humanos e historicos, nem conhecimentos tedricos sobre o
desenvolvimento cognitivo infantii e sobre psicologia, com o aprofundamento
necessario. Também, ndo dariam conta de oferecer conteldo e préatica sobre os
cuidados fisicos, incluindo salude, higiene e nutricdo, que a crianca requer nessa etapa
em que a evolucdo € muito rapida, por isso reformulou-se a estrutura dos cursos.

No entanto, um curso de formacgdo superior, como o de Pedagogia, que é
contemporaneamente o locus de formagdo do profissional para o trabalho na
educacao infantil, conta com uma carga horaria restrita e pretende dar conta de muitas
especificidades, como gestédo escolar, educacdo fundamental, educagéo de jovens e
adultos, educagéo para a diversidade, educacéo infantil, educacgdo especial. A op¢ao
€ entregar os diversos conteldos de forma mais superficial, formando profissionais
generalistas. Nestas circunstancias, talvez o mais acertado para o desempenho
responsavel das funcdes especificas, seria cobrar do profissional uma especializacéo
em educacdao infantil, que complementasse a sua formagédo (ABRAMOWICZ, 2003).

Falando em politicas publicas, percebe-se que 0s concursos para acesso a
carreira publica de docéncia costumam colocar na mesma base os docentes que
atuardo em todo o territério nacional, classificando-os pelo saber teérico que detém,
considerando os conteddos minimos exigidos pelo MEC nas Diretrizes Curriculares
Nacionais de formacé&o para os cursos de licenciaturas. Dessa maneira, muitas vezes,
as peculiaridades locais ndo séo levadas em consideragédo, assim como a avaliacdo
psicolégica do candidato.

Outra questédo referente a formagdo do educador infantil, sobre a qual os
cursos superiores precisam se dedicar, é a formacao tecnoldgica. O uso da tecnologia
muitas vezes assusta 0s docentes que ndo se sentem preparados para acompanhar
as criangcas na manipulagdo das ferramentas tecnoldgicas de informacdo e
comunicacgdo. Elas descortinam novas possibilidades de expresséo, propdem cédigos
de linguagens néo tradicionais e processos de autoaprendizagem e aprendizagem
colaborativa que solicitam nova postura ao professor e que requerem conhecimentos

tedrico-praticos especificos.



O AMBIENTE ESCOLAR

Considerando os recursos humanos, a crianca necessita de um ambiente
acolhedor, no qual receba atencao, afeto, estimulos. O ideal € que seja recebida por
uma equipe de educadores formada por todos que com ela conviverdo na unidade
escolar, o que inclui os professores, 0s gestores, a merendeira, 0s responsaveis pela
limpeza. Todos educam e devem ser preparados para isso, como argumenta
Kishimoto (1999), assumindo um viés que caracteriza a interdisciplinaridade dos
papeis cotidianos.

Mello (1999) ressalta que, além da interferéncia intencional do adulto, o
trabalho em grupos e a convivéncia com criangas de diferentes idades e niveis de
desenvolvimento € primordial e deve ser proporcionado por ambientes fisicos
especialmente planejados com essa finalidade, que proporcionem oportunidades para
qgue tais relagcbes ocorram. Nao podem faltar brinquedos, parquinho, sol, gramado,
arvores, areia, agua, livros para nao leitores, espaco para gatinharem, andarem, salas
iluminadas, arejadas, mobiliario com tamanho adequado, material de estimulo com
diferentes cores e formas, espaco para exposi¢ado dos trabalhos das criangas.

Campos (2011) relata que a concepcdo espacial das escolas de educacdo
infantil no Brasil € pobre porque é elaborada nos moldes da escola fundamental
tradicional, disponibilizando somente corredores e salinhas que segregam as criangas.
Menciona como exemplo de qualidade as escolas de Reggio Emilia, na Italia, que
possuem um espago central coberto, para o qual convergem todos os ambientes.
Claudia Giudici, uma educadora italiana que atua em uma dessas escolas, afirma a
importancia estética do ambiente que permite conexdes e demonstra serem elas
espacos relacionais que “permitem acolher e construir relagdes”. Para ela o fato de
nao existirem salas fechadas, torna as escolas transparentes, permitindo que os
usuarios “captem diferentes perspectivas e pontos de vista, vivenciando uma
multiplicidade e pluralidade de experiéncias sensoriais” (GIUDICI, 2010). Claudia
conta que esse modelo surgiu do esforco da comunidade em refletir acerca do que
eles queriam para suas criangas apés um terremoto que destruiu a regido. Sao duas
guestdes importantes no planejamento dos ambientes educativos: o didlogo entre os
interessados, membros da comunidade e a construcdo especifica para os fins
desejados. No Brasil, via de regra, as decisdes séo verticais e tomadas de forma a
aproveitar a estrutura existente. Falta o envolvimento dos corpos gestor e
administrativo, docente, assim como dos pais e da comunidade e das instituicbes de

ensino superior no desenho do modelo dessa escola que se precisa implantar.



CONSIDERAGOES FINAIS

Percebe-se que as politicas publicas brasileiras voltadas a Educacéo Infantil
sdo positivas na medida em que pautam a discussdo sobre a tematica entre
educadores, pais e sociedade e, ainda que em um ritmo mais lento do que
gostariamos, fazem a escola avancar em dire¢do a um ensino de mais qualidade.

Adicionalmente, conforma-se no seio da sociedade e entre os educadores a
consciéncia de que € urgente a profissionalizacdo no segmento, afastando a
concepcdo de que as criancas pequenas e bebés requerem apenas os cuidados de
uma “tia amorosa” que as supervisione e atenda as suas necessidades vitais.
Reconhece-se que essa fase tem grande importancia no desenvolvimento infantil, que
o afeto é fundamental, mas que ha mais a se fazer pelas criangas além de “cuidar” e
gue a formacdo dos profissionais que atuam nas escolas de educacdo infantil &
fundamental para conduzi-las nessa fase de suas vidas.

E essencial cuidar do envolvimento desses profissionais com a op¢ao filosofica
educativa feita pela comunidade escolar e com a confecgdo dos instrumentos
norteadores da acdo educativa: o curriculo e o projeto politico pedagdégico, de forma
que todos estejam conscientes das caracteristicas do alunado, do papel que a
educacao desempenha na formacao desses individuos, dos objetivos que se pretende
alcancar, bem como da organizacdo do tempo e do espaco para o alcance dos
mesmos.

Relevante, igualmente, é a unido da categoria para reivindicar ao Estado
exceléncia nas condigbes de trabalho, o que inclui remuneracdo digna da
responsabilidade abracada e que faca jus a determinante contribuicdo que a atividade

representa para o avango social e econémico de nosso pais.
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INTRODUCAO

O Centro de Educacéo Infantil, segundo as Leis de Diretrizes e Bases de 1996,
visa o integral desenvolvimento da crianca de zero a cinco anos de idade. Visando
atender a este desafio, busca-se a partir da interface da psicologia e da educacéo,
constituir processos facilitadores do desenvolvimento infantil. Neste trabalho, destaca-
se, entre estes processos, a importancia do vinculo estabelecido entre mae-bebé-
educadora.

Os estudos voltados para a questdo do vinculo estabelecido com o bebé
passaram a ser discutidos com maior ateng&o no inicio do século XX, considerando-se
a mudanca conceitual da infancia, tendo grande destaque a partir da Segunda Guerra
Mundial, quando pesquisas da relacdo mdae-bebé tiveram inicio. Osestudos tém
demonstrado que a histéria de interacdo da crianga com suas maes/cuidadores
durante os primeiros meses e anos € a base para suas futuras relacdes sociais,
afetivas e cognitivas (RAVER, 1996; GOMIDE, 2004; SCHERMANN, 2007).

A interacdo entre mée e filho inicia-se antes do nascimento do bebé, sendo
construida durante a gestacao. lungano (2009) relata a importancia das primeiras
relacdes, sendo a méae considerada a principal referéncia emocional no inicio da vida
do bebé. Para a autora, em grande parte, todas as relagfes interpessoais remontam a
relacdo primaria com a figura materna, enfatizando-se assim a importancia do
investimento nesta area.

A crianga desde o0 nascimento possui capacidades motoras, sensoriais e
perceptuais, que mesmo sendo limitadas, predispde-na a interagir com outros seres
humanos (ZAMBERLAN, 2002). Além disso, possui uma variedade de respostas que

servem de mediadores dessa interacdo, tais como o choro, o sorriso, a
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vocaliza¢do,sendo, portanto, considerada competente dentro do processo de interacéo
social (SCHERMANN, 2007).

Para Schermann (2007) deve-se investigar a interacdo da crianga com a mae
(cuidador primério) avaliando comportamentos da crianca e a competéncia social da
mée quando em contato com seu (sua) filho (a). Zamberlan (2002) define a
competéncia social materna como a habilidade para perceber e responder de forma
adequada as necessidades e formas comunicativas da crianga, assumindo uma
posicao central nos eventos que marcam as experiéncias iniciais nessas diades. Tal
modelo pressupde que interacdes precoces satisfatdrias entre mée e crianca estariam
mediadas por um sentimento mutuo de eficicia, na qual a crian¢ga mostra-se apta a
prover experiéncias contingentes a mée, evidenciando comportamentos preditivos e
sendo responsiva. Numa situagdo de sincronia, a mée interpreta os sinais da crianga e
intervém sensitivamente, gerando um ciclo de interagdes produtivas.

Vale salientar, todavia, que no mundo contemporaneo os educadores dos
Centros de Educagédo Infantil ttm fundamental importancia na formacéo dos bebés,
visto que estes permanecem grande periodo do dia com 0s mesmos. Soejima e
Bolsanello (2012) discutem autores que defendem a ideia da necessidade de ajudar
educadores e pais a serem contingentes, a aumentar a atencdo e a reciprocidade
conjunta, a mostrarem simultaneidade em suas respostas, a estarem atentos aos
sinais da crianca, promovendo e participando de atividades adequadas a capacidade
da crianca.

Borba e Spazziani (2007) apontam que atividades interativas no meio social,
estabelecidas por diferentes individuos, sdo essenciais para a promoc¢ao educativa e
social. Ressalta-se, nesta premissa, o0 importante papel exercido pelo educador
infantil. Atender o bebé em suas necessidades ultrapassa o sentido de cuidar do bebé,
requerendo atencd@o a especificidades do seu desenvolvimento. Suas necessidades
ndo sao apenas fisiolégicas, mas afetivas e sociais. Considerando tais

aspectos,Soejima e Bolsanello (2012) apontam que:

A Atencdo Precoce passa a ser considerada como um conjunto de
Servicos, apoios e recursos que sao necessarios para responder tanto
as necessidades de cada crianca quanto as necessidades de suas
familias, sempre visando a promoc¢do do desenvolvimento infantil.O
principal objetivo da Ateng&o Precoce, a partir da vertente preventiva,
€ fazer com que as criangas que apresentam transtornos em seu
desenvolvimento ou possuem o risco de vir a apresenta-los recebam
as intervengdes necessarias para promover e potencializar o seu
desenvolvimento, possibilitando-lhes sua integragdo no ambiente



familiar, escolar e social, assim como sua autonomia pessoal. Desta
feita, os principais ambitos de atuacdo da Atencdo Precoce sdo os
servicos de salde, sociais e educativos (p. 66).

Acdes preventivas objetivam tornar oportuno o adequado desenvolvimento das
criancas, sendo a orientacdo aos pais um dos meios para alcancar a estimulacao
adequada, de maneira a instrui-los a estimular seus bebés em casa conforme sua
prépria realidade e as necessidades do filho, buscando, assim, respeitar a fase de
desenvolvimento e o ritmo de aprendizagem do bebé (RODRIGUES;TAQUES, 2006).
Neste ambito, fica evidente a necessidade de se atentar para as diversas estratégias
utilizadas pelos pais para orientar o comportamento de seus filhos (PICCININI et.
al.,2007). As praticas parentais tém uma fung&o primordial no desenvolvimento das
criangas, visto que se constituem como o alicerce para a aquisicdo dos repertorios
comportamentais dos filhos (GOMIDE, 2004). Rodrigues e Taqgues (2006) apontam ser
essencial que as pessoas em contato mais proximo com o bebé tenham conhecimento
sobre as principais etapas de seu desenvolvimento, de forma a poder efetivamente
estimular na criangca todo o seu potencial. Para isto, € necesséario que pais e
educadores se percebam como potenciais mediadores do processo de
desenvolvimento de seus filhos, sendo necessario planejar e organizar cuidados que

preservem e promovam o desenvolvimento saudavel das criangas.

A forma como se organiza e operacionaliza o cuidado/ educacdo das
criangas na creche seria o principal objeto de atencdo dos
profissionais de salde e n&do se resumiria a apenas alguns
procedimentos especificos entorno dos chamados riscos fisicos,
quimicos e biolégicos (MARANHAO, 2000, p. 117).

Considerando a importancia de a¢6es que favoregcam a estimulacéo precoce de
bebés de zero a um ano de vida, a presente pesquisa teve como objetivos gerais:
promover avaliagdo e estimulagéo de bebés frequentadores de um Centro Educacional
Infantil (CEI) e orientar maes e educadoras sobre o processo de desenvolvimento
infantil no primeiro ano de vida, favorecendo o planejamento de acdes educativas e 0
estabelecimento de vinculo. Foram objetivos especificos da acdo: a) avaliar
mensalmente o desenvolvimento dos bebés frequentadores do CEI-UFGD; b) orientar
educadores do CElI — UFGD sobre brinquedos e atividades de estimulagfes
necessarias durante o primeiro ano de vida; c) contribuir para o planejamento de
atividades de estimulacdo das areas de linguagem, motricidade, cognicao,
autocuidados e socializagcdo; d) orientar as maes dos bebés sobre o processo de

adaptacdo e a continuidade do processo no ambiente doméstico; e) orientar sobre



fatores que contribuem para um estabelecimento de vinculo seguro entre mae-bebé e

educadora-bebé.

METODOLOGIA

Trata-se de um estudo descritivo, com pesquisa de campo e observacéo
participante. Os dados oriundos das avaliagdes oferecem medidas quantitativas e
informacdes qualitativas da relacdo mée-bebé-educadora, possibilitando intervencdes
no contexto do CEI. O projeto foi aprovado pelo Comité de Etica da UFGD atendendo
todas as normas previstas na Resolucdo 196 do Conselho Nacional de Etica em
Pesquisa (BRASIL, 1996).

Os participantes constituem-se de nove bebés frequentadores do periodo
vespertino do bercario 1 no CEIl vinculado & Universidade Federal da Grande
Dourados (UFGD). Realizaram a avaliacdo pesquisadoras e estagiarias do curso de
Psicologia desta instituicao.

As maes dos bebés frequentadores do CEI foram contatadas a partir da
coordenagdo do centro, enviando-lhes um folder explicativo sobre os objetivos do
projeto e um termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE). Os bebés foram
avaliados, semanalmente, a partir do Inventario Portage Operacionalizado (IPO)
(WILLIAMS; AIELLO, 2001). Este inventario avalia cinco areas do desenvolvimento do
bebé: desenvolvimento motor, socializacdo, cognicdo, linguagem e autocuidados. A
cada semana ocorre a avaliacdo de uma das quatro areas, sendo que a area de
autocuidados € avaliada toda semana.O delineamento da pesquisa encontra-se
descrito no Quadro 1.

Quadro 1 - Delineamento da pesquisa
1° 20 3° 40 50 6° 7° 8° 9° 100 11° 12°

Atividade/més ~ R . . A . ~ . . A A N
més| més| més| més | més| més| més| més| més| més | més | més

TCLE e Entrevista inicial (15 a 20 X
minutos) com maes e educadoras

Avaliagdo do bebé —IPO (15a20 (X X X X X X X X X X X X
min.)

Observacéao participante X X X X X X X X X X X X
Devolutiva para as maes X X X X X X X X X X X X
(mensalmente/plantbes)

Devolutiva para a X X X X X X X X X X X X

educadora(semana)

Para as atividades previstas no IPO foram utilizados brinquedos infantis, tais
como: bola, chocalho, espelho, blocos, Torre de Handi, bichinhos de borracha, livros

de banho e outros brinquedos indicados até a idade de um ano, todos com certificacédo



do Instituto Nacional de Metrologia, Qualidade e Tecnologia (INMETRO), disponiveis
no préprio CEIl - UFGD. Os utensilios para a area de Autocuidados sdo os do proprio
bebé (mamadeira, mordedor, chupeta, talheres e fralda). Antes da aplicacdo do IPO,
todos os brinquedos foram esterilizados.

Os bebés encontravam-se em diferentes faixas etarias, requerendo uma
avaliacdo inicial mais individualizada. O resultado das avaliacbes foi fornecido as
educadoras, favorecendo o planejamento de atividades individualizadas, pautadas no
momentode desenvolvimento de cada bebé. Durante as avaliagdes foram
disponibilizados modelos de estimulacdo de comportamentos ainda ndo presentes no
repertorio dos bebés.

Os dados oriundos do IPO foram analisados considerando: comportamento

obtido, realizado com apoio e ainda n&o obtido.

RESULTADOS E DISCUSSAO

O projeto teve inicio em marco de 2012, com a participacdo detreze bebés.
Houve boa adesdo tanto das mées como das educadoras, contudo, para as
intervengbes em 2013, percebeu-se a necessidade de maior aproximacdo das
estagiarias e educadoras para o planejamento de a¢bes mais conjuntas. Os bebés
atendidos em 2012 continuam em acompanhamento por outra equipe vinculada ao
projeto.

No ano de 2013 encontram-se em atendimento nove bebés, entre quatro a dez
meses de idade. A avaliacdo consistiu em dados individuais e coletivos. Os dados
individuais foram apontados em uma ficha do bebé&, que permanece na instituicao,
indicando suas principais aquisicdes em cada uma das areas do IPO, classificadas em
niveis de complexidade. A partir desta avaliagdo, mensalmente, tem-se uma ideia do
gue o bebé ja faz sozinho, o que faz com apoio e o que ainda nao faz.As tabelas de
cada area sao organizadas em papel, com espaco de registro do resultado de até seis
bebés por pagina (formato paisagem). A Tabela 1 apresenta uma ilustracdo da

apresentacdo de dados coletivos da area de socializacéo.



Tabela 1 - Atividades do IPO para &rea de socializacdo — avaliagdo dos bebés

Classes de respostas Atividades (numeradas Bebés
segundo protocolo IPO) Bebé 1. Bebé 2.
N CA S N CA S

Discriminagé&o visual 1 4 4 1
Contato visual/sorriso 2 5 6 7 15 15 7 6
Vocalizagdo/verbalizacao: 3 7 17 17 7 3
Acariciar, abracar 8 23 23 8
Estender bragos, interagir com 9 10 11 11 10
o adulto:
Manipular objetos: 12 13 25 26 13 12
Brincar 14 16 16
Imitacdo motora 18 19 20 21 28 28 21
Compartilhar objetos 22 27 27 22
Discriminag&o auditiva 24 24

Total de atividades 28 T:2N/9CA/8S T:

Na coluna a esquerda apresentam-se as classes de respostas previstas para a
area. Os numeros a seguir indicam a complexidade da habilidade (quanto maior, mais
complexa). As colunas para registro do dado do bebé tém trés possibilidades (N — néo
faz; CA — faz com ajuda; S — faz sozinho). Na coluna respectiva é indicado o niumero
da habilidade. Exemplo: Bebé 1- classe de resposta compatrtilhar objetos: 22 oferece
brinquedo a um adulto, mas nem sempre o entrega — CA (faz com ajuda — educadora
fornece o modelo e ensina). 27. Entrega brinquedo ou alimento ao adulto sempre que
requisitado (N — ndo faz). Neste caso, a educadora e a mée continuam oferecendo
apoio para o item 22 e testando a extensdo do mesmo para o item 27. No exemplo
acima, o bebé 1 apresentou o seguinte resultado: doiscomportamentos da classe de
socializacao ele ainda ndo apresenta, 9 ele faz com apoio e 8 ja faz sozinho.

Apbs o preenchimento dos dados, as estagiarias planejam junto as educadoras
atividades comuns, para toda a turma, e estimulacbes especificas, de acordo com o
desempenho de cada bebé.O gréafico atual da avaliacdo dos bebés acompanhados no
CEI-UFGDencontra-se apresentado na Figura 1.

Figura 1 - Desempenho observado a partir dos comportamentos previstos no IPO para
bebés até um ano

100.00

80.00
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A partir da Figura 1 é possivel perceber que os bebés apresentam um bom
desempenho na area motora, com varias atividades realizadas com apoio. Ha maior
necessidade de estimulacdo na area de linguagem, precisando aumentar o nivel de
apoio. As areas de cognicao, socializacdo e autocuidados apresentam um bom indice
de atividades que desenvolvem sozinhos, porém, ndo apresentam as transi¢cdes
(atividades com apoio).

Mensalmente, o planejamento estabelecido com as educadoras, visa aumentar
essa area de apoio, oferecendo modelos, tarefas de imitacdo e exposicdo a novos
desafios. As atividades de apoio deverdo sempre ser monitoradas pelas educadoras e
pelas maes.

As orientagdes do IPO consideraram as diferentes areas avaliadas e as faixas
etarias que os bebés se encontravam. Para as areas que mais se distanciavam do
esperado para um ano, houve orientacdo sistematica de atividades para estimulagéo
dos mesmos, havendo a preocupacdo de considerar o ritmo e a realidade de cada
bebé. Em relacdo as mées, as orientagbes foram sistematizadas em reunibes
bimensais, com dados individualizados de cada bebé&, e nos horarios de plantéo,

oferecidos semanalmente.

CONSIDERAGOES FINAIS

O presente projeto contribui para reflexdes sobre a implementagdo de
programas de estimulacéo precoce, tanto no modelo de atendimento individual quanto
coletivo. Favorece, sobretudo, a sistematizacdo de atividades previstas para os bebés
considerando o seu grau de complexidade e repertérios apresentados pelo mesmo.

Em relagdo ao atendimento institucional, a parceria estabelecida com as
educadoras contribui para a formacdo docente-estagiaria-mée, vinculo entre as
educadoras, os bebés e suas respectivas mées, bem como implementagéo de rotinas
pautadas nas necessidades dos bebés.

A orientagdo sobre os brinquedos seguros e adequados para as diferentes
faixas etérias é pertinente tanto as mées como as educadoras.Nos centros de
educacao infantil, mudancas estruturais poderdo ser observadas de modo a eliminar
as condi¢Bes desfavoraveis e/ou de risco dos bebés e otimizar os processos de
estimulacdo infantil. A interface estabelecida referenda a necessidade de dialogo e

parcerias entre a Psicologia e a Educacéao.
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BRINQUEDOS E JOGOS QUE APOIAM AS ACOES DE CRIANCASDE 3 A5
ANOS: O QUE ENCONTRAMOS NA EDUCACAOQ INFANTIL??

Maria Elisa Nicolielo?
Maria do Carmo Kobayashi?

INTRODUCAO

Para muitos a infancia e os brinquedos séo inseparaveis, pois desde quando a
crianca € um bebé, os adultos cercam-na desses objetos. De vérias cores, tamanhos,
texturas e formas o brinquedo invade a vida da crianca criando para ela uma
diversidade de situacdes, nas quais experimenta, descobre e inventa um novo mundo,
no qual ela pode se expressar e trazer a realidade ao seu alcance e submeté-la a sua
vontade.

O brinquedo desafia a imaginacdo da crianga, assim, o ludico comeca a fazer
parte do seu cotidiano. Por fazer parte do seu mundo o brinquedo, no decorrer dos
tempos, se tornou um grande aliado na educacgédo e, principalmente, na Educacgéo
Infantil. Platdo ja apontava a importancia dos jogos no aprendizado das criancas e dos
jovens.

E nesse contexto que surgem os brinquedos ditos pedagdgicos e/ou educativos
e junto com eles a tendéncia de que tudo na Educacéo Infantil pode ser aprendido
pelos brinquedos e jogos. Os educadores comecaram a acreditar que bastava ter um
momento do brinquedo, da brincadeira e do jogo para desafiar a criancga, para auxiliar
no seu aprendizado, mas essa visdo muitas vezes peca pela falta de estudos, de
planejamento e de avaliacdo das acdes educativas propostas pelos educadores e,
dessa maneira, fica-se sem se conhecer o real papel dos objetos ludicos na relagéo
crianca — educacdo - diversao - aprendizado.

Apesar da importancia que os brinquedos e jogos tém na Educacgéo Infantil,
ainda, s&o poucos os cursos de formacao inicial que garantem disciplinas com essa
tematica, tal afirmacé@o pode ser confirmada com a prépria experiéncia dos alunos da
universidade publica onde fiz o curso de formagéo, no qual apenas duas disciplinas
abordam a questédo dos objetos ludicos na Educacao Infantil, sendo que, uma delas é
optativa, ministrada pela orientadora desse trabalho. Como professora da rede publica,
também, sentimos a falta de estudos formativos que nos auxiliem a planejar, executar

e avaliar acdes educativas com os objetos ludicos como recursos e conteudo.

lPesquisa realizada para Trabalho de Conclusdo de Curso - UNESP — Bauru.
2Professora de Educagdo Infantil na rede municipal de Pederneiras — e-mail: linicolielo@hotmail.com.
3Orientadora — Docente do Departamento de Educagdo FC/UNESP-Bauru.
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Assim, ler e discutir trabalhos que apontem nessa dire¢do esclarece davidas,
sugere procedimentos, oferece orientacdes quanto a escolha desses objetos, e,
principalmente, podera auxiliar a forma como nds professores se apropriam desses
conhecimentos no cotidiano para planejar, executar e avaliar o uso desses objetos
junto as suas criangas.

Diante desse cenario, procurou-se desenvolver essa pesquisa com o objetivo
de identificar e descrever os objetos ludicos que estao disponibilizados em uma escola
de Educacdao infantil municipal da cidade de Pederneiras — SP. As perguntas a serem
respondidas eram: quais objetos ludicos estavam disponibilizados para as criancas,
como os professores se posicionam frente as possibilidades do seu uso na sala de
aula, qual a razéo para disponibilizarem tais objetos para as criangas e quais eram 0s
parametros de selegéo para aquisicdo e oferecimento a elas. Verificar, também, quais
as orientagfes quanto ao uso de brinquedos na educagéo, se devem apenas usar 0S

pedagdgicos ou nao.

METODOLOGIA

A pesquisa surgiu a partir da observacdo de uma escola de Educacao Infantil,
em Pederneiras — SP, no decorrer do estagio -curricular supervisionado. A
permanéncia em salas de aula de Educacéo Infantil, de criancas de 3 a 5 anos, nos
apontou o desconhecimento dos professores em relacdo aos momentos oferecidos
para as criancas brincarem.

Para tanto, foi feita uma pesquisa qualitativa, mais precisamente, um estudo de
caso que, segundo Robert Yin (2005, p. 32), “...] € uma investigagdo empirica que
investiga um fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida real,
especificamente quando os limites entre o fendbmeno e o0 contexto ndo estdo
claramente definidos”.

A escolha por este tipo de pesquisa decorreu do fato que, para Merriam (1988),
0 estudo de caso consiste em uma observacdo detalhada de um contexto, ou um
individuo, de uma Unica fonte de documentos ou de um acontecimento especifico.

Para atender ao objetivo foi realizado o levantamento referencial em bases de
dados indexadas, e em portais de agéncia de pesquisa, que permitiu a escolha de
instrumentos para a coleta de dados em campo, visto que refinamos nosso olhar a fim
de que os dados e sua interpretacdo se aproximassem da realidade estudada. Assim,

foi realizada a triangulagdo das fontes utilizadas, primeiro a pesquisa referencial,



juntamente com a observacao direta do cotidiano da escola, a partir dos instrumentos
elaborados e de um questionario respondido pelos professores das salas observadas.

Confrontando as trés fontes para analisarmos sua aproximacao ou divergéncia,
pois se nosso olhar estiver equivocado teriamos, ainda, o referencial tedrico e o
questionario dos professores.

Como instrumento para a observacgéo direta da realidade pesquisada utilizamos
o sistema de classificagdo e organizacdo dos objetos ludicos. Classificacdo dos
objetos ludicos (C.0.L.), padronizados nos estudos de Kobayashi (2009, 2011). E por
meio deste instrumento que o0s objetos ladicos encontrados nesta instituicdo de
Educacao Infantil foram classificados.

Para fazer os registros dos objetos ladicos encontrados foi utilizado um
caderno de campo com as anotacdes diarias, 0s questionarios entregues aos
professores e registros fotograficos.

A pesquisa foi realizada em uma instituicdo publica municipal de Educagéo
Infantil de uma cidade do interior de Sdo Paulo, ela esta localizada em um bairro
central da cidade, de caracteristica comercial, local movimentado. Por ser antiga é
uma escola tradicional e procurada pelos pais.

As turmas séao divididas pelo critério de idade, sendo que as criancas de 3 anos
séo matriculadas no Maternal I, os de 4 anos no Jardim | e as criangas de 5 anos
matriculadas no Jardim Il. As observacdes foram realizadas no periodo da tarde
durante 24 dias. A tarde, existem oito salas de aula, divididas da seguinte maneira:
trés de Maternal Il, trés de Jardim | e duas de Jardim Il. Com a observacao direta das
turmas, em diferentes situacbes: sala de aula, recreio, parque, sala de video e
brinquedoteca, pudemos verificar quais objetos Iddicos estavam sendo
disponibilizados as criangas e a frequéncia com que se realizavam.

Apoés a observagdo de todas as turmas foi entregue aos professores de cada
uma das salas um questionario, para que pudéssemas avaliar 0 que sabem e pensam
sobre os objetos ludicos. O questionario foi dividido em perguntas estruturadas e
abertas. Participaram todas as professoras do periodo da tarde, totalizando oito
entrevistadas.

A partir das observacbes com cada turma, pudemos constatar que as
professoras disponibilizam com mais frequéncia os Jogos de Construcdo e de
Encadeamento, ou seja, os Jogos de Acoplagem. Durante os 24 dias de observacgéo,
observamos que em 9 dias as criangas brincaram com esses jogos, que na escola,

esta em maior quantidade e em diversos tamanhos, modelos e cores.



O segundo jogo mais encontrado foi o Jogo Simbodlico, verificamos que foram
disponibilizados em 5 dos 24 dias observados. Porém, chamou-nos a atengdo o fato
de que as professoras ndo ofereceram nenhum brinquedo ou jogo na categoria de
Jogo Simbdlico, no decorrer das observacdes, as criangas transformavam seus
objetos feitos com massa de modelar em situagdes simbdlicas, o que na categoria do
C.O.L. est4d no Jogo Simbdlico, na subcategoria de representacgao.

Os brinquedos e jogos que foram observados com menos frequéncia, sendo
observados em 4 dias, foram os Jogos de Exercicio e de Regras.

Os Jogos de Exercicio foram encontrados com mais frequéncia nas turmas de
Maternal Il. Este resultado é compreensivel, pois 0os Jogos de Exercicio, mesmo que
aparecam em toda infancia, é essencialmente sensoério-motor, proporcionando
atividades de repeticdo e motrizes, agbes frequentes e caracteristicas da crianga por
volta dos 3 anos.

Ja os Jogos de Regras foram encontrados nas turmas de Jardim Il, porém, as
criancas de 5 anos ainda estdo na fase da imaginacdo, da fantasia o que é
caracteristico dos Jogos Simbodlicos e os Jogos de Regras se constituem, sobretudo,
dos 7 aos 11 anos. Portanto, as professoras destas turmas devem sim disponibilizar
os Jogos de Regras, mas também os Simbdlicos que assinala a brincadeira infantil.

Apoés a analise dos questionarios respondidos pelas professoras verificamos
que das oito entrevistadas, seis afirmaram utilizar os brinquedos e jogos para
atividades de aprendizado quando questionadas se utilizam jogos e brinquedos em
sua pratica escolar. Nenhuma professora respondeu ter utilizado os objetos ludicos
apenas pelo simples fato do brincar/jogar. As outras duas responderam que utilizam
para as duas situacoes.

Em relacédo aos critérios para aquisicdo dos objetos ludicos cinco professoras
afirmaram que é a direcdo quem compra 0s brinquedos e jogos para escola e duas
afirmaram que é o Departamento de Educacgéo que os fornece. Apenas uma disse que
séo solicitados aos professores indicagdes para aquisicao.

Quando questionadas sobre qual era o papel do professor na utilizagdo dos
jogos e brinquedos nas aulas observamos que a maioria das entrevistadas afirmou
que o professor tem somente o papel de orientar quanto as regras do jogo,
organizacdo e conservacdo dos objetos ludicos, apenas duas professoras
responderam que € importante possibilitar as criangas a criatividade e a imaginagéo

por meio dos brinquedos e jogos, deixando-as livres para criar e expor suas ideias.



O questionario foi de suma importancia para verificarmos o que embasa as
atitudes das professoras em relacdo aos objetos ludicos na vida da crianca e na
escola, assim, tivemos maior conhecimento da realidade da escola pesquisada.

DISCUSSAO

A partir da caracterizacdo das professoras e da observacdo realizada temos
motivos para acreditar que as professoras entrevistadas ndo conhecem o sistema de
organizacdo e classificacdo C.O.L — Classificacdo dos Objetos Ludicos -, visto que ndo
citam em nenhum momento as categorias dos brinquedos e jogos utilizados por este
sistema. O C.O.L. foi criado para atender as necessidades de escolas, centros sociais,
centros de lazer, creches, casa de criangas e outros espacos que reservam um lugar
para o0 jogo e o brinquedo. As atividades do jogo s&o organizadas conforme as
categorias de Piaget (Exercicio, Simbolo, Regras, Acoplagem ou Construgédo). No
C.0O.L, segundo Kobayashi (2009), os objetos e materiais ludicos sao categorizados
conforme apresentados pelos fabricantes, ou seja, conforme os dados da embalagem
do brinquedo ou do jogo.

Desta maneira pudemos concluir que elas ndo tém conhecimento tedrico sobre
a disponibilizacdo de brinquedos e jogos para as criancas fazendo a escolha por
conhecimentos nao sistematizados, de senso comum, falta-lhes conhecimento
cientifico sobre a Educacao Infantil. O que, por outro lado, limita-as na utilizacdo dos
objetos ludicos quanto ao conhecimento da potencialidade das competéncias e
habilidades que sédo utilizadas pelas criancas na ac¢éo ladica, sem se montar situacoes
educativas formalizadas, mais adequadas as criancas de séries posteriores.

Isto fica claro na fala de algumas delas quando questionadas sobre o
conhecimento em relacdo a organizacdo e/ou classificacdo dos objetos ludicos:
“Classificar quanto a cor, forma, tamanho” (professora 7); “Nas caixas ou embalagens
dos brinquedos e jogos” (professora 6); “De acordo com 0s objetivos para série e
idade da turma” (professora 4).

Verificamos que no sistema C.O.L. sdo apresentadas as principais
caracteristicas dos brinquedos e jogos em relagdo ao que podem oferecer a crianga no
momento do brincar/jogar, o que ndo procede na fala das entrevistadas, pois levam
em conta apenas as caracteristicas fisicas desses objetos, que acabam ficando
externa a agéo da crianca.

Ao analisarmos as respostas de outra pergunta do questionério referente as

varias possibilidades do brincar e jogar que eles podem propiciar as criancas, se torna



mais evidente a conclusdo de que a maioria das professoras desconhece a
potencialidade de usos dos objetos ludicos, pois elas responderam que utilizam para
fins pedagdgicos, ou seja, para aprendizados ou para tornar a atividade educativa
mais ladica.

Isso continua demonstrando que essas professoras ndo conhecem as
verdadeiras caracteristicas e finalidades dos objetos ludicos, as quais sao explicitadas
nos sistemas de organizacdo e/ou classificagao.

As afirmacdes das professoras entrevistadas nos mostram que elas tém uma
concepcdo do brincar/jogar ligadas ao pedagdgico. Para elas utilizar os objetos
ladicos, mesmo que seja para refor¢car conteldo ou ensinar conceitos, € levar
situacdes ludicas as criancas.

Porém, para Brougeére (2004), o brinquedo tem seu valor muito mais ligado ao

prazer do que ao valor educativo.

O brinquedo é mais do que uma necessidade, ele é reconhecido por
muitos como essencial, com uma justificativa de dois pélos, o
divertimento (prazer, entretenimento, afeto, fuga) e o educativo
(aprendizado, desenvolvimento da imaginacéo, utilidades). O primeiro
polo é o dominante. Para alguns, ele é exclusivo, as vezes com uma
recusa do discurso educativo, e a aprendizagem é remetida a escola
ou a outros objetos como livros. O brinquedo é feito, a principio, para
se divertir. Inversamente, onde o discurso educativo domina, ele
raramente é exclusivo, trata-se de conciliar educagdo e divertimento
(BROUGERE, 2004, p. 216).

O autor afirma, ainda, que para qualificarmos os brinquedos e jogos como
educativos, precisamos antes analisar a acdo da crianga, pois € ela, com sua
intencionalidade, quem vai indicar o verdadeiro proposito dos brinquedos e jogos em

uma determinada situagao.

A atribuigdo do adjetivo “educativo” €, entdo, um atalho que remete a
suposta acdo da crianca, levando em consideracdo as funcgbes
inscritas no brinquedo e mais ou menos prescritas para organizar o
uso adequado. Sdo esses aspectos que, para citar a analise mais
rigorosa dessa dimensdo, estdo no fundamento do sistema ESAR,
pondo em evidéncia as dimensdes do brinquedo relativas ao
desenvolvimento da crianca [...] (BROUGERE, 2004, p. 200).

A partir desta afirmacdo podemos inferir que ao disponibilizar os jogos
educativos as criangas as professoras, talvez, ndo alcancem os objetivos pretendidos,
primeiro por ndo terem consciéncia das verdadeiras dimensdes dos brinquedos e
jogos postas em evidéncia no sistema ESAR, como cita Brougére, e no presente caso
no sistema C.O.L e segundo por ser a criangca quem vai possibilitar ao adulto

identificar as acdes que séo solicitadas e utilizadas pela crianca na acdo de brincar,



sédo os olhos do adulto que vao identificar se o brinquedo € educativo ou néo, pois
para a crianga é um objeto de prazer e de descoberta.

Analisando o sistema de organizagéo, classificagdo e os teoricos estudados
podemos afirmar que todos os brinquedos, jogos e brincadeiras, enfim todas as
situacdes que a crianga vive na relacdo ludica com o objeto, contribuem para seu
desenvolvimento e crescimento. Por isso é que a crianca pode aprender com todos 0s
objetos ludicos e ndo apenas com aqueles denominados educativos.

Para Oliveira (1984, p. 58):

Todo brinquedo é educativo, ou seja, sempre ha em qualquer
brinquedo um conjunto de mensagens implicitas ou explicitas a
serem assimiladas ou transformadas pela crianca. Contudo, ele
tenderd a assumir com plenitude suas mais significativas fungfes
educativas na medida em que engendrar mistérios capazes de
sugerir diferentes recriagc6es por parte da crianca.

Em relagcéo aos critérios utilizados pela escola para aquisi¢cao dos brinquedos e
jogos, fica claro o desconhecimento do assunto por parte das professoras e da
direcdo. A partir das respostas das entrevistadas podemos perceber que os objetos
ladicos chegam até a escola e as criancas sem passar por nenhuma selecao prévia,
verificacdo de qual é o melhor e 0 mais adequado as turmas. A dire¢cdo compra, ou o
Departamento fornece, sem nenhuma indicacdo por parte dos professores e sem
nenhuma analise de algum tipo de sistema de classificacdo e organizacdo, como o
C.O.L.

Dessa maneira quem acaba sendo prejudicado sdo as criancas, brincando
sempre com 0s mesmos tipos de brinquedos e jogos, 0 que nem sempre Sdo
adequados para a conquista de desenvolvimento.

Froebel ja dizia que o jogo varia de acordo com a idade da crianca. O professor
deve ficar atento em relagdo a esse aspecto e estudar os brinquedos e brincadeiras,
podendo assim oferecer as criangas atividades mais adequadas ao seu nivel de

desenvolvimento. Nesse sentido Oliveira (1984, p. 56) diz que:

O brinquedo educativo supfe, ainda, que o desenvolvimento infantil
se faz por sucessao de fases, nas quais, de acordo com a idade fisica
e mental da crianga, predominam determinadas caracteristicas. Em
nome dessa ideia, que foi desenvolvida por diferentes teorias
psicoldgicas, os criadores e difusores do brinquedo educativo
procuram orientar os pais acerca de qual brinquedo € mais indicado
para cada idade infantil.

A partir das afirmacdes das entrevistadas, quanto ao papel do professor na

utilizacdo dos objetos ludicos nas aulas, constatamos que falta a maioria das

professoras conhecer melhor o real motivo da presenca dos objetos lidicos na escola,



a fim de que possam saber os seus verdadeiros papéis em relacéo a utilizacéo destes
na sala de aula.

Apenas duas professoras sabem da importancia dos brinquedos e jogos para
possibilitar a imaginacéo e a criatividade.

“O professor tem um papel importantissimo na utilizacdo de jogos e
brincadeiras, ou seja, o de selecionar, organizar e apresentar os materiais, procurando
através de intervencdes estimular a criatividade e a imaginacdo, garantindo seguranca
e através das observacdes descobrir as necessidades e desejos para enriquecer a
atividade trabalhada (Professora 4)”.

A professora 3, também, respondeu a respeito dessa importancia: “O professor
deve orientar, porém nunca dizer ao aluno como se joga. Muitas vezes o préprio aluno
podera inventar o jogo ou usar certo brinquedo de outra forma. O importante é deixar o
aluno criar, expor suas ideias”.

Segundo Vigotsky “[...] a crianga desenvolve-se, essencialmente, através da
atividade de brinquedo. Somente neste sentido o brinquedo pode ser considerado uma
atividade condutora que determina o desenvolvimento da crianga” (1991, p. 117).

Conforme Oliveira afirma:

[...] a crianca quando brinca aprende a se expressar no mundo,
criando ou recriando novos brinquedos e, com eles, participando de
novas experiéncias e aquisi¢cdes. No convivio com outras criangas
trava contato com a sociabilidade espontanea, ensaia movimentos do
corpo, experimenta novas sensacdes (OLIVEIRA, 1984, p. 49).

Vemos que o brinquedo e os objetos ludicos em geral sdo muito importantes
para a vida da crianca por diversos aspectos e é por isso que eles ndo podem ser
desvinculados da sua educacéo.

Portanto, é dever do professor ter esse conhecimento para poder compreender
a acdo da crianca quando brinca e poder disponibilizar os brinquedos e jogos

corretamente e conscientemente, a fim de apoiar as agdes da crianca.

CONSIDERACOES FINAIS

Durante a pesquisa trilhamos um caminho que nos permitiu conhecer a crianga
e sua relacao com os objetos ludicos a partir de trés aspectos: a pesquisa referencial
tedrica, a observacao de salas de aulas com criancas de 3 a 5 anos em uma escola de
Educacao infantil e o questionario respondido pelas professoras.

A pesquisa realizada na escola trouxe algumas inquietacbes em relacdo ao
tema estudado e o que encontramos na escola. Por meio das entrevistas com as

professoras percebemos que elas desconhecem as teorias analisadas,



desconhecendo o que os objetos ludicos podem oferecer para a crianga e, também,
como organizé-los e disponibiliza-los na escola. Algumas professoras afirmaram que o
papel delas em relagcéo ao brincar é o de apenas orientar na conservacao e uso dos
brinquedos e jogos.

Percebemos, também, que elas utilizam os objetos ludicos na escola pelo fato
de trazerem as crian¢cas um aprendizado prazeroso, ludico. Portanto, vemos uma
concepcao ligada aos brinquedos e jogos ditos educativos.

Mediante a observacdo das turmas pudemos constatar que a maioria dos
brinquedos e jogos encontrados na escola, no periodo de observacao, foram os Jogos
de Acoplagem.

Segundo Piaget (2009), os Jogos de Exercicio, Simbdlicos e os de Regras
perpassam toda a infancia da crianca. Neste sentido as criangas da escola observada
foram privadas de entrar mais em contato com os Jogos de Exercicio, fazer parte do
mundo do faz-de-conta, por meio dos Jogos Simbdlicos e passar pelo aceite de regras
sociais a partir dos Jogos de Regras.

Acreditamos, a partir deste trabalho, que ainda falta conhecimento, por parte
dos educadores, sobre esses objetos que fazem parte e enriquecem 0 universo da
crianca. Sendo assim, este estudo podera trazer contribuicdes significativas para
educadores, pais e todos que se interessam por este tema. Para nés professores esta
pesquisa nos mostrou melhor o universo infantil, o que é valioso para a nossa

docéncia, ja que trabalhamos com e para as criancas.
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INTRODUCAO

A Educacéo Infantil ainda é um desafio continuo a ser enfrentado no sentido de
proporcionar formacdo para as criangas, possibilitando-lhes experiéncias de forma
participativa. Para isso, é necessario compreender a complexidade dessa educacao
que compdem um ambiente para a infancia.

A crianca faz parte do processo educativo e sua aprendizagem ndo pode ser
conduzida pelo adulto de forma transmissiva. Oliveira-Formosinho (2011) acredita na
capacidade da crianga e na construcdo do conhecimento por meio de sua
participacdo. A autora critica a educagao transmissiva, pois esta ndo permite que a
criangca seja participativa e ativa na construcdo de suas agbes. O ambiente
educacional deve ser baseado em relagcdes democraticas no qual os sujeitos séo
construtores de seus conhecimentos (DEWEY, 1959). Tais relagbes respeitam as
vozes das criangas e suas experiéncias possibilitando uma aprendizagem participativa
que envolve o adulto e as criancas em um contexto rico de desenvolvimento
educacional.

Diante dessa complexidade de relacbes € que o grupo de pesquisa Contextos
Integrados de Educacédo Infantil®, da Universidade de S&o Paulo (USP), se configura
como espaco de trabalho colaborativo entre universidade e escolas publicas de
Educacao Infantil da cidade de S&o Paulo. As pesquisas desenvolvidas pelo grupo

focalizam a profissionalizagdo das professoras das escolas apoiadas, o
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desenvolvimento de praticas inovadoras, a pesquisa-acao partilhada entre professores
e pesquisadores, a reflexdo sobre a pratica e a discussao das culturas docentes e
organizacionais, bem como possui um eixo historico, no qual estuda a infancia e o
brincar das criangas em diversas vertentes, tais como a negra ou a quilombola.

O principal objetivo do grupo é desenvolver pesquisas que inserem mudancas
para melhor qualidade na educacéo infantil. Assim, articula-se a outros projetos que
veiculam ac¢0fes ludicas integradas as formas educativas. Dentre os projetos do grupo,
desenvolvem-se trabalhos no Laboratério de Brinquedos e Materiais Pedagogicos
(Labrimp) que, além de atender as escolas publicas para préticas ludicas das criancas,
atende a comunidade em geral. Esse laboratdrio também e utilizado como recurso
para o desenvolvimento de pesquisas na area educacional com alunos de iniciacao
cientifica e pés-graduacao.

Outro projeto é o Pontdo de cultura que desenvolve atividades de formacao
para os professores da rede publica. O grupo atua, ainda, junto ao Museu da
Educacdo e do Brinquedo (MEB), cujo acervo € formado por grande numero de
brinquedos, jogos tradicionais, acervo fotografico e material pedagdgico. O MEB surgiu
a partir do crescimento do Labrimp e, além do material disponivel para visitacao e
utilizacéo, sdo oferecidos cursos, palestras, treinamentos e oficinas de brincadeiras.

Desta forma, discute-se nesse trabalho as pesquisas com praticas educativas
que pleiteiam acdes de mudanca em contexto de desenvolvimento profissional, que
tem impacto na qualidade da educacao da crian¢a pequena, como 0s jogos eletrénicos
e a inser¢do da musicalidade para os bebés. Também, aborda-se a diversidade das
brincadeiras no ambito familiar e as questdes histéricas na investigacdo sobre

iniciativa de atendimento de criancas negras na provincia de Sao Paulo.

OS GAMES E A VIRTUALIDADE DO ESPACO LUDICO

A presenca dos jogos na histéria da humanidade tem inicio com a prépria
evolugdo do homem, antes mesmo de serem estabelecidas normas e regras de
convivéncia. Os jogos constituem-se como elementos que refletem determinada
cultura, tempo e espaco (TURKLE, 1997). Nos rituais da caca ou da guerra, tinham um
carater ludico, de entretenimento, de forca e poder. Por intermédio das regras
construidas, as criangas aprendem a negociar, a renunciar & agdo impulsiva ou a
postergar o prazer imediato, acdes que contribuem para a concretizacdo de desejos e

na construcdo dos significados de cooperacdo e competicdo entre os seus iguais. S&0



regras que podem ser transmitidas de geracdo em geracdo ou ser espontaneas,
elaboradas de forma momentanea por sujeitos da mesma ou de idades diferentes.

Com a emergéncia da sociedade tecnoldgica e a difusdo do computador nas
Ultimas décadas, os jogos eletrdnicos, ou games, passaram a ocupar um espaco
virtual e imaterial e, atualmente, se consolidaram como uma das atividades mais
frequentes entre criancas e adolescentes. Com sua evolucdo, os games ganharam
recursos sinestésicos atraentes, com imagens, animacdes, cores, som e movimento
que, potencializados pela virtualidade, simulacdo e interatividade, constituem-nos
como novos paradigmas tecnolégicos (ALVES, 2006).

Integrados por eventos rapidos, modveis e simultdneos, demandam
coordenagdo de variaveis interagentes, representacdo espacial dindmica, atencao
visual distribuida e coordenagdo viso-motora. Dentro de um contexto de
aprendizagem, a pratica de games apresenta-se como uma possibilidade na
construcdo ativa de conhecimentos pela crianca, que por meio da construgdo do
imaginario e de modos de representacdo, pode planejar, gerar e avaliar hipoteses,
com flexibilidade cognitiva e criatividade (GREENFIELD, 1988).

Dessa forma, os games contemplam o ludico no ambiente virtual, por meio da
linguagem digital interativa, que permite a interacdo entre o jogador e a interface
computacional. Os games mostram-se recursos inovadores na potencializacdo do
imaginario da crianca. Porém, o uso de games pela escola ainda esta aquém de suas
reais possibilidades.

Essa pesquisa apresenta reflexdes sobre os games, tendo como objetivos: a)
retroagir ao surgimento dos games; b) analisar, a luz da psicologia, a construcdo do
imaginario infantil e como isso é potencializado no espaco virtual; ¢) analisar o uso dos
games pela escola; d) descrever as possibilidades do uso de games pelas criangas. A
metodologia utilizada para coleta de dados é a observacao participante, por meio de
grupos focais, sendo que esses dados seréo analisados pelo método qualitativo.

Os sujeitos de pesquisa serdo aproximadamente 20 criangas com idade de 6
anos, matriculadas no 1° ano do Ensino Fundamental. Todo o trabalho de observacgéo
sera realizado durante as atividades ludicas dessas criangcas com uso de games, no
espaco do Laboratério de Brinquedos e Materiais Pedagogicos — LABRIMP, da USP.
Espera-se, ao final desse trabalho, comprovar que 0os games apresentam-se como

possibilidades ludicas ao desenvolvimento infantil.

A MUSICALIZACAO PARA BEBES



Em relacdo & musicalizacdo para bebés, de zero a trés anos, a pesquisa
caminha no sentido de investigar o que tem sido oferecido nas creches publicas em
termos de aprendizagem musical infantil, como também um olhar para a formacéo
musical de professores de Educacgéo Infantil da Rede Publica de S&o Paulo. Nesse
sentido, est4 sendo investigado em um Centro Educacional Infantil (CEI) da cidade de
Sao Paulo o processo de musicalizacdo para bebés, ou seja, como a musica tem sido
utilizada junto aos bebés, quais as atividades musicais sdo oferecidas pelas
professoras e quais as relacBes existentes entre a formacdo musical dessas
professoras e o nivel de aprendizagem musical dos bebés.

O aporte tedrico que sustenta o desenvolvimento dessa pesquisa e a analise
dos dados faz referéncia ao papel da estrutura na musicalizagdo dos bebés que
abordara a “estrutura de aprendizagem” na visdo de Jerome Bruner (1976; 1994) e
Edwin Gordon (2000), além das contribuigdes de Lev Vigotski e Reuven Feuerstein em
relacdo aos processos de mediagdo. Nessa fundamentacdo tedrica conta-se ainda
com 0s pressupostos estruturais da Teoria da Aprendizagem Musical (MLT) de Edwin
Gordon, as contribui¢cdes da psicologia cognitivo musical e neurociéncias no campo da
musica para a Educacdo Infantil. Sdo apresentados também aspectos pedagdgicos
musicais da musicalizacdo para bebés; a formacdo do Educador Musical e do
Pedagogo e sua atuacao na educacao musical infantil; as leis brasileiras que tratam do
ensino da musica na Educacao Bésica e o perfil atual das Universidades Superiores
de Muasica e Pedagogia na oferta de cursos, projetos e disciplinas referentes a
musicalizagdo na Educacéao Infantil.

Em busca de uma investigacdo qualitativa dessa pesquisa, o caminho
metodolégico estabeleceu uma parceria entre a Faculdade de Educacéo da USP (FE-
USP), a pesquisadora-doutoranda, as professoras, a supervisdo e gestdo escolar de
uma creche de Sado Paulo. Em comum acordo com as professoras e gestoras foi
acordado um trabalho colaborativo que se configura na perspectiva da Formagéo em
Contexto e que prevé a pesquisa-acdo (CARR; KEMMIS, 1988; ELLIOTT, 2010). Esse
formato possibilita a construcdo de acbes colaborativas em busca de solugdes e
transformacéo das praxis visando melhor qualidade na oferta de atividades musicais
aos bebés.

A pesquisa consta de trés etapas de investigacdo, de modo que duas delas ja
foram realizadas. A primeira etapa foi a pesquisa de campo na creche que retrata a
relacdo professor-bebé a partir das atividades musicais oferecidas pelas professoras

durante a rotina dos bebés. Foi observado também o empenho das professoras e o



envolvimento dos bebés em contato ou ndo com a musica. A segunda etapa foi o
curso de formacdo musical ministrado as professoras de Educacdo Infantil,
pertencente ao grupo Contexto de Professores da FE-USP, dentre elas, as
professoras, gestora e supervisora pedagogica do CEl pesquisado.

A andlise preliminar dos dadosdessas duas primeiras etapas da pesquisa foi
realizada da seguinte forma: Na primeira foram apresentados os resultados dos niveis
de empenho das quatro professoras dos Bercérios | e Il da creche e do envolvimento
dos bebés a partir da afericdo dos instrumentos de avaliacdo de Laevers (1994). Essa
analise avaliou também o efeito do empenho das professoras e do envolvimento dos
bebés frentes as atividades musicais, pois uma das dimensdes da qualidade na
Educacao Infantil € o empenho do professor enquanto mediador e o envolvimento da
crianga enquanto sujeito no processo, revelando a importancia dessas dimensdes no
trabalho junto a crianca pequena (OLIVEIRA-FORMOSINHO; ARAUJO, 2004).

Na segunda etapa, referente ao Curso de Mdusica, foi apresentado a analise
dos resultados a partir da categorizacdo das falas das professoras com o0 suporte
tedrico de Bardin (2010) e os processos de mediacdo de Vigotski e Feuerstein. Os
desdobramentos do curso de Musica tém gerado novas agdes em outras CEl’s, além
do que esta sendo investigado in loco, mostrando assim importancia de um trabalho
colaborativo com foco no desenvolvimento da crianga pequena que visam a
transformacao das praxis.

A Ultima etapa da pesquisa sera a reavaliacdo de todo o processo construido e
partilhado no CEI. A partir os resultados finais da pesquisa, divulgar as possibilidades
de mudancas que viabilizem propostas de musicalizacdo de bebés e formacdo musical
as professoras de educacéo infantil de creches publicas. Espera-se que essa pesquisa
possa fornecer subsidios capazes de agregar a Educacdo Musical no contexto das
instituicdes infantis, contribuindo com o oferecimento de um servico de qualidade
propiciador de desenvolvimento junto a crianca pequena, além de ampliar e divulgar a

importancia da musica no desenvolvimento e aprendizagem infantil.

O BRINCAR E A INTERACAO NAS PRATICAS FAMILIARES

A presente pesquisa tem como objeto de estudo o brincar no ambito familiar,
um importante espaco para a expressao da cultura ludica destinada a socializagcdo das
criancas. Objetiva a partir da narrativa de pais e mées, compreender o papel da familia
no contexto social atual em relacdo as brincadeiras com as criangas. Especificamente,

analisa-se a importancia da mediacéo dos pais junto aos filhos no momento do brincar.



O interesse deste tema surge a partir da observagéo de que as familias estdo
insatisfeitas com o tempo dedicado ao brincar em casa com seus filhos. A partir desta
constatacdo o projeto de pesquisa pretende investigar as formas de brincar em 20
familias participantes, com filhos na faixa etaria entre 0 a 5 anos de idade,
considerando a diversidade na composicdo do grupo investigado. Pretende-se verificar
qgual o tipo de mediacdo que os pais oferecem: com objetos e materiais para brincar;
durante as mediacdes entre adultos e crianga ou entre as criancas € por meio de
artefatos e signos.

O quadro tedrico sustenta-se em autores como Aries (1981), Brougére (1995),
Cortella, (2009), Daniels (2003), Hargreaves (2007), Kishimoto (2002), Mandelbaum
(2010), Oliveira-Formosinho (2000), Sarmento (1997), Vandenbrouck (1999) e Wertsch
(1988), que auxiliam na discussdo da familia, marcadas pela diversidade. A pesquisa
tem como base a teoria histérico cultural de Vygotski (1978), na compreensao das
formas de mediacdo usadas pelos pais nas brincadeiras e possui trés eixos
norteadores: diversidade, qualidade e sustentabilidade.

A metodologia estd baseada no paradigma qualitativo segundo os
pressupostos de Denzin e Lincoln (1998), com uso de estudo de caso fundamentado
em Yin (1988) e Stake (1995) analisando um fenémeno especifico que se refere ao
brincar no ambito familiar. Desta forma, os dados serdo coletados por meio de
entrevistas, reunides, registros, imagens e a transcricdo das narrativas das familias
para identificar as experiéncias de pais e maes em momentos ludicos com seus filhos,
pensando na diversidade dos materiais, nos méveis, no tempo, na adequacao a idade,
na diversidade dos espacos para o brincar e na forma da mediacdo com seus filhos. A
relevancia da pesquisa estd em contribuir para a compreenséo do brincar na familia,
visando a socializacdo da crianca.

Muitas mudancas tém ocorrido nas rela¢des sociais das familias, como menor
tempo de contato entre os cénjuges e seus filhos, maior exposicéo das criangas a TV
e a outros grupos que orientam tarefas e lazeres. Dessa forma, € preciso avaliar a
interacdo direta dos pais com seus filhos, hoje restrita a periodos de tempo curtos,
com interacBes familiares que podem ser caracterizadas como de baixos niveis de
interacdo em atividades compartilhadas.

Pensar na qualidade do brincar passa necessariamente pelos processos
formativos de educadores e familia. Os meios sdo sempre complexos, porém
possiveis. Pode-se afirmar nessa pesquisa que a familia € a base de tudo e que o

brincar € uma forma de interacdo entre os membros que reflete uma aproximacao e



aprendizagem. Brincar envolve planejamento, mas 0s pais muitas vezes ndo estao
atentos as formas de brincar. Pensar na diversidade dos materiais, nos méveis, no
tempo, na limpeza, na adequacdo a idade é importante, mas em especial na
autonomia dos proprios filhos e na interagdo muatua entre os membros familiares.

Os pais necessitam de parceiros nas brincadeiras com seus filhos. Ressalta-se
a importancia das escolas incluirem em suas préaticas a cultura popular das criancas e

seus familiares, para dar continuidade as experiéncias da casa na escola.

A CONTBIBUIQAO DA EDUCADORA ANALIA FRANCO NA HISTORIA DA
EDUCACAO INFANTIL EM SAO PAULO

A presente comunicacdo tem como objetivo descrever os resultados parciais da
pesquisa de doutorado em andamento intitulada: A proposta da educadora Analia
Franco para o atendimento de criangcas negras em Sao Paulo (1888-1930). O estudo
investiga a contribuicdo das instituicbes e da producdo pedagodgica da educadora
Analia Franco para a histéria da Educacéo da Infancia em S&o Paulo, apos a abolicdo
da escravidao até o fim da Primeira Republica. Um periodo marcado por uma intensa
transformacéo social, politica e econdmica na sociedade Brasileira.

As instituicbes fundadas por Andlia Franco tinham como propésito acolher e
atender os filhos e filhas livres de familias escravizadas que, apdés 34 anos da
promulgacédo da Lei do Ventre Livre, permaneciam abandonados e perambulando pela
cidade de Sao Paulo. A pesquisa de mestrado: Iniciativas de Atendimento para
Criancas negras na provincia de Sdo Paulo (1871-1888)’ demonstrou em seus
resultados que a provincia de Sao Paulo foi omissa em relagdo ao atendimento das
criancas negras, ndo apenas por manté-las nas fazendas apds o periodo determinado
pela lei, por suprimir o direito dessas criangas em acompanhar suas maes libertas,
mas principalmente por ndo propor nenhuma instituicdo de atendimento para essas
criangas livres que foram mantidas como méo de obra, educadas e socializadas do
mesmo modo que as criangas escravizadas (PORTELA, 2012). De acordo com
Kishimoto (1986, p. 52):

"PORTELA, D. F. Iniciativas de atendimento para criangas negras na provincia de Sdo Paulo (1871-
1888). Dissertacdo (Mestrado em Educacéo)- Faculdade de Educagédo — USP, 2012.



Analia Franco era muito sensivel as condi¢cdes socioculturais no
periodo do fim do Império, especialmente a eventos como a
decretacdo da Lei do Ventre Livre, que transformou os nascituros de
escravos em predestinados as rodas de Misericérdia. Foram essas as
principais razdes que justificaram os empreendimentos em beneficio
da infancia. Ao perceber que os pequenos negrinhos expulsos da
fazenda ja perambulavam mendigando pelas ruas, imediatamente
troca seu cargo na Capital Paulista por outro, no Interior, a fim de
socorrer as criancinhas necessitadas (KISHIMOTO, 1986, p. 52).

A primeira instituicdo foi fundada na zona norte da cidade de S&o Paulo, em um
imovel alugado, surgindo assim a primeira escola “Maternal” que recebia as criangas
gue eram abandonadas na sua porta, entretanto, algumas restricbes eram impostas, ja
gue o imoOvel era alugado. A proprietaria exigia que ndo fossem misturadas criancas
negras e brancas, a condicdo € repelida por Andlia, porém quando a proprietaria
percebe que o numero de criangas negras é superior ao de criangas brancas utiliza o

seu status para a remog¢éao da educadora.

Quadro 1 — Mapeamento das Escolas Maternais e Creches da Capital

Denominagdes Localidade Cursos
Escola Maternal Capital Maternal

Creche Capital Creche
Escola Maternal Capital Maternal
Escola Primaria Capital Primaria
Escola Maternal Capital Maternal
Escola Maternal Capital Maternal
Escola Maternal Capital Maternal
Escola Maternal Capital Maternal

Creche Capital Creche

Creche Capital Creche

Fonte: elaborado a partir dos dados coletados no Arquivo do Estado de S&o Paulo (2012).

O quadro 1 consiste em um panorama das instituicbes fundadas pela
educadora Analia Franco na cidade de S&o Paulo, a ampliacdo do seu trabalho chama
a atencdo dos politicos. Conforme descreve Kishimoto (1986) apoés, alguns anos a
educadora Andlia Franco recebe apoio politico e o auxilio financeiro de grupos
abolicionistas e republicanos, o que possibilita a ampliacdo de suas a¢bes na Capital e
Interior de S&o Paulo e também eleva o indice de credibilidade de suas instituicdes.

Como observamos no excerto abaixo.



Outro republicano admirador das obras de Analia, o senador Paulo
Egydio, manifesta grande apoio a educadora, ao pleitear aumento de
subvencdes para Associacdo. Para o senador, Andlia presta mais
servicos ao Estado de Sao Paulo que qualquer presidente do Estado,
ao criar no prazo de 2 anos cerca de 28 escolas (KISHIMOTO, 1986,
p.54)

O exceto ilustra a dimenséo da obra de Andlia Franco em Sao Paulo, do ponto
de vista social e politico do periodo, do mesmo modo que ressalta a importancia da
realizacdo de uma pesquisa que ndo se restrinja apenas, a descricdo de fatos
cronolégicos da vida e obra de Analia Franco, mas que principalmente possibilite um
delineamento de suas ac¢les e contribuicdes para histéria da infancia e das criancas

negras em Sao Paulo.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Como se pode verificar, as pesquisas apresentadas aqui configuram praticas
educativas que pleiteiam ac¢cfes de mudanca em contexto de desenvolvimento
profissional, que tem impacto na qualidade da educacdo da criangca pequena. As
pesquisas citadas tém como foco o brincar, a musicalizacdo de bebés, as praticas
familiares, os aspectos historicos da educacéo infantil e suas relagbes com as praticas
escolares, constituindo-se como objetos de atencdo dos investigadores deste Grupo
de Pesquisa.

Assim, o Grupo de Pesquisa Contextos Integrados de Educacéo Infantil
configura-se como espaco de trabalho colaborativo entre universidade e escolas
publicas de Educagéo Infantil da cidade de S&o Paulo, focalizando a profissionalizagéo
das professoras das escolas apoiadas, o desenvolvimento de praticas inovadoras, a
pesquisa-acdo partilhada entre professores e pesquisadores, a reflexdo sobre a
pratica e a discussdo das culturas docentes e organizacionais, articulando-se a outros
projetos que contemplam ac¢des ludicas que se integram as praticas educativas. 1sso
pode ser constatado pelas publicagfes dos membros do grupo, verificavel por meio da

Plataforma Lattes.
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O GAME NA CONSTRUCAO DO IMAGINARIO INFANTIL

Wagner Antonio Junior*
Tizuko Morchida Kishimoto?

O JOGO NO IMAGINARIO DA CRIANCA

Os jogos constituem-se como um dos elementos essenciais na formacéo
humana e representam a marca de determinada sociedade, cultura e tempo. Seu
encantamento tem passado por geracdes de criancas, visto que estabelece vinculos
sociais e afetivos, seja pelas regras tracadas pelos diferentes grupos ou pelo caréater
ludico que os jogos trazem.

Atualmente, o jogo esta cada vez mais presente na vida das criancas. Mas o
gue nos educadores sabemos sobre a relacdo entre educagéo e ludicidade? Qual a
real relacéo entre os jogos e brinquedos pedagdgicos, e qual o verdadeiro significado
para tal adjetivo, seriam mesmo esses objetos auxiliares ao processo educativo?
(ANTONIO JUNIOR; KOBAYASHI, 2009).

Antes de falarmos sobre jogo e educacdo € preciso retroagir ao conceito de
cultura ludica, que segundo Brougére (2009, p.1) explicita:

A crianga adquire, constréi sua cultura ladica brincando. E o conjunto
de sua experiéncia lidica acumulada, comecando pelas primeiras
brincadeiras de bebé, evocadas anteriormente, que constitui sua
cultura lddica. Essa experiéncia é adquirida pela participagdo em
jogos com os companheiros, pela observacdo de outras criancas
(podemos ver no recreio 0os pequenos olhando os mais velhos antes
de se lancarem por sua vez na mesma brincadeira), pela
manipulacdo cada vez maior de objetos de jogo (BROUGERE, 2009,

p.1).

Adentrar no mundo da crianca, qualquer que seja nossa participagdo, € entrar
no mundo da fantasia, dos brinquedos e jogos e os quais ela utiliza na relagdo com as
pessoas ao seu redor, com os adultos desde bebé, ao ser chamada a brincar, os jogos
iniciais nos quais as criangas descobrem a logica de funcionamento — o esconde e
esconde, atrds de um anteparo, uma fralda, um travesseiro ou um movel e,
posteriormente no contato com outras criancas e adultos (ANTONIO JUNIOR;

KOBAYASHI, 2009).
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Para nos adultos, pais e professores, no qual a observagéo do envolvimento da
crianca com os brinquedos e jogos que nos dara pistas e ocasido para conhecé-la,
saber dos seus desejos, medos, alegrias, competéncias, habilidades enfim é o
momento de conhecé-la melhor e a partir dai planejar agdes para seu cotidiano que
atendam aos seus desejos e as as suas necessidades.

Os jogos e os brinquedos séo frutos de um tempo e de uma cultura, que
retorna esporadicamente, em funcéo de vérias razdes entre elas a midia, que hoje
dissemina pelo mundo o incentivo e o desejo de ter aquele brinquedo, ou aquele jogo.
Podemos tomar como exemplo os ioiés, que foram criados ha muito tempo, utilizado
por Sécrates, como exercicios de relaxamento, para o treino seus discipulos nos
caminhos da sabedoria, o cavalinho, as carrogas, os caminhfes, e carros e,
atualmente, os brinquedos e jogos eletrdnicos entre eles os computadores, que fazem
a alegria das criancgas e a preocupacao dos pais.

Roger Caillois (1913-1978), socidlogo e critico literario francés, no classico Les
Jeux et les Homme, classifica os jogos em quatro categorias agon, alea, mimicry e
ilinx, determinadas segundo a atitude do jogador. Agon esté relacionado aos jogos que
criam igualdade de condi¢bes e que o vencedor € aquele que apresenta as maiores e
melhores habilidades na qual est4 sendo avaliado, o resultado € fruto do seu esforco,
0s jogos olimpicos traduzem o espirito do agon, é derivado de agonos, que, em grego,
significa sem limites, ou seja, sem limites para vencer. Nas criangas, as brincadeiras
de quem aguenta por mais tempo sem piscar os olhos, ou a uma sessao de cocegas
ou beliscdes, é um exemplo dessa categoria.

Do latim Alea, € o nome jogo de dados estéa relacionada a sorte, ao acaso, “o
destino é o artesdo da vitéria”. No entanto, alguns jogos, como 0 gam&o e o doming,
unem essas duas categorias, nas quais o jogador tem que se utilizar da sorte e da sua
exploracdo. Contudo, apesar de opostas, essas duas categorias tém em comum a
criacdo de situacOes artificiais nas quais os jogadores estdo em igualdade de
condi¢bes, que a vida nos nega.

Mimicry esta relacionado a iluséo, ao faz-de-conta, ao disfarce, ao assumir um
papel, no qual a principal caracteristica desse grupo de jogos € a simulacédo, o faz-de-
conta. Caillois ndo falou dos jogos eletrbnicos, nessa categoria, mas nés hoje
sabemos que os jogos eletrbnicos simulam situagdes nas quais se assumem outros
papéis, mesmo que virtualmente. Na crianca que brinca de mamée, de aviador, de
bombeiro, em cujas brincadeiras na qual faz-de-conta que € o centro das ac¢des, mas

essa conduta ndo é exclusiva da crianca, pois os adultos também se transvestem nos



bailes carnavalesco, de mascaras e outros, e hoje nos jogos de simulacdo, os quais
iremos abordar nesse texto. Caillois (2003) afirma que essa categoria também ocorre
nas premiacdes dos herdis nas olimpiadas, e em todo o ritual da premiacao.

A Ultima categoria esta relacionada a perda momentanea da estabilidade da
percepgdo que ocasiona um panico temporario, como ao descer do tobogd, o chicote
americano, ou o movimento dos balancos sdo exemplos da quarta categoria — Ilinx, do
grego um turbilhdo de &gua, e que deriva nessa lingua a vertigem, ou ilingos.

Muitas outras formas de classificacdo dos jogos e brinquedos existem,
pedagdgicas, psicolégicas, filosoficas, para nds nesse estudo seguiremos investigando
0s jogos de simulagdo, que hoje para além das situacdes ludicas e recreativas estéo
na formacao de pilotos, aviadores, economistas entre outros profissionais.

Para Vigotski (1994) o brincar e a interagdo com os jogos possibilitam a crianga
a aprendizagem de regras e a sujeicdo as ac¢des impulsivas pela via do prazer. Logo,
para ele, os jogos atuam como elementos mediadores entre o conhecimento ja
cristalizado, construido, presente no nivel de desenvolvimento real, nas possibilidades
e potencialidades existentes ha Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).

A ZDP se caracteriza pela faixa intermediaria entre aquilo que o sujeito ja é
capaz de fazer sozinho sem a ajuda do outro e as suas possibilidades de ampliar o
seu desenvolvimento e aprendizagem. Nesse espaco de transicdo, 0S novos
conhecimentos estdo em processo de elaboracdo e, frente a mediacdo dos
instrumentos, signos e interlocutores, seréo consolidados e ou ressignificados.

Para as teorias psicogenéticas, o brincar vai possibilitar a ressignificacao do
pensamento intuitivo, na medida em que as criangas podem exercitar situacdes do
mundo dos adultos, através do faz-de-conta, por exemplo, aprendendo, desta forma, a
conviver com regras sociais. Assim, estes sujeitos saem de um estado de anomia para
a internalizacao e ressignificagdo das normas, valendo-se do outro e da linguagem, o
gue caracteriza a situacdo de heteronomia e, posteriormente, de autonomia individual.

Por intermédio das regras construidas nos jogos, as criancas aprendem a
negociar, a renunciar a agdo impulsiva, a postergar o prazer imediato, o que contribui
para a concretizacdo dos desejos, através da assimilacdo e acomodacado. Esses séo
processos aqui compreendidos na perspectiva piagetiana.

De acordo com Piaget:

pode-se dizer que toda necessidade tende: primeiro, a incorporar as
coisas e pessoas a atividade prépria do sujeito, isto é, ‘assimilar’ o
mundo exterior as estruturas ja construidas; segundo, a reajustar
estas Ultimas em funcdo das transformacdes ocorridas, ou seja,
‘acomoda-las’ aos objetos externos (PIAGET, 1978, p.15).



Assim, as criancas constroem o significado da cooperacdo e da competicdo
entre os seus iguais. Sao regras que podem ser transmitidas de geragdo em geracao
ou ser espontaneas, elaboradas de forma momentanea por sujeitos da mesma ou de
idades diferentes.

O brincar se torna, entdo, uma atividade que deve ser incentivada e encarada
com seriedade pelos adultos, respeitando-se 0s momentos em que criangas e
adolescentes desejam brincar, jogar, enfim, construir algo novo, valendo-se da

elaboracdo dos conhecimentos existentes.

OS GAMES: LUDICIDADE E SIMULACAO

Os jogos constituem-se como elementos que refletem determinada cultura,
tempo e espaco. Porém, o conceito de cultura ndo se limita apenas a um conjunto de
costumes, instituicbes e obras que fazem parte da heranca cultural de uma

comunidade. Na abordagem de Geertz (1989), podemos definir cultura como sendo:

[...] sistemas entrelacados de signos interpretdveis (0 que eu
chamaria simbolos, ignorando as utilizagdes provinciais) [...] a cultura
nao é um poder, algo ao qual podem ser atribuidos casualmente os
acontecimentos sociais, 0s comportamentos, as instituicbes ou os
processos: ela € um contexto, algo dentro do qual eles podem ser

descritos de forma inteligivel — isto &, descritos com densidade
(GEERTZ, 1989, p.10).

Nessa abordagem, cultura passa a ser vista como um gigantesco sistema
semidtico, que envolve diferentes midias como textos, sons, imagens, luz, cores,
formas e gestos, que séo percebidos, armazenados e divulgados mediante a funcéo

cognitiva da memoria, a qual ndo se estrutura de forma individual, mas, coletiva.

Esses elementos sdo construidos pelos homens por intermédio de
uma teia de significados contextuais e historicos, transmitidos de
geracdo em geragdo. Assim, a cultura € assumida como sendo essas
teias e a sua andlise; portanto, ndo como uma ciéncia experimental
em busca de leis, mas como uma ciéncia interpretativa, a procura do
significado (ALVES, 2004, p. 24).

Analisar a cultura como um sistema semibtico implica em considerar os
diversos signos, as linguagens e os meios de comunicagdo. Na atual sociedade
tecnolégica, estamos vivenciando o que Turkle (1997) denomina de cultura da
simulacdo, que aponta os modelos computacionais como seus representantes e 0s
jogos eletrbnicos, ou games, como elementos que compdem estas representacoes.
Representa¢fes que instauram uma logica nao linear e fazem parte do universo da

nova geracao conectada em rede.



Esta cultura se caracteriza por formas de pensamento n&o-lineares. Estas
envolvem negociagdes, abrem caminhos para diferentes estilos cognitivos e
emocionais; arrastam os adultos criados em uma outra logica a percorrer estas novas
trilhas, a participar das suas metamorfoses virtuais, a escolher diferentes
personagens, avatares, a ressignificar a sua forma de ser e estar no mundo, tendo em
vista que a interacdo com os computadores facilita o “...] pluralismo nos estilos de
utilizagcdo. Oferecem coisas diferentes a pessoas diferentes; permitem o
desenvolvimento de diversas culturas da computagao” (TURKLE, 1997, p. 66).

Os games surgiram por volta da década de 1960, com Spacewar. Nas décadas
de 1970 e 1980, os computadores pessoais ficaram mais potentes e 0s games se
popularizaram. Surgiram jogos de aventura, de quebra-cabecgas, de estratégia e de
acao. Em certos games de estratégia, por exemplo, o jogador deve projetar cidades ou
civilizagbes e administrar seu crescimento. Muitos games simulam esportes, como
futebol, golfe entre outros.

Com a difusdo do computador nas Ultimas décadas, os games constituem,
hoje, uma das atividades mais frequentes entre criancas e adolescentes. Com sua
evolugcdo, esses games ganharam recursos sinestésicos atraentes, com imagens
animadas e sonorizadas nas quais o jogador interfere.

Integrados por eventos rapidos, moveis e simultaneos, demandam
coordenacdo de variaveis interagentes e, para tanto, habilidades de representacao
espacial dinAmica e atencdo visual distribuida (GREENFIELD, 1988). Com um
contexto de aprendizagem, a pratica de games, assim como nos jogos tradicionais de
tabuleiro e de seus componentes, por exemplo, porém com o diferencial das
inovacdes de suporte logistico — o programa, a interface interativa, os joystchs —
apresenta-se como uma possibilidade na elaboracdo de habilidades de planejar,
prever, reelaborar, analisar o erro, de gerar e avaliar hipéteses, contribuindo para
flexibilidade cognitiva e criatividade.

Os games constituem-se como possibilidades para a crianga na constru¢éo do
imaginario, através da brincadeira e da simulacdo de situacdes reais no espaco virtual.
Segundo Vygotsky (1994), quando a crianga reproduz o comportamento social de um
adulto em seus jogos esta fazendo uma combinacao do real com sua acgéo fantasiosa,
isto porque a crianga tem como necessidade a reproducéo do cotidiano do adulto, o
gual ainda ndo pode fazer como gostaria.

Para Bruner (1997), a crianca se torna ativa nesse processo por modos de

representacao, obtendo conhecimentos antecipados do mundo ao seu redor. A escola



pode proporcionar uma fase muito rica para a crianca, dependendo do que aborda e
das ferramentas que disponibiliza. Neste sentido, 0 uso de games € essencial, pois
possibilita a crianca vivenciar situa¢des ladicas pelo computador, inventando e
descobrindo coisas novas.

Por meio de tentativa-e-erro, a crianca passa para acdes planejadas e
sistematizadas, frutos de processos cognitivos, dai resultando a compreenséo do jogo.

Passaremos a compreender melhor os games partindo para uma analise dos mesmos.

ANALISE DOS GAMES

Ainda ndo existe um modelo de classificagdo de gamesuniversalmente aceito.
De acordo com Alves (2004), a classificagdo de gamesmais comum é feita,
normalmente, pelos préprios gamers e revistas especializadas que dividem estes

suportes em seis categorias basicas:

e Jogos de aventura.

e Jogos de estratégia.

e Jogos de arcade.

¢ Jogos de simulagéo.

e Jogos de esporte.

eRPG (Role-playing game, cuja tradugdo € jogo de interpretacdo de

personagens).

Essas categorias ndo sdo excludentes, na medida em que um mesmo jogo
pode estar em mais de um grupo. Segundo Fragoso (1996, apud ALVES 2004), os
jogos de aventura se constituem nos mais dificeis de serem identificados, porque a
acao esta presente em quase todos os tipos de games. Os de estratégia podem ser
confundidos com os de guerra, com os de administracdo de recursos e jogos de mesa
(como dama, xadrez etc.).

Outro sistema de classificacdo € o proposto por Myers (2003), que considera o
fluxo do jogo e as interacdes simbdlicas entre jogo e jogador, que diferem em cada
género. Para essa autora, os games foram desenvolvidos mediante duas exigéncias
de aptiddo: reacdo fisica, baseada na coordenacdo viso motora e agilidade e
planejamento estratégico, baseado no planejamento de ac¢bes, no pensamento
reversivel e na simulacao.

Os jogos de reacao fisica estdo nas seis sub-categorias abaixo, derivadas de
expressoes cristalizadas na area dos games (FRAGOSO, 1996, s/n):

e Jogos de tiro ao alvo: enfatizam a coordenagéo viso-motora.



e Jogos de combate: os usudrios tentam estabelecer ou evitar contato com as
situacdes que sdo exibidas na tela.

e Jogos de plataforma: o jogador tem que navegar por edificios que se
assemelham a labirintos, andaimes e escadas, evitando perigos e
colecionando simbolos.

e Jogos adaptados de outras midias visuais: sdo aqueles baseados em
filmes.

eJogos de esportes: simulam na tela, com varidvel nivel de detalhe e
precisdo, diferentes esportes da vida real.

e Jogos de corrida: caracterizados por serem um tipo especial de simulacéo
desportiva que descreve as corridas.

Ja os jogos de estratégia apresentam duas sub-categorias: Jogos que se
desenvolvem em torno de um enredo: é o caso dos RPG, MUDs (Multi-user
dungeon, ou RPG multijogadores), quebra-cabecas de aventuras; e, Jogos que se
desenvolvem dentro de uma l6égica abstrata: os jogos de cartas, os demais quebra-
cabecas, 0s jogos de tabuleiro no computador e os God Games, jogos de enredo que
se baseiam na légica abstrata.

Ao considerar a classificagdo dos gamesapresentada anteriormente, podemos
categorizar os titulos por niveis de interatividade. A interatividade, nas analises de
Silva (2001), expressa a bidirecionalidade entre emissores e receptores, a troca e a
conversacao. O autor distingue duas acepcgdes: a interatividade tecnoldgica, na qual
prevalece o dialogo, a comunicagdo e a troca de mensagens; e, a interatividade
situacional, definida pela possibilidade de agir-interferir no programa e/ou contetdo.

A interatividade constitui um contexto complexo de mudltiplas interferéncias e
multiplas causalidades, que nos convida a penséa-la ndo apenas como resultado de
uma tecnicidade informatica, mas “[...] um processo em curso de reconfiguragdo das
comunicagbes humanas em toda a sua amplitude” (SILVA, 2001, p. 15). As novas
tecnologias interativas renovam a relagdo do usuario com a imagem, com o texto, com
0 conhecimento. Nessa perspectiva essas tecnologias permitem uma mudanca
significativa na natureza da mensagem e de novas possibilidades de aprendizagem.
Silva (2001, p. 11) faz um convite a pensar a interatividade como:

Uma nova modalidade comunicacional em emergéncia hum contexto
complexo de miltiplas interferéncias, de miltiplas causalidades,
como espirito do tempo — o Zeitgeist de Heidegger, - como tendéncia
geral em nosso tempo. Isso implica dizer que a interatividade ndo é
apenas fruto de uma tecnicidade informatica, mas um processo em



curso de reconfiguracdo das comunica¢cées humanas em toda a sua
amplitude. (SILVA, 2001, p. 11)
A interatividade pressup8e uma acdo de troca de informacdes, mensagens,

andlises. Enfim, uma acdo que precisa de inteligéncia para que aconteca. Essas
caracteristicas da interatividade, transferidas para o espaco da tecnologia, sao
possiveis e plenamente viaveis. Mas o grande aspecto que faz da tecnologia um meio
possivel e interativo é a flexibilidade, que pode ser considerada um dos principios de
um novo padrdo de inteligéncia para a tecnologia. A flexibilidade e a potencialidade
gue a tecnologia disponibiliza s&o o0s principais meios de interatividade
comunicacional.

Para uma andlise dos games, utilizaremos o paradigma da virtualidade, um
paradigma que tem por principio: o pensar em rede, a conectividade, 0 processo
interdisciplinar, o uso da imagem, a competéncia em informagéo e, principalmente, a
competéncia na virtualidade, aqui caracterizada pela virtual literacy. (BARROS, 2008).

O que sustenta o paradigma da virtualidade e sua aplicabilidade diretamente ao
trabalho pedagdgico, utilizando o computador, denomina-se virtual literacy. Tal
competéncia é o uso dos ambientes tecnolégicos para transformar o conhecimento em
informacgdes, dados e imagem.

Portanto, pode-se considerar a virtual literacy como um processo de
comunicagdo que trabalha com a linguagem visual e suas novas propriedades de
codigos virtuais na aplicacdo da tecnologia, com os recursos do ambiente virtual, no
processo de uso como ferramenta e mediacdo da constru¢cdo do conhecimento.

A interatividade e a virtualidade estdo presentes nos games, o que faz dessa
ferramenta um ambiente ladico de aprendizagem no espaco virtual. Nessa
perspectiva, os gamesvém se consolidando como ambientes de aprendizagem e
socializacdo, que, por sua vez, exigem leituras criticas por parte dos usuarios, que
podem ser construidas através da mediacdo da escola, da familia e dos préprios
pares.

S80 cada vez mais comuns games que procuram simular no ambiente
multimidia as experiéncias concretas. Sao frequentemente programas que procuram,
através de diferentes solucdes interativas, fazer com que a crianca aprenda sobre o
ambiente natural.Estes ambientes, ndo podem ser um substituto da experiéncia infantil
ou do contato da crianca com a realidade. Mas, podem utilizar-se como um
complemento. Existem também certos fenbmenos, que pela sua natureza, podem ser
raros ou perigosos, e que nao podem ser explorados sem recursos as possibilidades

que a informética nos oferece.



De acordo com Piaget (1996): estabelecer interdependéncias por implicagcbes
entre os significados das agdes. E nessa perspectiva de resolucdo que os jogos de

simulagdo vém de encontro as necessidades da crianga.

CONSIDERACOES FINAIS

Esse trabalho buscou analisar os games por meio das teorias ha area. Os
games constituem momentos de descontracdo, porém representam grande potencial
pedagdgico, pois compde formas desafiadoras de brincadeiras com uso do ambiente
virtual. Esses games trabalham desde regras até conteldos e habilidades por meio de
atividades ladicas e interativas, constituindo um novo espago no aprendizado e na

construgao do imaginério infantil.
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CONTEUDO DE ENSINO E TROCA COM OS PARES POR MEIO DE ACOES
E TAREFAS SIMULTANEAS NA EDUCACAO INFANTIL

Gislaine Rossler Rodrigues Gobbot

INTRODUCAO

A apropriagéo da cultura pelo homem acontece na relagdo com seus pares e
geragbes mais experientes, durante o processo de humanizagédo. Todas as fungdes
psiquicas superiores humanas - pensamento, linguagem oral e escrita, percepcao,
memoria logica, atencdo voluntaria, formacao de conceitos, célculo, imaginacdo e
controle da prépria conduta - surgem nas interacdes sociais pela mediacdo de
pessoas mais experientes e pelos conteudos culturais, como 0s instrumentos e 0s
signos (BEATON, 2005).

O processo de apropriagdo € produzido na atividade mediada socialmente,
que, segundo Mello (1999), é possivel pela intervencéo de alguém que ja se apropriou
de instrumentos culturais. Tal processo sera viabilizado por meio da educacédo e do
ensino.

Nesse processo colaborativo de ensino, o “Outro” - pessoa mais experiente e
mais desenvolvida ou instrumento cultural (TV, livro, etc.) -, realiza a mediagdo na
aquisicdo do conhecimento pelo sujeito menos experiente. Beaton (1999) em

consonancia com Vygotski (1996, 2000) e Vigotski (2001), revela:

Vygotsky observou que os "outros", adultos e coetdneos mais
desenvolvidos, sdo o0s sujeitos portadores dos contelddos culturais;
dentro destes conteddos se incluem os instrumentos ou ferramentas
para aquisicdo dos conhecimentos, portanto essa interacdo com
outras pessoas promove o0 desenvolvimento das criancas,
adolescentes e jovens, de modo que logram que, sempre em
colaboracdo com eles, estes se apropriem dos conhecimentos e
instrumentos, signos, significados e sentidos, incluidos no patriménio
cultural de determinado contexto sécio-cultural e histérico. Sempre se
insiste na relagédo entre educagdo e desenvolvimento, mas também
em suas diferencas. Uma reflexdo obrigatéria nesse sentido é a de
gue Vygotsky assinala que, um novo desenvolvimento ocorre quando
a crianga é capaz de passar da colaboragdo para a independéncia na
realizacdo das tarefas. (BEATON, 1999, p.195-196).

Como dito, Vygotsky (1994) afirma que os contatos da criangca com o mundo

objetivo sdo mediados pelo Outro. A crianca comeca, entdo, sua compreensdo de
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mundo quando as coisas que a rodeiam, objetos e pessoas, comeg¢am a adquirir
significacéo e sentido para ela, porque primeiramente foi compreendida pelo Outro,
gue, ao entendé-la em uma solicitacdo, confere sentido ao ato e gesto indicador feito
pela crianca.

Na escola, o professor medeia o0 processo dessa acdo, convertendo o ensino
em atividade e buscando um resultado efetivo na aprendizagem. Para a conquista
desse ensino potencializador, € relevante o conhecimento dos niveis de
desenvolvimento propostos por Vigotski (2001): a zona de desenvolvimento real e a
zona de desenvolvimento proximal.?

A zona de desenvolvimento proximal refere-se ao que a crianga realiza com a
colaboracéo e a ajuda do outro, ou seja, aquilo que ainda ndo é capaz de fazer sem o
mediador.Nesse sentido, a zona de desenvolvimento proximal (ZDP) possibilita a
educacdo e ao professor papéis importantes. Na mesma abordagem de Vygotski e
colaboradores, Bruner (1985) defende que a maneira como se organiza 0 ensino com
base de atuacdo na ZDP conduz a crianca a patamares mais elevados, mais
abstratos de conhecimento. O ensino ofertado sobre a zona de desenvolvimento real,
isto é, 0 que ja é conhecido pela crianca, € menos eficaz do que as possibilidades de
atuagdo na ZDP. Tal atuacdo permite “boas aprendizagens” e “novas janelas de
aprendizagem”. (FINO, 1999; 2001).

Sob esse ponto de vista, as criancas ndo aprendem sozinhas, precisam do
mediador para ensina-las. O desenvolvimento € movido pela aprendizagem e as

pessoas mais experientes colaboram nesse processo, como afirma Elkonin (1960):

O desenvolvimento psiquico das criancas tem lugar nos processos de
educacédo e ensino realizado pelos adultos, que organizam a vida da
crianga, criam condi¢cbes determinadas para seu desenvolvimento e
Ihes transmitem a experiéncia social acumulada pela humanidade no
periodo precedente de sua histéria. (ELKONIN, 1960, p. 498).

Nessa perspectiva, todas as fun¢des psiquicas superiores sédo resultantes de
aprendizagem. O ensino é intencional, ou seja, 0 mediador tem um propdsito a atingir,
ndo se restringe as possibilidades intelectuais ja alcancadas pela crianca, aquelas

situadas na zona de desenvolvimento real, mas, ao contrario, deve provocar 0 avango

2Zonas de desenvolvimento real e proximal: a denominacdo zona de desenvolvimento real é encontrada
nas “Obras Escogidas II” (2001) também como zona de desenvolvimento efetivo, e na obra “A construcéo
do pensamento e da linguagem” (2001) como zona de desenvolvimento atual. Utilizar-se-a na pesquisa o
termo real, que se refere ao desenvolvimento do que a crianca é capaz de fazer sozinha ou sem ajuda.
Ja o nivel de desenvolvimento proximal, ou proximo, é apresentado em “Obras Escogidas II” (2001) e
também na obra “ A construgdo do pensamento e linguagem” (2001) como desenvolvimento imediato.
Nesse estudo faz-se opcéo pelo termo proximal.



no desenvolvimento, umavez que esse desenvolvimento ndo se produz por si mesmo,
sem a mediacao de alguém mais desenvolvido, no caso o professor.

Entendemos que aprendizagem, para a Teoria Histérico-Cultural, acontece
dentro da zona de desenvolvimento proximal por sua interdependéncia com o social e
com o cultural, o que leva a conclusao de que o aspecto externo, ou seja, as relacdes
do sujeito com o seu meio serdo fonte de desenvolvimento.

Assim, justificamos a importancia desse estudo pela evidéncia do momento
crucial da aprendizagem, que acontece com a colaboracdo do mediador; por ele a
crianca passa daquilo que ndo sabia fazer para o dominio da tarefa, ou seja, 0 mundo
objetivado serd percebido pelas acdes mediadas no meio cultural. Sendo assim,
quando a crianga imita o adulto, para Vigotski (2001, p.331), “A imitagao, se concebida
em sentido amplo, é a forma principal em que se realiza a influéncia da aprendizagem
sobre o desenvolvimento”, o ato nesse contexto, significa um momento de aprender
com um mediador.

Um dos elementos de grande significacao para a teoria € que “um passo de
aprendizagem pode significar cem passos de desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2001,
p.303) e que o bom ensino € aquele que incide no desenvolvimento, e a boa
aprendizagem estd a frente do desenvolvimento. Assim, aprendizagem e
desenvolvimento ndo coincidem, mas estéo inter-relacionados.

Na educagdo escolar, a melhor aprendizagem € aquela que promove o
desenvolvimento e 0 move, iniciando-se em territorios que ainda nédo foram explorados
na crianca. Dessa forma, o ensino, na zona de desenvolvimento proximal, possibilita a
aquisicao dos processos historico-culturais como a escrita, o desenho, o calculo, entre
outros. Tais instrumentos culturais sdo mediados na sua aquisicdo e recebem
influéncia de fatores emocionais na dindmica da ZDP.

Vigotski (2001) e Beatén (2005) propdem alguns niveis de ajuda para que a
crianga seja capaz de avancar e ampliar a zona de desenvolvimento proximal. N&o
significa que o mediador - o professor - deva sempre colaborar, mas sim que essa
ajuda deve contribuir para que o sujeito que aprende alcance a autonomia. Beaton
(2005), referindo-se aos niveis de ajuda, aponta no primeiro nivel o trabalho do
mediador recordando o objetivo da tarefa, o motivo para que ela seja executada, qual
0 seu propésito. Esse nivel colabora para que a crianca compreenda a solugédo da
tarefa e entre em atividade. No segundo nivel, quando a crian¢ca demonstra que
precisa de ajuda, o mediador faz referéncias as tarefas anteriores que se situam na

zona de desenvolvimento real da crianca, pelas quais se estabeleca alguma relacdo



com a nova tarefa. No terceiro nivel, ha elaboracdo conjunta da tarefa: o professor,
como adulto mais avancado, comega a fazer a tarefa com a crianga e posteriormente a
convida a termind-la sozinha. No ultimo nivel, o quarto, o professor esclarece todo o
procedimento e demonstra como € a tarefa.

Dada a grande importancia desse tema para 0 ensino, apresentamos como
objetivo geral deste estudo, explorar a rigueza e a qualidade das experiéncias infantis
por meio da troca entre os Pares mais desenvolvidos e a mediagdo do Outro na
execucdo de Atividades Simultaneas na educacédo infantil. No papel de mediador da
aprendizagem, o professor concebe que a crianca aprende se estiver em atividade,
caso contrario, s6 executa tarefas e agbes sem sentido para ela.

A seguir comegamos nossa exposicdo pela metodologia adotada durante a
execugdo da atividade simultdnea fundamentada em referencial tedrico ja
mencionado, logo, expomos a discussao e osresultadosna concretizacdo das tarefas e

declaramos algumasconsideracdesfinais.

METODOLOGIA

A partir do contato com a Teoria Histérico Cultural no programa de poés-
graduacdo em nivel de Mestrado, na Unesp de Marilia, sentimos a necessidade de
interagir com o grupo da unidade escolar de educacdo infantil na qual atuamos
conceitos advindos de nossas pesquisas.

Com o intuito propagar e divulgar os estudos tedricos sobre a abordagem
Historico Cultural, escolhemos fundamentacdo em: Vigotski (2001 e 2006); Gasparin
(2002) e Saviani (1999), pelo qual perpassa o método dialético: pratica, teoria e pratica
por meio de acbes constituidas em um processo de planejar o ensino da educacao
infantil alicercados nessa hipétese.

Para tanto, partimos de uma analise do projeto politico pedagégico da unidade
escolar cuja proposta era conhecer a pratica social dos docentes na atuagdo com
alunos e contelidos presentes nas tarefas cotidianas.

A tomada de consciéncia sobre a pratica social geral da qual os docentes
participam nos conduziu & busca do conhecimento tedrico e a compreensdo da

realidade escolar.

Teorizar sobre a pratica implica em ir além das aparéncias imediatas,
ja que os sujeitos refletem, discutem e estudam criticamente o tema
problematizando, buscando a esséncia dos fenédmenos anteriormente
percebidos (CORAZZA, 1991, p.88).



A teorizacdo promove a passagem do pensamento concreto pautado no senso
comum particular para os conceitos cientificos e juizos universais que favorecem o
entendimento da realidade (GASPARIN, 2002).

Desse modo, apresentamos para unidade escolar de educacdo infantil uma
proposta de interacdo entre os pares, professores e criangcas, com a nomeada
Atividade Simultanea®, por meio da troca dos professores da turma do qual a crianca
pertence e a oferta de diversidade de Tarefas.

A Atividade Simultdnea é uma acdo na qual as criancas divididas em grupos
passam por diferentes contextos de aprendizagem em um mesmo espaco de tempo.
Tal acdo objetiva possibilitar a ampliacdo de experiéncias diversificadas em um Gnico
tempo e com professores diferentes do qual a crianga atua no cotidiano, com isso
trabalha-se com os pares e pessoas mais experientes.

Com o aceite de participagdo dos docentes da unidade, do qual estadvamos
incluidas, planejamos o momento. A Atividade Simultanea foi planejada uma vez por
més apos o inicio do ano letivo de 2012, nos meses de margo, abril, maio e junho.
Elencamos trés tarefas para o dia: contagédo de historias com representagédo simbolica
do grafismo infantil (LURIA, 2001; MARTINS 1998); pintura com tinta em cavaletes de
madeira (MARTINS, 1998); exploracdo do espaco na area livre com o jogo simbdlico
(ELKONIN, 2010; FACCI, 2006).

O planejamento da acéo era iniciado desde o momento quando as criancas
dirigiam-se as suas professoras. Recebiam uma marca ou imagem (fruta, animal ou
objeto) que designava o local de pertenca a tarefa, ou seja, quem estivesse com a
mesma imagem era encaminhado para 0 mesmo espac¢o, como exemplo a imagem do
morango seguia para a brincadeira do faz de conta na area livre (terra), o abacaxi
para a contagcdo e a uva para a pintura, desse modo cada grupo se deslocava para o
espago nomeado.

Os espacos da atividade simultdnea eram compostos por aproximadamente 8

criangas de cada grupo: 8 de dois a trés anos, 8 de quatro anos e 8 de cinco anos.

DISCUSSAO E RESULTADOS

A primeira agdo selecionada para a atividade simultanea foi a contacdo de
historias, que buscava o desenvolvimento da representacdo simbdlica pelo grafismo

infantil. A professora realizou a leitura da narrativa em um ambiente acolhedor com

SAtividade Simultanea: Acdo escolar que objetiva a execugdo de uma ou mais agdes ao mesmo tempo,
proporcionando a insercéo de faixas etarias diferentes na mesma tarefa.



tapete, acessorios e objetos que privilegiavam contetdo da histéria, tais instrumentos
simbdlicos contribuiam para a compreensdo do tema enriquecendo a imaginacao,
memoria , atencdo, oralidade, entre outras fun¢des psiquicas.

Na contacdo da historia, o docente desvelava a Instrumentalizacdo, acfes
didatico-pedagodgicas para a aprendizagem, ensinada por Gasparin (2002), no
contexto da aprendizagem com a histoéria; "Chapeuzinho Amarelo” de Chico Buarque.
ApOs a narrativa realizada pela professora, as criangas eram convidadas a relatar por
meio de representacdes: tracos, marcas ou desenhos o que viram, na interacdo com
0s pares de outras turmas. Nesta tarefa, os participantes visualizavam outras formas
de desenho além das suas e vivenciavam relatos orais pela roda de leitura com
desenhos.

As criancas bem pequenas apresentaram a futura escrita por rabiscos
indiferenciados, ou seja, faziam tragos ou zigue-zagues no papel de forma
hegemonica. A escrita ndo exercia a fungdo de signo que remetia a um significado.
Esse periodo, denominado nos estudos de Luria (2006) como pré-instrumental, os
repertorios dos desenhos ndo necessariamente recordam o conteudo solicitado.

O passo seguinte da pré-histéria do desenvolvimento do grafismo infantil ocorre
quando a crianga procura no signo primario alguma marca para orienta-la na
recordacao. Nos estudos de Luria (2006), a crianga recorda o conteudo ditado “uma
vaca, uma vaca tem quatro pernas e um rabo, ontem a tarde choveu, o lixo da
chaminé é preto, dé-me trés velas” (p.158), por meio de uma marca topografica, isto é,
ela faz marcas idénticas, mas uma esta embaixo, outra em cima, outra a esquerda.

As criangas com 2-3 anos, que compunham a atividade simultanea, realizaram
marcas como circulos que eram montanhas ou pessoas da familia, que néo
representavam a histéria, mas eram marcas que orientavam a sua memoria.

O préximo passo para recordar conteldos refere-se a expressao de um
conteudo especifico: “a transformagao de um rabisco nao diferenciado para um signo
diferenciado. Linhas e rabiscos séo substituidos por figuras e imagens, e estas ddo
lugar a signos”. (LURIA, 2006, p.161). Essa diferenciacdo, segundo o autor, se
realizada com sucesso, transforma o signo primério em signo-simbolo. A passagem da
escrita indiferenciada, sem intencdo mneménica, sem 0 uso instrumental ou como
meio de representacdo, para a diferenciada, segue dois fatores: a introducdo do
namero ou quantidade nas frases ditadas ou o pedido de cor, forma e tamanho nas
sentencas. O uso do desenho como meio de recordar prepara para a aquisicdo de

uma atividade mais complexa, mostra-se um instrumento poderoso na primeira escrita



diferenciada. Assim, atingimos o0 momento consagrado pelo autor como a descoberta
da escrita pictogréfica, o primeiro uso da escrita como meio de expressao.

Desse modo, na atividade simultédnea as criancas que possuiam essa forma de
registro grafico usavam o desenho como signo-simbolo e meio de recordar um
contetdo.A segunda acédo escolhida pela unidade escolar para a atividade simultanea
foi a pintura que objetivava a exploracdo do material, acdo e pesquisa com tinta. Pela
instrumentalizacdo, o docente propunha um interesse inicial pelo material-tinta e
suporte, ja que mexer com tinta € mais prazeroso do que deixar registro no papel. Em
seguida, surgia o espalhamento, pois cobrir o papel e misturar cores chama a atencao
das criancas, despertando a intencdo e interesse pela agdo. Assim, a pintura de
acordo com Martins (1998), além de proporcionar interesse e espalhamento, tem um
proposito, um periodo pictorico, conquistado em varias a¢cdes com a tinta.

A terceira acdo para a execucgdo da atividade simultanea foi a exploragédo do
espagco em area livre com a realizagdo do jogo simbolico ou brincadeira de papéis
sociais, que refere-se a atividade principal porque oferece condi¢cdes para mudancas
na psique infantil. (MUKHINA, 1996). Para a autora, a atividade lidica remete a uma
acéo que lembra outra. “A atividade ludica tem um carater semidtico (simbdlico). No
jogo se revela a fungdo semidtica em gestacdo da consciéncia infantil”. O papel
fundamental do jogo é possibilitar a crianca imitar as relacdes entre as pessoas. Sobre
essa base objetal, se forma nos pequenos a aspiracdo de realizar uma atividade
socialmente significativa (ELKONIN, 1987).

Segundo Rossler (2006), ao tomar contato com o mundo objetivo, a crianca
deseja domina-lo, agindo como o adulto, pela imitacdo. Quando isso ocorre, ha uma
grande diferenca entre o que é possivel fazer e o desejo.

A crianga quer dirigir um automovel, cozinhar, pilotar uma nave, mas ainda ndo
€ capaz por ndo dominar as operacdes exigidas pelas agfes. Diante disso, recorre a
atividade ladica durante o jogo de papéis sociais, pois reflete a realidade que a rodeia,
gue por ser representada, converte-se no argumento do jogo (MUKHINA, 1996). Por
essa atividade principal na idade pré-escolar, o jogo, a criangca domina a realidade
humana nos aspectos materiais e simbalicos.

Na atividade simultdnea, a crianga por meio da brincadeira do jogo simbdlico
ou brincadeira de papéis sociais, o “faz de conta”, utilizava objetos que substituiam de
forma imediata seus desejos. A transferéncia de uma acdo para o objeto, remetia a
uma ideia que ndo lhe era inerente em sua forma ou funcdo simbolica. Os objetos

usados perdiam seu significado real se desvinculando do campo visual imediato. O



pensamento infantil conseguia se separar do objeto concreto e recordava uma ideia
abstrata, por isso, a acdo de dirigir de brincadeira ocupava um elemento mediador
entre o significado de brinquedo e o de verdade. O brincar, nessa atividade, ndo dizia
respeito a fuga da realidade, ao contrario, significava inserir-se no mundo social e
cultural pela brincadeira.

Tais processos acima revelados nas acdes do faz de conta contaram com a
instrumentalizacao didatica dos docentes que proporcionaram elementos inovadores
nessa tarefa. A éarea livre transformou-se em cabanas, grutas e cantos que
recordavam ambientes prazerosos e aconchegantes, as criancas simulavam cozinhar
e alimentar-se como em suas casas.

Posteriormente foi incluida a atividade simultanea de leitura, pelo qual o grupo
de docentes selecionava livros de interesse da faixa etaria e contetido que promoviam
aprendizagem, apdés a selecdo dos livros eram feitas resenhas dos mesmos. Ao
término da leitura, cada crianga retornava com sua professora e socializava 0s
contetdos ouvidos com a turma promovendo a oralidade, reconto e imaginagdo dos
participantes.

Nas a¢Oes promovidas pela atividade simultanea, as criangas mais experientes
pelas vivéncias e experiéncias, ofertam novas ideias e modos de execucéo nas tarefas
realizadas, assim os menores ampliam seus repertorios nos diferentes momentos: de
desenhar, de pintar e de brincar, como também, nas acdes que requerem o dominio

volitivo emocional, a afetividade e o controle de conduta sdo enriquecidos

CONSIDERACOES FINAIS

De acordo com a proposta da Teoria Histérico Cultural, o ensino ocorre
comandado por acBes mediadas pelo signo, pelo outro e pelo simbolismo do meio
cultural, os quais sdo capazes de proporcionar a maxima apropriacdo das funcoes
psiquicas superiores, desde que haja a compreensao tedrica e pratica, pelo mediador,
dos fatores relativos a constituicdo do homem e o seu desenvolvimento.

Os pares medeiam as relacbes da crianga com o mundo objetivo e as
apropriacdes de seus significados. Entdo compreendemos que a crianga faz, imita,
brinca, desenha e pinta aquilo que conhece e que tem na memoria sobre o objeto
(VIGOTSKI, 2009). Se o mediador- o Outro- ndo ofertar situacdes, vivéncias e
experiéncia esse processo fica restrito as acdes jA conhecidas. O Outro, nessa
hipotese, € fator de grande importéncia, ja que dependem dele as intervencdes

necessarias para que ocorram 0S avancos.



Assim, a proposta das Atividades simultéaneas intenciona atingir dois modos de
ensino/ aprendizagem: Teorizar o docente com conhecimentos e promover diversidade
de tarefas, vivéncias a criangca em desenvolvimento.

Acreditamos que acOes dessa qualidade, como a Atividade Simultanea,
divulgam e possibilitam riqgueza nas experiéncias infantis além de contemplar a

presenca dos Pares e mediacéo do Outro.
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QUANDO O PROFESSOR DE EDUCACAO INFANTIL E UM HOMEM...
DISCUTINDO GENERO E SEXUALIDADE NAS REPRESENTACOES DE
FORMANDOS EM PEDAGOGIA

Claudionor Renato da Silva!
Ana Claudia Bortolozzi Maia?

INTRODUCAO

Creche tem mais professores homens. Rede municipal de SP
registrou alta de 30% no ndmero de servidores do sexo masculino
gue lidam com criancas (ESTADAO, 2010).

Professores homens na educacéo infantil, creches e pré-escolas, vém tomando
a cena nas pesquisas educacionais nos ultimos anos, primeiro, porque a presenca
masculina vem desequilibrar a rotina de muitas escolas que, historicamente, € uma
rotina feminilizada; segundo, porque sua presenga vem contribuindo para a instituicao
da profissionalizagdo docente nesta faixa de escolarizagdo, permitindo, assim, que a
“tia” e o “tio” desaparecam, e tomem posicdo nas falas e nos relacionamentos
intramuros escolares “professor”, “professora” e, portanto, revalorizando a profissao
docente, a autoimagem do professor, como defende Miguel Arroyo (2011).

Carvalho (1998) estudando professores homens nos anos iniciais do ensino
fundamental destaca que, as pesquisas internacionais datam dos anos 1970. No
Brasil, o primeiro trabalho sobre professores homens na educacao infantil é de 1997,
organizado por Eliana Saparolli. Elizabete Franco Cruz faz também um trabalho sobre
os professores homens na educacao infantil, particularmente nas creches.

Gatti e Barreto (2009) ja alertavam para a necessidade de pesquisas sobre
género na docéncia da educacgdo basica, especialmente na educacéo infantil e anos
iniciais, quanto a presenca do homem na escola. Mas, principalmente, as autoras
ressaltavam que estas pesquisas deveriam investigar em como essa presenca da
figura masculina tem implicag6es na vida dos alunos e na prépria relagéo inerente aos
atores sociais do espaco escolar.

A discussdo de género estd imbricada nas questdes sobre sexualidade.
Sexualidade é considerada aqui, como “conceito amplo” (MAIA, 2004), ou seja, ndo

apenas biologico, somente visto como caréater reprodutivo. Considerando a educacao
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infantil, a proposicado de Maia (2004) faz muito sentido, pois, nos convida a refletir e a
defender a sexualidade nesta etapa da escolarizagdo como um espago entre a
subjetividade e a atividade corporal; atos/atitudes; relacionamentos e significados.

Acima de tudo, esse “conceito amplo” implica considerar o individuo um ser
sexuado, desde a infancia e que, segundo Freud, esta sexualidade esti presente,
inerente a personalidade da crianca em sua busca incessante pelo prazer, pelo prazer
da vida, pelo prazer da descoberta de si, do outro e do mundo.

Sexualidade, no campo de atuacdo profissional do professor em sua relacéo
com as criancgas e das criancas entre elas mesmas € a observacao e a percepg¢ao, nas
brincadeiras, no cuidado e no educar de que a crianga desenvolve-se, além de
biolégica, fisica e cognitivamente, por meio da cultura e do meio social, também
psicossexualmente.

Carvalho (1998) afirma que

Pouco se tem escrito, no campo educacional, sobre os professores
do sexo masculino, levando em consideracdo suas identidades de
género [..]. Concentrados na area da Psicologia Social, estes
estudos tendem a focalizar as possiveis consequéncias do sexo do
professor/a para o aprendizado e a socializacdo de meninos e
meninas [...] (CARVALHO, 1998, p.6).

Para se buscar referéncias se, na educacédo infantil, o professor homem
interfere, colabora — e como se da esse processo de desenvolvimento psiquico e de
ensino-aprendizagem — para a sexualidade, saude psicossexual da crianca pequena,
faz-se necessério o estudo da categoria género.

A discussdo que se pretende fazer nesse estudo se restringe ao que se
configura socialmente “homem” e “mulher”, entendendo a categoria género como uma
questao de poder (SCOTT, 1995).

Assume-se a posi¢cao neste trabalho de se refletir sobre a profissédo docente no
espaco da educacéo infantil, em que homens e mulheres ocupam posi¢des de poder e
de profissionalismo em que se pretende igualdade e respeito, ética e trabalho, visando
a educacdo das criancas pequenas, mas que assegure a diversidade. Nao se
pretende aprofundar as categorias do feminismo, masculino e outras questbes de
género.

Os estudos sobre género, sexualidade e sexualidade infantil perpassam as
relaces de poder ou dos papeis de homens e mulheres na sociedade; papeis que sédo
sociais e construidos socialmente, segundo J. Scott, e que se reproduzem na escola,

na sala de aula e outros espacos de sociabilidade.



As posi¢Bes que ocupamos ha sociedade estdo permeadas pelas

relagbes de poder, e a escola é uma instituicdo onde também
acontecem as relacdes de poder e subordinacdo. Dessa forma a
categoria género € um instrumento politico capaz de nos auxiliar na
compreensao das producdes discursivas (TEIXEIRA;
MAGNABOSCO, 2010, p.12).

Esses discursos, oriundos das relacdes de poder, que nunca Sao neutros,
interferem de forma decisiva na formacéo e atuacdo dos professores — referencial a
ser discutido, a seguir —, especialmente. Pensa-se, nesta afirmativa, o reflexo ou a

efetividade desses discursos na formacao dos educandos. Segundo Alevato (2012):

E importante, porém, chamar a atencéo para as idiossincrasias de
uma tematica cujas implicacbes para o trabalho pedagdgico vao
muito além do atendimento a uma determina¢@o ministerial ou de
uma abordagem tedrica ou metodolégica que possa ser “ensinada”
em cursos de formacdo ou programas de atualizacdo docente, ainda
gue esses ndo possam ser desprezados. Nao ha qualquer concluséo
cientifica ou argumento definitivo capaz de apontar um entendimento
univoco ou inequivoco da sexualidade humana, especialmente por
sua profunda relacdo com o erotismo, o prazer, a moralidade, a
reproducdo e muitos outros aspectos que nao podem ser reduzidos
as determinagbes da natureza ou as explicacdes da biologia
(ALEVATO, 2012, p.57).

Nessa importancia conceitual e referencial, o entrelagamento dos conceitos ou
categorias género e sexualidade, parecem ser um bom comego no tocante a estes
estudos, conforme apontam Costa; Ribeiro (2012), para quem, a categoria género tem
uma forte relagdo com outras categorias, como sexualidade, por exemplo. A
apresentacdo da historicidade dos conceitos de sexualidade e género, além de exibir
uma gama de possibilidades destoantes da norma heterossexual assinala o
cruzamento dessas duas categorias, ja que “[...] sdo interdependentes, ou seja, afetam
umas as outras” [...] (p.252).

Género, sexualidade, corpo, enfim, categorias outras, como preconceito, etnia,
enfim, produzem os discursos docentes, 0s posicionamentos, as relacbes de poder
discursivas e até de forca politica — por exemplo, gestoras que impedem que seus
docentes ou agentes externos falem ou ensinem sobre sexualidade, defendendo a
ideia, por exemplo, que é tarefa para ginecologistas e enfermeiros.

Sabe-se, com Freud (2006) que a sexualidade € parte do processo evolutivo do
ser humano; um processo que se manifesta desde o nascimento até a morte. Portanto,
o homem é um ser sexual. A cultura, as vivéncias vao exercendo sobre o individuo o
reconhecimento de suas pulsacfes de desejo e de formas de sentir prazer que

perduram por toda vida.



A sexualidade infantil na descoberta do corpo “seu” e do “outro” se dao de
forma prazerosa e é uma aprendizagem. As brincadeiras, as atividades ludicas — que
sdo totais, da recepcdo com o0s pais a estada na instituicdo até a entrega devolutiva
docente aos pais - s&o momentos a observar em como se configuram na infancia o
prazer, a sexualidade (ANACLETO; MAIA, 2009; MAIA et al., 2011).

Diante dessas consideragfes, a presente pesquisa teve por objetivo investigar
as concepc¢bes de graduandos de um curso de pedagogia, de uma universidade
privada do interior de Sdo Paulo, quanto a presenca de um professor homem na

educacao infantil.

METODO E PROCEDIMENTOS

Optou-se por uma pesquisa exploratéria, que segundo Severino (2007, p.123)
caracteriza-se por “levantar informacgdes sobre um determinado objeto, delimitando
assim um campo de trabalho, mapeando as condi¢cbes de manifestagao desse objeto”.
Neste método tém-se uma preparagdo para uma pesquisa mais aprofundada.

Participaram da pesquisa 18 estudantes de graduagdo em Pedagogia, sob
Consentimento Voluntario. Destes, havia apenas um homem. A idade média dos
participantes esta entre 25 anos.

Procedimento de coleta e andlise de dados

Foram escolhidas duas técnicas de coleta de dados: uma, com a aplicacdo do
guestionario com questdes fechadas; outra, com uma questéo aberta.

O questionario foi aplicado em dois momentos da formag&o: uma no inicio do
ano letivo com as seguintes questdes fechadas: “O que acha da presenga do homem
na creche?”; “O que acha da presenga do homem na pré-escola?”.

Dentre as alternativas da primeira questao (quatro) estavam: (1) Acho nao ser
bom um homem cuidar de bebés; (2) Acho n&do ser bom porque homem néo sabe
cuidar de crianga; (3) Se o homem que trabalha na creche for homossexual ou “mais
delicado”, acho que pode, pois esses homens sdo mais sensiveis e, provavelmente
cuidardo melhor dos bebés; (4) Acho que seria bom, sim. As criangas precisam de um
referencial masculino que também demonstre afeto, atengéo e autoridade.

O segundo momento da pesquisa, ao final do ano letivo, foi proposta uma
questdo aberta com o seguinte enunciado: “Baseado no texto de Silva (2011) e
considerando o questiondrio de aplicagdo da disciplina, no inicio do ano letivo,

comente sobre a presenca de homens na escola de educacdo infantil. Redija sua



opinido, ao final, sobre a presenca de homossexuais na escola e em contato com as
criancas, bem como transexuais. O que pensas sobre isso? O texto de Silva (2011)
traz por titulo “A presenca masculina na educacdo infantil: diversidade e identidades
na docéncia”.

A partir dos dados do primeiro momento, fez-se uma analise, tendo por base o
referencial tedrico, discutindo, particularmente, as relacdes de género na docéncia da
educacao infantil.

Os relatos abertos da segunda etapa da pesquisa foram analisados levando-se
em conta a questao que, no primeiro momento, dadas as limitacdes da aplicacdo de
guestionario fechado proporcionam, qual seja, a presenga de homossexuais na escola
de educacao infantil, langando um olhar sobre as relagbes de género, buscando
evidencias e existéncias de implicacdes a sexualidade dos educandos, nas falas dos
formandos em pedagogia.

Foram selecionados seis relatos, neste segundo momento. A partir destes
relatos, fez-se uma ampliacdo dos dados obtidos do questionario fechado, aplicado no
inicio do ano letivo, procurando delinear segundo os objetivos e questdo do artigo,
alguns pressupostos a pesquisa de doutorado em andamento sobre a docéncia na
educacao infantil de homens e as implicagdes a sexualidade das criangas, meninos e

meninas.

RESULTADOS E DISCUSSAO

1° Momento

Dos participantes da pesquisa, no inicio e no final do ano letivo, 6 ja trabalham
na educacéo infantil; 4 ja trabalham ha 3 anos e apenas um participante, trabalha ha
mais de 10 anos, num total de 18 participantes.

Os 73% dos participantes estdo em formacéo inicial e ndo atuam como
professores. Isso traz um indicador importante, se considerado, a influéncia que uma
reflexdo educativa no tocante ao género e a sexualidade pode proporcionar a esses
futuros profissionais, ao contrario daqueles que, uma vez ja inseridos na pratica,
necessitam dessa oportunidade de se permitir refletir e mudar, no tocante a
resisténcias, por exemplo, a figura masculina na escola de educacéo infantil.

O resultado sobre a presenca do professor homem na creche de educacéo
infantil trouxe uma reflexdo importante que levou a continuidade da pesquisa para o
segundo momento, especialmente, pela questdo da presenca de homossexuais como

professores, e a percepcao dos formandos sobre isso. As reflexdes desta questdo, ao



lado da posicdo dos participantes sobre a presenca masculina na educacéo infantil,
serdo detalhadas no segundo momento. A Figura 1 apresenta os dados do primeiro
momento.

Figura 1 - Resposta a questéo sobre a presenca de homens na creche
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Sobre a presenca do professor homem na pré-escola as respostas foram 100%
“Acho tranquilo, mesmo porque o contato deles com as criangcas ndo € tdo direto
gquanto na creche”. Este “acho tranquilo” faz-nos pensar ou sugere-nos que o homem é
um perigo eminente as criangas. Isso aparece nos relatos do 2° momento.

Mas foi justamente a questdo “Se o homem que trabalha na creche for
homossexual ou ‘'mais delicado’, acho que pode, pois esses homens s&o mais

A _n

sensiveis e, provavelmente cuidardo melhor dos bebés” e, considerando Alevato
(2012) sobre os discursos sobre sexualidade e género, que nos levaram a segunda
etapa da pesquisa, no final do ano letivo.

2° Momento

Os relatos favoraveis caminharam na defesa de que a presenca masculina é
um ganho para a escola, para os pais e, fundamentalmente, para as criancas, para o
seu desenvolvimento infantil. Mas, desenvolvimento nas falas esta muito atrelado a
ideia de crescimento, convivio familiar e, ndo ao desenvolvimento enquanto fisico,
psicoldgico, cognitivo, enfim. O Relato 2, representativo desse grupo de relatos &
transcrito a seguir.

“Ainda néo tive oportunidade de ver um homem atuando na Educacao Infantil,
talvez porque sao pouquissimos mesmos que atuam nessa area. Acho que aqui na
minha cidade nédo tem nenhum, porque ndo ouvi ninguém falar nada a respeito, mas
acredito isso vai aumentar cada vez mais.

N&o tenho preconceito, quanto a isso, porque vejo que a figura masculina pode

ajudar no desenvolvimento das criancas, principalmente para aquelas que ndo tém

pai.



Acredito que as professoras também ganham com a presenca de homens,
porque no meio de um monte de mulheres, o sexo oposto, pode trazer um novo olhar
nas reunibes e discussbes pedagogicas” (RELATO 2).

Considerando que do grupo do primeiro momento da pesquisa, representam
67% que sdo favoraveis a presenca de professores homens na escola de educacao
infantil, algumas das falas presentes na pesquisa sdo: ndo importa 0 sexo e a opgao
sexual e, sim o profissionalismo docente; ser homem ou ser mulher ndo determina o
exercicio docente necessério a educacado infantil; atividades de cuidado podem e
devem fazer parte da atividade dos professores homens, sim: 0 sexo ou a opcao
sexual ndo altera o trabalho inerente a pratica.

As resisténcias a figura do homem professor na escola, na fala dos formandos,
mesmo considerando que sdo 28% dos participantes, trazem uma preocupacao
guanto ao movimento da educagdo sexual emancipatoria, porque sdo mantidas as
representagcbes de senso comum que trazem e fazem permanecer a imagem da
mulher professora que é mae, acima de tudo e que, portanto, reforcam que o “melhor
sexo” para cuidar de criancas € o feminino.

Sao mantidas nas falas a questdo da desigualdade entre os géneros e nao é
percebido nenhuma transformacéo, no sentido de mudancas de representacfes que
superem o atual estado de preconceito com relacdo ao professor homem na escola de
educacéo infantil, como se vé no proximo relato.

“Os homens ndo tém muito espaco dentro das escolas, a sociedade néo tem
uma imagem muito boa com relagdo a isso. Primeiro porque viemos de uma sociedade
marcada pela cultura, onde todas as nossas escolhas, opinides e acdes refletem essa
visdo que ja internalizamos no decorrer da vida. Outro fator € que a imagem da mulher
para crianga é como se fosse a mae, ela enxerga na professora o amor, a
compreenséo, o carinho, fazendo com que ela figue mais segura e a vontade com a
presenca de uma mulher dentro da sala de aula. [...] 0s pais e as criangas ja se
acostumaram com a professora dentro da sala de aula, os pais também se sentem
mais seguros quando o professor de seu filho € uma mulher, principalmente nos dias
de hoje, onde a sexualidade est4d bem exposta na midia, e os casos de estupros
aumentam a cada dia. Nao é porque o professor € homem que ele ndo vai saber lidar
com a crianca ou entdo podera fazer alguma coisa com seu filho. Porém como diz o
ditado “Os bons pagam pelos ruins” e ainda “E melhor prevenir do que remediar”

explica exatamente o pensamento dos pais em relagdo aos homens dentro da sala de



aula cuidando de seus filhos [...] Sinceramente, ainda tenho certa resisténcia a esse
assunto [...]” (RELATO 5).

Algumas outras colocacdes dos participantes da pesquisa: Os homens
‘invadiram” o espaco escolar feminino; professores homens sdo poucos; o professor
homem tem pouca ou nenhuma aceitagcdo por parte da sociedade, dos pais; 0
professor homem é um professor homossexual; as resisténcias ao professor homem
na escola de educacdo infantil estdo entre as préprias professoras mulheres; para
trabalhar na educacao infantil € preciso uma personalidade fragil, fraca e delicada;
imagem do amor, da mae, do carinho, imagens, portanto, que ndo cabe ao homem,
mas a mulher; A presenca de um professor homem é estranho, causa estranheza; um
professor homem tirara o “sossego” dos pais.

A formacdo em pedagogia precisa buscar essa exigéncia de “pensamentos que
se pensem”. Para Melo (2004), envolve questionar-se a si préprio; ter a questdo da
sexualidade como fator cientifico e de formacao.

O Relato 6 é significativo para nossa analise. Primeiro porque demonstra e
valida a resisténcia dos pais quanto a presenca de um homossexual estagiario. E
interessante que a resisténcia das maes ndo se tratava de um homem, mas,
declaradamente, se tratava de preconceito contra o estagiario homossexual.

“Como ja trabalho na educacéo infantil tive uma 6tima experiéncia ao trabalhar
com um estagiario homossexual,como era um bercério, houve grande insatisfacdo e
indagacdes de varias maes, muitas ndo aceitavam a presenca de um homossexual no
bercario, no entanto, ele fazia um otimo trabalho. Depois de muitas reunides,
explicacdes, etc., as médes se acostumaram com sua presenga na creche e este
passou a ser aceito normalmente com as maes” (RELATO 6).

E, sem duavida, urgente, que ndo s6 os curriculos do curso de pedagogia se
tornem sexuados, mas as pessoas, os futuros professores também reconhegam a
sexualidade em suas vidas e na vida de seus educandos.

Fica patente nos relatos que a visdo dos formandos, sobre o professor homem,
traz implicacdes a sexualidade das criangas; trazem implicagdes a integridade sexual
das criangas — pois consideram os professores homens, possiveis peddfilos. Enfim,
estamos diante de uma porcentagem consideravel de formandos, em um curso de
pedagogia, que serdo responsaveis para a continuacdo do preconceito tanto aos
homens professores, sejam eles, hetero ou homossexuais: se heterossexuais; séo
potencialmente anti-carinhosos, anti-afetivos e ndo sabem lidar com as criancas; se

homo, podem influenciar a op¢do sexual dos educandos infantis. Ora, pensar sobre a



sexualidade e a educacao sexual € imprescindivel para a emancipacao primeira: a de

si, para se alcancar a emancipacao coletiva de uma vida sexual feliz, completa.

CONSIDERACOES FINAIS
Mais recentemente, a presenca masculina na docéncia da educacao infantil

tem dinamizado discussfes e alguns movimentos de mudanca no interior das escolas
de educacao infantil. A questdo do homem professor ainda € recoberta com grandes
desafios para estes professores (SAPAROLLI, 1997). Desafios que se iniciam nos
cursos de licenciatura, com a escolha pelo curso, fundamentalmente e, no decorrer do
curso, com as reservas das professoras titulares de sala, nos estagios
supervisionados e quando do exercicio docente os desafios séo inerentes a propria
pratica.

Como ponta pé inicial do projeto de doutorado em andamento e estas reflexdes
sobre os desafios que se iniciam na escolha da formagcdo em licenciatura, alguns
encaminhamentos ja sdo perceptiveis e identificaveis para o projeto:

e 0 sSenso comum e as reservas sobre o professor homem na escola de
educacdao infantil, séo posicionamentos e ideias fortes e, sobretudo, presentes,
mesmo na pessoa do futuro professor, formado em cursos de pedagogia;

e 0s professores em formagdo que se mostram resistentes a presenca de
homens na educacdo infantil, especialmente na creche, ndo demonstram
possibilidades de superagéo de seus posicionamentos referente as relacdes de
género e sexualidade na docéncia;

e todos os posicionamentos dos participantes indicam que o professor homem
implica de alguma forma no desenvolvimento das percepcdes e identidades de
género e de sexualidade das criangas pequenas.

O professor homem, portanto, € um “perigo”, uma “ameaca” a seguranga dos
educandos infantis, principalmente na creche. Contudo, é extremamente util (67% daS
respostas) que o homem esteja representado neste espaco de conhecimento de si e
do mundo: a escola de educacao infantil.

O primeiro momento da pesquisa, embora restrito a dados pontuais e, portanto,
limitados a uma analise mais ampla, foi suficiente para detectarmos, pelo menos, de
modo exploratério, que o professor homem € mais aceito na pré-escola do que na
creche e que, em ambas as modalidades, tratando-se de um professor homem
homossexual, é totalmente reprovavel na fala dos participantes da pesquisa.

O segundo momento permitiu um aprofundamento dos dados que até entdo

eram pontuais, valorativamente numeéricos, obtidos no primeiro momento. Neste



segundo momento pbde-se aprofundar as concepgbes que estdo arraigadas nos
professores em formagédo. Embora representassem em torno de 29% das respostas,
todas sdo extremamente importantes para langarmos um olhar e um “pensamento
sobre o pensar” (ALEVATO, 2012) nos assuntos da sexualidade e da educacédo
sexual: primeiro, encontrando que justificativas ou representacdes estao presentes na
fala dos professores contrarios a presenca de homens no magistério da educacédo
infantil; segundo, para encontrar que esséncias ou evidéncias estdo no imaginario
destes professores em formacdo, quanto a atuacdo de professores homens
homossexuais na escola da infancia.

Os proximos passos da pesquisa sdo sem duavida, ouvir os professores da
pratica: ouvir os professores homens, sobre essas relacdes de género e também de
sexualidade.

Ouvir sob dois angulos de analise: um, na relacdo destes com as professoras
mulheres; em outro &ngulo, os aspectos de género e sexualidade de sua acdo docente
em relacdo aos alunos e a sua sala de aula, que perpassa, outro ator do processo,
que ndo estd incluido em nossa analise presente, mas que, sem duvida, sera
essencial, que sdo os pais dos educandos ou seus responsaveis.

Mas outro autor é extremamente importante para o estudo da relacdo de
género — professores homens - e sexualidade na fala e observacdo dos educandos
infantis, valorizando suas falas e gestos, dando a ela vez e voz, que possibilitara,
acreditamos, um aprofundamento sobre essa complexa realidade atual, cheia de
preconceitos e reservas adultas, mas que, temos a hip6tese de que nao esta presente
no ideal das criangcas pequenas. Temos a hipotese neste projeto que a presenca de
um professor homem na escola de educacdao infantil para as crian¢as traz uma saude
psicossocial e sexual integral possibilitando um pensar sobre 0 mundo ndo apenas
feminilizado e que coloca o masculino como figura de autoridade, medo e

distanciamento, de perigo, de auséncia.
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A PRATICA DO PROFESSOR DE EDUCACAO INFANTIL EO
DESENVOLVIMENTO SOCIAL DA CRIANCA NO COTIDIANO ESCOLAR

Rosineri da Silva Oliveira Marinho*
Kézia Siméia Barbosa da Silva Martins?

INTRODUCAO

A formacdo de professores no decorrer dos tempos passou e passa por
reformulagdes. Os profissionais experimentam novas exigéncias em relagdo a sua
atuacdo para que possam desenvolver um trabalho que contribua de forma
significativa com a formag&o da crianga no contexto social atual. Tais exigéncias sédo
mais intensas porque ha a compreensdo de que a crian¢ca ndo é um adulto em
miniatura (adultocéntrico), mas um ser integral, que tem pensamentos e atitudes
proprias, podendo interagir de forma significativa com o mundo em que vive.

Assim, h&d a necessidade de educadores que possibilitem as criancas
conhecimentos e habilidades que estejam fundamentadas nos diferentes campos dos
saberes (filosofico, antropoldgico, sociolégico), tendo em vista o desenvolvimento da
crianga integralmente e ndo apenas no aspecto cognitivo, ou da mera instrucao,
compreendendo que uma educacdo s6 pode ser viavel se pensar a diversidade de
saberes, manifestado por meio das varias linguagens e necessidades infantis.

Tardiff e Lessard (2008) expbem que o trabalho docente ndo é construido de
matéria inerte ou de simbolos, mas de relagbes humanas com pessoas capazes de
iniciativa e dotadas de certa capacidade de existir ou de participar da acdo do meio ao
qual interage. Nesse aspecto o papel do educador se torna primordial para fazer a
ponte, para mediar o processo da transformacao infantil fazendo com que a crianca se
torne parte do processo de interacdo social.

Interagir socialmente é dialogar, é construir-se historicamente como sujeito
social, Vigotsky (2007) aborda que essa interacéo passa a ser desenvolvida por meio
da dialética entre o individuo e a sociedade, processo este que para o autor &
fundamental para o desenvolvimento do pensamento e interiorizacdo do
conhecimento. Para tanto, necessita-se de um educador comprometido com sua
profissdo educacional, que va além da sala de aula, que possibilte “o

desenvolvimento social da crianga”. Kramer (2003) afirma que a crianca
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desenvolve-se pela experiéncia social, nas interacbes que estabelece, desde cedo,
com a experiéncia socio-historica dos adultos e do mundo por eles criado.

Desse modo, a atuacdo docente necessita ser baseada em constantes
reflexdes pedagodgicas. Isso permitira ndo s6 o professor conhecer e desvelar o mundo
infantil como também saber conhecer as necessidades e caracteristicas do processo
de desenvolvimento da crianga em questdo, aliando a necessidade de ensina-la a
humanizar-se.

Desse modo, o referido trabalho se propbGe a discutir sobre a pratica do
professor a partir do enfoque de aspectos referentes ao desenvolvimento social da
criangca expondo alguns resultados da pesquisa de campo realizada em um centro
Educacional Infantil, no municipio de Parintins-Amazonas, fazendo andlise e discussao
a partir das bases tedricas e experiéncias vivenciadas na observacao.

A partir do interesse de investigar a tematica, projetou-se como objetivo
principal deste trabalho, a partir de reflexdes tetricas e vivéncias da realidade em um
centro educacional infantil, compreender as implicacdes da pratica do professor de
Educacao Infantil no processo de desenvolvimento social da crianca. Para isso foi
objetivado especificamente discutir sobre as acdes do professor de educagéo infantil
bem como analisar situacdes didaticas e suas interferéncias no processo do

desenvolvimento social da crianga no contexto escolar.

METODOLOGIA

A realizacdo desta pesquisaque se insere no campo das ciéncias sociais foi
desenvolvida com foco em uma abordagem qualitativa, a qual afirma Minayo (2002)
trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracbes, crencas, valores e
atitudes que correspondem a um espaco mais profundo das relagbes, dos processos e
dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis.

Ométodo de procedimento usado nessa pesquisa foi o Estudo de Caso,
desenvolvida em um Centro Educacional Infantil, localizado no bairro de Sao José
Operério na cidade de Parintins-Amazonas. A escolha desta escola se deu em funcéo
da mesma atender um fluxo de criancas da educacéo infantil consideravel, e possuir
02 turmas com professores que atendem criancgas do 2° periodo, permitindo o alcance
de um olhar diverso e enriquecedor para o trabalho desenvolvido.

Assim 0s sujeitos dessa pesquisa foram especificamente os 02 professores

gue faziam parte do corpo docente da escola pesquisada e que trabalhavam



diretamente com as criangcas da faixa etaria de 04 a 05 anos de idade, no turno
matutino.

Neste trabalho os resultados expostos foram baseados na Observacao direta,
que ndo consistiu apenas em ver e ouvir, mas principalmente examinar fatos ou
fendbmenos que se desejava compreender, com o intuito de identificar as implicagbes

da pratica do professor para o desenvolvimento social da crianca.

DISCUSSAO

Neste tépico serdo discutidos elementos relacionados a pratica docente do
educador infantil e o desenvolvimento social da crianga, fazendo uma breve analise a
partir da observagédo no cotidiano escolar infantil. Pois uma das contribuicdes desta
pesquisa € refletir que o trabalho do educador infantil precisa enfocar de modo
significativo o desenvolvimento social da crianga, englobando os aspectos psicomotor,
social, afetivo e principalmente a constituicdo de sua prépria pessoa.

Para tanto ha a necessidade que se considere a diversidade presente na
instituicdo escolar ndo s6 as que se voltam a faixa etaria das criangas, mas também as
atividades que elas realizam, visto que, a atuagdo com as “criangas pequenas” exigira
desse profissional um conjunto de intencdes e interagcbes que dizem respeito a
concepcao de crianga, a fungcdo educativa e ao papel do professor.

E importante que as acdes mediadoras do educador despertem na crianca a
importancia de sua interagdo na sociedade e, a0 mesmo tempo possa mastrar-lhe as
desigualdades presentes nesse meio. Que elas possam compreender 0 mundo em
que vivem e aprendam a se posicionar como cidadas.

A escola é por exceléncia o espaco de representacfes sociais, pois € nela que
adentram os mais diversos sujeitos e com eles mundos diversos e culturas variadas
onde se busca desenvolver com ambos uma cultura mais saudavel e harménica para
viver. Pode-se dizer que os centros de ensino infantil, ndo serdo apenas um espaco
fisico, mas acima de tudo o modo de ser e de ver, no qual se definira pelas relagbes
sociais que desenvolve, com os seres humanos que adentram seu espaco.

Um dos aspectos bem interessantes verificados na observacdo em campo nas
duas turmas de criancas de 04 a 05 anos, foi relacionado aRotina escolar infantil. Foi
possivel perceber o desenvolvimento diario de atividades interativas em varios
momentos como: a hora de chegada das criancas; roda de conversa; a hora da

merenda a hora da saida, atividades extra-classe e as datas comemorativas.



Embora se tenha presenciado algumas situacbes de contato afetivo na
acolhida, na distribuicdo de tarefas as criancas, atividades ludicas, se viu também um
plano saturado e praticamente marcado pela inflexibilidade. Geralmente h4 o mesmo
tipo de recepgédo das criangas, o professor as encaminha as cadeiras ja predispostas
em circulo, manda pendurar suas mochilas, e, quando todos adentram a sala, segue-
se a musica tradicional de “boas-vindas”, a marcacdo do horario no calendario e as
atividades de colagem, pintura, etc. Sem contar que uma das educadoras observadas
gquase nem ficava na sala, deixava as tarefas sob a responsabilidade da monitora.

Gomes (2009) destaca que o saber fazer docente enriquece-se com
aprendizagem pela via da formacado pratica no contato da multiplicidade do real com
as criangas por meio de atividades que se tornam mais propicias para a solidificacao
do conhecimento infantil.

A roda de conversa, por exemplo, resumiu-se na sua maioria a professora
sentada junto com as criancas fazendo perguntas rotineiras como: dormiram bem? O
gue comeram? Passearam? As criancgas relatavam seu fim de semana, seus passeios,
a convivéncia em casa, momento em que muitas criangas tiravam suas duvidas com
perguntas que traziam de casa, com assuntos que ouviram, € 0 momento que mais
ficavam a vontade.

Uma situagdo que chamou atencdo foi quando uma das professoras dizia:
“‘cantem uma musica, a que Vvocés quiserem”, e as criangas cantavam sem muito
entusiasmo, porque faltava uma interagdo, uma motivagdo, um envolvimento desse
adulto com os pequenos. E o que eles mais faziam era cantar, que muitas vezes, a
propria professora mostrava-se fadigada dizendo “acabou, ndo querem mais cantar?’.
Esse momento da roda da conversa ndo durava mais que 15 min. (qQuinze minutos) e
parecia cansativo para a professora pela expressao e atitude que demonstrava junto
aos pequenos.

No entanto, esse espago da roda de conversa na visdo de Freire (2002) deve
ser um espaco de partiiha e confronto de ideias onde a liberdade da fala e da
expressao prevaleca no grupo como um todo, e a cada individuo em particular, o
crescimento "na compreensao dos seus proprios conflitos”. Por isso cada crianca deve
ser desafiada a participar do processo, tendo o direito de usar a fala para expressar
suas ideias, emitir suas opinides, pronunciar a sua forma de ver o mundo. Falando e
escutando o outro que fala, as criangas vao experimentando a construcdo coletiva de

BN

encaminhamentos necessarios a resolucdo de conflitos que surgem no interior do

grupo.



Para DeVries e Zan (1998), a roda de conversa deve ser vista pelos
educadores de infancia como “um dispositivo pedagdgico” muito importante e
extremamente desafiante. A sua importancia se justifica pelas possibilidades que
proporciona em termos do exercicio da responsabilidade individual e coletiva, do
estabelecimento de metas e normas, a administracdo de problemas e conflitos, a
tomada de decisdes coletiva e a pratica da democracia.

Destaca-se ainda que a préatica de organizar a sala de aula em roda para
conversar traz inumeros significados, e um deles é a expressdo por meio da
linguagem oral de sentimentos, ideias e valores que se tornam presentes nesse
espaco. Nesse momento deve haver a troca de conversas informais que contribuam
para estabelecer afetividade no grupo, oferecendo importantes elementos e
informacgdes para que o professor possa conhecer melhor sua turma e planejar novas
situacdes a partir das necessidades e interesse das criangas.

No entanto, a relevancia desse momento néo foi tdo percebida, que ao invés
de tornar-se uma ocasido prazerosa, interativa de trocas de experiéncias, momento de
ouvir as criancas de fazé-la se sentirem a vontade e importantes, percebeu-se uma
relagdo de certo modo desmotivada, exaustiva, repetitiva, desinteressante. Atitude
esta que necessita ser refletida, pois este espaco da roda de conversa, como ja foi
mencionado, contribui para que as criancas sejam capazes de construir
conhecimentos importantes para seu desenvolvimento social.

Isso nos remete dizer que a formacdo de professores, em especial para a
educacdao infantil deve considerar essas atividades como um caminho de expresséo e
comunicacgao, capazes de favorecer o desenvolvimento integral e saudavel da criancga,
para que sua presenca nesse momento seja realmente a de um adulto mediador do
aprendizado e ndo um mero cumpridor de tarefas rotineiras.

Esse periodo da socializacdo escolar na vida da crianga é crucial porque é o
momento propicio e fértil para disseminacdo de acdes, valores, de praticas concretas
de cooperacao, solidariedade e responsabilidade, pois como j& foi mencionado antes,
€ a educacao infantil que introduz a educacdo formal da pessoa humana e deve
construir bases fortes para o seu desenvolvimento social, visto que, é essa instituicao
educativa que contribui de forma significativa para a transformacéao da sociedade.

Quanto a outras atividades presenciadas, quanto ao desenvolvimento dos
contetdos curriculares, se verificou atividades que colaboraram para tolir e
negligenciar o desenvolvimento do pensamento da crianca. Ao elaborar uma atividade

pedindo que elas escrevessem palavras que comegassem com letras ‘R, T, P, M e J.



Ela pediu para elas escreverem, passados alguns segundos a professora vai ao
guadro e escreve algumas palavras que comegcam com essas letras, e quando as
criancas mostram o que fizeram, a professora fala “ndo é assim né&o, olha la no
quadro, é pra escrever aquelas que estao la”, € como se estivéssemos retrocedendo,
em que o mestre diz qual é a pergunta e a resposta certa.

Por isso é tdo importante que a acdo do educador com criancas seja
diariamente permeada de reflexdo das préxis para que a partir disso possa vir a
conhecer realmente a crianga em sua esséncia com suas potencialidades e
caracteristicas individuais e coletivas. Desenvolver uma atuacdo com sentido e
significado para a crianga, s6 sera possivel quando o proprio adulto que media esse
processo reconhecer-se como ser inacabado que necessita saber desenvolver o ato
de aprender.

Percebeu-se que a pratica pedagdgica dos professores necessita de um novo
olhar, uma nova atitude, rever suas concepg¢des do ser crianga, pois foi presenciado
poucas vezes uma melhor interagdo com as criangas, que foi através da atuacdo da
monitora (que esta ali mais para auxiliar a crianga com Necessidade Educacional
Especial) que buscava uma forma positiva de “ajudar” e mediar a crianga a
desenvolver-se socialmente em sala de aula, quando falava: ‘pergunte ao seu colega
como ele estd; olhe para ele; abrace-o”. Atitudes como essas geram grandes
significados na vida de qualquer ser humano e em se tratando da criancga tal reflexo
serd maior, porque além de estarem construindo suas bases educativas, também
estardo desenvolvendo uma relagédo harménica no meio ao qual estéo inseridos.

Outra situacdo percebida foi a maneira de classificar as criancas na
realizacdo das atividades propostas. A educadora dizia “esse dail...] hunca faz, toda
vez deixa a atividade em branco, ndo conhece as letras|...] nem sabe fazer o nome”.
Mesmo assim a crianca ainda olha pra professora e deixa seu trabalho em cima da
mesa. Isso, em minha analise é uma prética que pode marcar negativamente a crianga
porque ela passa a ser rotulada pelo professor, o que a torna impossibilitada de
mostrar suas capacidades porque ja passa a ser desqualificada perante aos outros
colegas.

Atitudes como essa mostram uma educacao tradicional, cujo foco volta-se ao
professor como Unico detentor do saber, o qual passa a medir e negar a
potencialidade infantil, ao contrario disso, o professor deve buscar compreender as

reais dificuldades e necessidades das criangas, por isso que ratifico novamente a



importancia do dialogo, da interacdo, do saber ouvir e saber olhar a esséncia infantil,

eis ai a importancia do papel do outro na (des) constru¢do do sujeito humano.
[...] para que o professor possa intervir [...] € necessario que ele
conheca o nivel afetivo das criangas, ou melhor, suas descobertas
hipéteses, informagbes, crengas, opinides, enfim, suas “teorias”
acerca do mundo circundante. Este deve ser considerado o “ponto de
partida®, Para tanto, é preciso que no cotidiano, o professor
estabeleca uma relacdo de didlogo com as criangcas e que crie
situacdes que elas possam expressar aquilo que ja sabem. Enfim, é
necessario que o professor se disponha a ouvir e notar as
manifestacées infantis (REGO, 1995, p. 116).

Para que haja realmente educacgéo é preciso que se saiba pra que, para quem
e com que intencao ou sentido se educa, caso contrario ndo havera nem aprendizado
nem desenvolvimento seja ele cognitivo, fisico ou social.

No entanto, nas préaticas observadas, identificou-se que uma das educadoras
nao fazia a leitura de histérias infantis com as criancas, ndo é que nao tenha, existem
alguns livros na sala, porém ndo eram explorados. Notou-se que as criangas gostavam
porque sempre me pediam para ler, mas isso s6 era possivel quando terminava o
tempo de aula, guando algumas aguardavam os pais virem busca-las. Ao praticar esse
momento com elas € possivel ver as criangas viajarem no seu imaginario, isso foi
comprovado porque quando terminava a leitura elas falavam: “conta mais” e quando
0s pais chegavam elas falavam “ahhh espera s6 um pouco”, essas falas mostram que
a "hora da historia” € um momento valioso para a educacéo integral, pois a crianga se
torna apta a ouvir, a pensar e a sonhar o que favorece o desenvolvimento da relagéo
interacional entres esses sujeitos.

Diante desse contexto, € possivel afirmar que a qualidade de interagédo social
gue se estabeleceu nas classes observadas, em muitas situacdes, deixou a desejar
guanto a formacao social da crianca, principalmente em uma turma, em que a docente
perdeu oportunidades de desenvolver e melhorar sua atuacdo pedagdgica em cima
das necessidades e diversidades das criancas presentes no espaco escolar por meio
das atividades rotineiras que numa visdo ligeira poderia parecer simplista, mas no
fundo teriam respaldos significativos na vida da crianca.

Dentro de uma visdo mais geral pode-se constatar que as educadoras de modo
geral, muitas vezes privaram-se, de conhecer a espontaneidade infantil,
principalmente nos momentos da brincadeira e atividades extraclasses, em que a
crianca mostrava realmente sua naturalidade, isto foi comprovado por meio dos
registros que muitas vezes indicaram certo distanciamento de seus alunos & medida

gue usavam os momentos de interacdo como meio para supervisionar as brincadeiras



e atividades extraclasses para que ndo se machucassem, perdendo a possibilidade de
conhecer a esséncia do “ser crianga”.

Portanto a formacdo que o profissional da educacéo infantil recebe ou busca
adquirir € fundamental e faz toda diferenca na hora de desenvolver uma préatica cujo
foco seja trabalhar ndo s6 o “eu” infantil, mas também o espirito de cidadania e
humanizacdo nas criancas porque é a partir dessa percepc¢ao, (da concepcgdo dos
valores que eu, educador desenvolvo em cada crianga) que seré possivel semear uma
educacao para a sociedade tdo necessitada de sujeitos humanizados.

Assim reafirma-se que a formacao do educador para trabalhar com crianca tem
implicacdes sim no desenvolvimento social da crianga em todos os aspectos fisico,
cognitivo e social, por isso ele necessita “juntar’ a cultura geral e a especializacao
disciplinar adquirida em sua formag&o. Afinal entendemos que a organizacdo do
trabalho pedagogico na Educacéo Infantil deve ser orientada pelo principio basico de
procurar proporcionar a crianga, o desenvolvimento da autonomia, da auto-estima, das
potencialidades guardadas em cada uma delas, acdo esta que sO sera possivel
guando o papel do educador for trabalhado da mesma forma como a crianga passou a
ser vista, de forma integral, caso contrario a verdadeira educagdo social que a
sociedade almeja ndo sera concretizada.

O educador deve primar para que as implicacées de sua atuacéo profissional
sejam refletidas de forma positiva, construtiva na educacdo das criancas, no entanto
nado basta apenas falar, é preciso agir fazer e refazer a acdo pedagdgica porque se a
concepcdo de infancia, do ser crianca mudou, ndo podemos ter criangas curiosas,
pensantes, com vontade de aprender e, professores atuando de maneira inerte, sem
sentido e sem perspectiva de mudanca e melhoria educacional.

Por isso que os profissionais que atuam com criancasdevem acreditar
profundamente na importancia do seu papel de educador enquanto pratica pedagogica
e na sua formagdo como cursor fundamental para o desenvolvimento social da
crianca. E a sua formacdo que dara respaldo para que possa concretizar na pratica
seu principal papel: o de fazer a mediacdo entre a crianca e o0 objeto do seu
conhecimento, instigando a curiosidade das mais diferentes maneiras, para que possa
definir e exercer uma acao pedagogica que va ao encontro de desenvolver a crianga

socialmente.

CONSIDERACOES FINAIS



Formar a crianca socialmente no contexto atual exige dos professores novas
atitudes docentes, por isso, recomenda-se que tais profissionais possam assumir o
ensino como mediacdo, modificando a ideia de uma pratica tradicional para uma
pratica baseada numa perspectiva socio-interacionista que conheca estratégias do
ensinar a pensar e ensinar a aprender a pensar, persistindo no empenho de
desenvolver a crianca de forma critica, como sujeito de fato e de direito e
principalmente, que possa assumir seu trabalho como um processo comunicacional de
interacdo entre professor/ crianca e crianca/crianca.

E nesse processo de interacdo que o professor sera capaz de atender a
diversidade cultural para que possa respeitar as diferengas no contexto da escola e da
sala de aula, mas, acdes como essas, sO serdo possiveis de serem concretizadas se
este profissional investir na sua formacgdo cientifica, técnica e cultural como
ingredientes significativos e primordiais para contemplar o desenvolvimento social da
crianca.

O professor é um agente de desenvolvimento humano no qual seus saberes e
valores proferidos passam a ser construidos ho compromisso com o outro (CHALITA,
2004). Em relacdo ao educador infantil esse compromisso se torna maior, iSso porque
essa educacao inicial da vida das criangas ira estabelecer as bases da personalidade
humana, da inteligéncia, da vida emocional e da socializagao.

O ser crianga, vista anteriormente como um ser fragil e totalmente comandado
por um adulto, no contexto atual passa a ser vista como sujeito historico e social com
uma nova identidade. Oliveira (2011) afirma que as criancas hoje sdo aquelas
“figurinhas” curiosas e ativas, com direitos e necessidades que precisam de um
espaco diferente para que possam desenvolver suas potencialidades. Por isso que a
pré-escola juntamente com seus profissionais deve buscar aproximar cultura,
linguagem, cognicdo e afetividade como elemento do desenvolvimento humano
desses sujeitos que se encontram em processo de sua formacgéo social.

Por tanto é na infancia que os educadores podem contribuir para o
desenvolvimento social humano de uma maneira especial, periodo este fecundo e
propicio para semear a ética, valores humanos, o respeito a diversidade e a
convivéncia mutua, fatores estes que perpetuardo ao longo de toda vida tendo o foco
de tornar a criangca um ser social nesse processo historico. Martins (2006) acrescenta
qgue o desenvolvimento social da crianga, mais do que a sua inser¢do na sociedade, &
a insercdo do social nela cujo objetivo maior é torna-la um ser na propria sociedade a

qual se insere.
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O CONTEUDO MATEMATICO COMO FACILITADOR DO
DESENVOLVIMENTO MORAL NA EDUCACAO INFANTIL

Rita Melissa Lepre!

INTRODUCAO

A Educacao Infantil é a primeira etapa da Educagéo Basica Brasileira e esta
prevista na LDB 9394/96 com a finalidade de promover “o desenvolvimento integral da
crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e
social, complementando a agdo da familia e da comunidade.” (art.29). Uma de suas
caracteristicas é sua nao obrigatoriedade, configurando-se como um dever do estado,
um direito da crianca e uma opcao das familias.

Uma Educacgéo Infantil de qualidade deveria envolver um trabalho voltado ao
desenvolvimento integral da crianca, elegendo o educar e o cuidar como acgdes
indissociaveis. Dentre os varios aspectos que devem ser trabalhados durante a
Educacao Infantil estaq, sem duvida, o aspecto social. O desenvolvimento socio-moral
da crianga precisa ser estimulado desde muito cedo e autores como Piaget (1994),
Kamii (1990), DeVries (1998) e Vinha (2003), entre outros, vém apontando a
necessidade de acdes voltadas a construcdo da autonomia moral desde a Educacéo
Infantil.

No livro O juizo moral na crianca (1932), Piaget define a moral como “um
sistema de regras” e afirma que a esséncia de toda moralidade esta no respeito que
os individuos adquirem por essas regras. A pergunta da pesquisa piagetiana ndo é por
gue, mas como a consciéncia chega a adquirir esse respeito. “Trata-se, inicialmente,
de saber o que vem a ser o respeito a regra, do ponto de vista da propria crianga.”
(PIAGET, 1932/1994, p. 21). A justificativa para se estudar a moral infantil é que essa
esclarece, de certo modo, a moral do adulto. “Portanto, nada € mais util do que ensinar
e conhecer as leis dessa formacao.” (PIAGET, 1932/1994, p.22)

Para tanto, Piaget estudou o desenvolvimento do juizo moral tendo como
referéncia os jogos infantis. Para esse autor, 0os jogos infantis sdo “admiraveis
instituicdes sociais” (PIAGET, 1932/94, p. 23) que possibiltam o contato com um
codigo complexo de regras e com toda uma jurisprudéncia e, exatamente por isso,

apoia sua pesquisa na andlise, principalmente, do jogo de bolinhas de gude.
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Por meio de seus estudos, Piaget (1932) propd6s a existéncia de duas
tendéncias morais: a heteronomia e a autonomia. Para a constru¢do da ultima é
necessério a interagdo com o ambiente fisico e social e a possibilidade de
experimentar relagdes de reciprocidade, respeito mutuo e justica, incluindo aquelas
proporcionadas no ambiente escolar.

Muitas sd@o as possibilidades metodoldgicas de se trabalhar com o tema nas
instituicbes escolares.Nesta pesquisa buscamos conhecer as concepcbes de
educadoras infantis sobre as possiveis relacdes entre conteldos matematicos e
desenvolvimento do juizo moral nas criancas. A opcao por trabalhar com os conteddos
matematicos se justificou pela nossa experiéncia com pesquisas na area da
moralidade humana e nossa busca em relacionar tal desenvolvimento ao maior
namero de variaveis possiveis.

O trabalho educativo voltado a constru¢éo da autonomia moral deveria iniciar-
se desde muito cedo, uma vez que as criancas estabelecem relagbes sociais desde
gue nascem. A entrada na escola de Educacao Infantil marca o inicio da escolarizagédo
e das possibilidades de agbes educativas formais voltadas a esse fim. Dentre os
diversos contetdos trabalhados nessa modalidade de ensino, destacaremos a
importancia dos conteudos matematicos.

Os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil (BRASIL,
1998), séo formados por trés volumes, sendo que o terceiro volume trabalha com o
conhecimento de mundo, focando as diferentes linguagens utilizadas pelas criancas
nas suas relagcbes com os objetos de conhecimento, a saber: Movimento, Musica,
Artes visuais, Linguagem oral e escrita, Natureza e Sociedade e Matemaética.

Os conteldos voltados a Matematica para criangas entre 04 e 06 anos? de
idade estdo organizados em trés blocos: Numeros e sistema de numeracao;
Grandezas e medidas e Espaco e forma. E importante salientar que em todos os
blocos, de alguma forma, esta envolvida a questdo das situagbes-problema e sua
possivel resolugao pela crianga. As pequenas “charadas” matematicas ajudam a
crianca a refletir e imaginar possiveis solugdes para problemas encontrados. Por
exemplo, podemos propor a uma crianca de 05 anos a seguinte situacdo-problema
para ser solucionada: se tenho duas fileiras de moedas dispostas igualmente no

espaco, com a mesma quantidade de moedas e com o mesmo valor entre elas, posso

2 Os RCNs para a Educacéo Infantil estdo organizados dividindo os blocos de conhecimento para
criangas entre 0 a 03 anos de idade (creche) e entre 04 e 06 anos de idade (pré-escola), uma vez que sua
elaboracgédo é anterior ao Ensino Fundamental obrigatério de 09 anos, o que exigiu a entrada de criancas
de 06 anos no primeiro ano do Ensino Fundamental.



afirmar que ambas as fileiras sdo iguais. Mas, se afastar as moedas de uma das
fileiras, de modo que sua disposicdo espacial figue diferente da outra, sem acrescentar
e nem tirar moedas, continuo a ter a mesma quantidade?

Esse € um exemplo de situacéo problema que pbe a crianga a refletir sobre a
questdo e a solicita a acionar determinados conhecimentos e estruturas cognitivas
previamente construidas como, por exemplo, a possibilidade de conservar
guantidades, ainda que a disposicao espacial da mesma seja alterada. Uma situagao-
problema é uma situacdo vinculada ao contexto escolar ou ndo, na qual se deseja
atingir um determinado objetivo, sendo que, os caminhos a serem percorridos nao
estdo previamente definidos, mas seréo construidos pelo individuo.

No trabalho com os conteidos matematicos, na educacao infantil, & possivel,
ainda, relacionar seus temas a questdo da moralidade como, por exemplo, propondo
jogos nos quais estejam envolvidas situacdes de trapagas para ganhar, delacoes,
castigos, no intuito de que as criangas possam pensar se tais acdes sao corretas ou
ndo. Propor, ainda, dilemas morais para serem discutidos na hora da roda ou na
divisdo do lanche, por exemplo, sempre levando em conta o0 egocentrismo das
criangas dessa idade.

Os jogos sao instrumentos privilegiados no trabalho com o contetdo
matematico na Educacdo Infantii e podem propor diversas situacfes nas quais
questbes morais, envolvendo valores e tomadas de decisbes, possam estar
presentes.Os jogos simbdlicos e de regras, charadas, dilemas, e outras atividades,
configuram-se como situacdes-problema e podem ser trabalhados com o intuito de
desenvolver a autonomia nas criangas de Educagéo Infantil.

Acreditamos que nosso estudo se justifica pela importancia de se verificar e
analisar a possivel relacdo entre conteldos matematicos e desenvolvimento da
moralidade na Educacao Infantil, por meio do trabalho docente. As leituras e pesquisas
realizadas por nés na area do desenvolvimento s6cio-moral, desde 2000, revelam que
existem poucas pesquisas envolvendo o tema, o que, mais uma vez, justifica um
estudo voltado a esse fim.

Desse modo, os objetivos centrais do estudo foram: analisar as concepcdes de
professores de Educacao Infantil (pré-escola) sobre o desenvolvimento da moralidade
nas criancas;Analisar as concepcdes desses professores acerca das possiveis
relagcbes entre conteddos mateméaticos e desenvolvimento da moralidade infantil, e,
Avaliar qual a melhor forma de se trabalhar a constru¢cédo da autonomia moral por meio

dos contetdos matematicos na Educagéo Infantil.



METODOLOGIA

O estudo se configurou como uma pesquisa qualitativa, de cunho
hermenéutico. Participaram da pesquisa 36 educadoras infantis, de 06 (seis) Centros
de Convivéncia Infantil ligados a uma Universidade Publica do Estado de Sao Paulo.
As participantes tém formacdo superior no curso de Pedagogia, sdo contratadas por
meio de concurso publico e trabalham com a educacéo infantil, em média, ha 10 anos.

Entre as questdes-problema levantadas, buscamos responder as seguintes: -
Qual a concepc¢do de professores da Educacdo Infantil sobre o trabalho voltado a
construcdo da autonomia moral das criancas nessa modalidade de ensino? - Quais as
possiveis relagcdes que tais professores fazem entre os conteddos matematicos
abordados nessa modalidade de ensino e o desenvolvimento sécio-moral das
criangas? - Como relacionar desenvolvimento socio-moral e conteddos matematicos
na Educacdao Infantil?

Para a coleta de dados utilizamos um questionario aberto que foi respondido
pelas participantes no préprio ambiente de trabalho. Realizamos, ainda, um estudo
tedrico/bibliografico sobre o desenvolvimento soOcio-moral das criancas e suas
possiveis relagdes com os conteudos de ensino, sobretudo a matematica. Buscamos
realizar, também, um estudo tedrico sobre a proposta da transversalidade nos

curriculos e suas possibilidades de aplicacao.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados mostraram que, de forma geral, as educadoras atribuem ao
desenvolvimento moral a internalizacdo de regras, normas e valores, por meio da
interacdo social. As regras aparecem como necessidade em quase todas as respostas
(85%). Em todas as respostas a pergunta “Em sua opinido, como o desenvolvimento
moral pode ser estimulado pelo professor de Educacgéo Infantil?”, as participantes
focaram a importancia de se proporcionar um ambiente no qual as criangcas possam
interagir satisfatoriamente umas com as outras, experimentando o respeito matuo e a
cooperagdo e gerando, consequentemente, a construgcao de regras.

A construgdo da moralidade autbnoma pressupde interacdo social. Piaget
(1932/1994) afirma que h& dois tipos de relagbes sociais: as de coacdo e as de
cooperagao, relacionadas a dois tipos de respeito: o unilateral e o matuo.

Segundo esse autor as criancas, desde muito cedo, estabelecem relacdes

sociais com aqueles que as cercam e independente de quem sejam essas pessoas



(pais, professores, colegas, vizinhos, etc), os vinculos sociais sdo formados. No
entanto, essas relacdes estdo subordinadas, num primeiro momento, ao egocentrismo
infantil e & autoridade do adulto. Dessa mescla ambivalente é que derivam as duas
possibilidades de relacdes sociais propostas por Piaget: aquelas baseadas na coacgéo
e aguelas baseadas na cooperacéao.

Nas relacdes de coacdo, os adultos ou companheiros mais velhos, usam de
sua autoridade para impor regras as criangas, ou seja, pregam a submisséo infantil e
ndo permitem a troca de pontos de vista. Ainda que isso seja impossivel para uma
crianca egocéntrica, deixar que ela expresse seus pensamentos para confronta-los
com o do adulto pode ser um primeiro exercicio para o declinio do pensamento
egocéntrico e a construgcdo da capacidade de reciprocidade. Porém, nas relacdes de
coacédo esse confronto ndo é permitido, pois 0 adulto cobra respeito da crianga, mas
nao a respeita enquanto pessoa. A esse tipo de respeito, Piaget deu o nome de
“respeito unilateral”, ou seja, que deriva de apenas um dos lados, o da crianca pelo
adulto. Podemos concluir, entdo, que o respeito unilateral une-se a coacgéo e reforca a
heteronomia infantil.

Por outro lado, nas relagbes de cooperacao, ha trocas efetivas entre adultos e
criangas nas quais prevalece o respeito mutuo, ou seja, entre iguais.

O ambiente escolar, segundo Piaget, também é fonte de estimulo para o
desenvolvimento da autonomia. Aradjo (1993), em sua dissertacdo de mestrado,
reafirmou essa constatacdo de Piaget, entrevistando 56 criancas de trés escolas que
variavam de um ambiente cooperativo a um ambiente de coacdo. O autor verificou,
empiricamente e na realidade brasileira, que os dados obtidos por Piaget permanecem
reais e que as criangcas que estavam expostas a ambientes de cooperacao,
reciprocidade e respeito mituo possuiam um maior nivel de desenvolvimento moral.
Por outro lado, as criangas pertencentes as escolas que adotavam postura autoritaria,
propiciando um ambiente de coac¢do, possuiam um menor nivel de desenvolvimento
moral, apresentando comportamentos predominantemente heterénomos (ARAUJO,
1993).

Segundo Piaget (1932), seria “imoral” querer impor as criangas regras
completamente elaboradas, pois, segundo esse autor, a vida social das criancas é
bastante rica para que essas construam suas regras e passem a respeita-las. Por
outro lado, as criancas ndo podem ser deixadas a sua natureza biolégica; € necessério
gue se proporcione um ambiente no qual a cooperacgéo, a reciprocidade e a igualdade

possam ser experimentadas, a fim de que a consciéncia autbnoma seja construida.



No que se refere a possivel relagdo entre desenvolvimento moral e conteidos
matematicos, 92% das participantes afirmam acreditar nessa relagéo. As justificativas
giram em torno da presenca das questdes morais em todos os contetdos a serem
trabalhados com as criangas, incluindo a matemética. Como possiveis formas para
trabalhar, as educadoras citaram, sobretudo, os jogos com regras.

Os jogos séo brinquedos privilegiados no cotidiano da educacgéo infantil, uma
vez que possibilitam a interagdo entre as criangas, 0 contato com as regras e
possibilidades de construgdes cognitivas importantes, uma vez que envolve a
atividade mental e social.

No que se refere as possibilidades de relagdo entre desenvolvimento moral e
conteudos matematicos, acreditamos que tais contetdos, aliados a uma concepgéo de
Educacdo Infantil critica e transformadora, podem se transformar em importantes
instrumentos para se trabalhar a constru¢do da autonomia da criancga.

Segundo Tancredi (2006), a autonomia é fundamental na aprendizagem da
matematica, pois o proposito principal dessa ciéncia € o de estabelecer relagbes
I6gicas, levantar hipéteses, tirar conclusdes, confrontid-las com ideias dos outros,
argumentar e justificar.

Os estudos de Piaget (1994), como resumidamente apresentado, e de outros
pesquisadores como Kamii (1990), DeVries (1998), Vinha (2003), Macedo; Petty e
Passos (2000), entre outros, que compuseram a abordagem tedrica desse estudo
podem oferecer reflexdes interessantes.

Foi possivel inferir que as discussfes sobre a necessidade de um trabalho
pedagdgico voltado ao desenvolvimento da autonomia moral, desde a Educacao
Infantil, esta presente no cotidiano dessas instituicbes e que as educadoras
participantes mostram reflexdo sobre o tema. A partir de agora, julgamos necessario
pesquisar como esse trabalho vem sendo desenvolvido e quais os impactos dessas
acoes no desenvolvimento sécio-moral das criancas.

Acreditamos que ao proceder a essa investigacdo contribuimos, em alguma
medida, para a importante area de formacéo de professores, focando nosso olhar na

formacgé&o dos educadores infantis.

CONSIDERACOES FINAIS

Os estudos sobre a moral e a ética vém aumentando no cenario cientifico
brasileiro e podem se justificar pela necessidade de se entender questbes sociais e

culturais que se apresentam dentro de uma nova conjuntura que urge por reflexdes,



como uma possivel crise de valores. A Psicologia da Moralidade Humana, que
segundo La Taille (2006, p.09) “é a ciéncia preocupada em desvendar 0S processos
mentais pelos quais uma pessoa chega intimamente a legitimar, ou ndo, regras,
principios e valores morais”, configura-se como uma das possibilidades para essa
reflexdo.

Dentre as diversas possibilidades para refletir sobre o tema, delimitamos a
Educacéao Infantil e a construgéo da autonomia como tema de nossa investigagao.

Ainda que a Educacéo Infantil ndo seja uma etapa obrigatéria da Educacéo
Basica, revela-se de extrema importancia, uma vez que as criancas brasileiras tém
ingressado cada vez mais cedo na escola. Segundo o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP), até recentemente as creches e pré-escola destinadas
ao atendimento das criangcas de 0 a 6 anos estavam vinculadas a assisténcia social e
nao faziam parte do sistema educacional. Somente com a LDB 9394/96 é que a
inclusédo da Educacao Infantil como parte integrante da Educacdo Bésica foi pensada
e instituida.

Segundo os Referenciais Curriculares Nacionais (RCNs) para a Educacéo
Infantil, a finalidade social dessa modalidade de ensino apresenta concep¢fes um
tanto quanto divergentes ao longo de sua histéria no Brasil e no mundo. Inicialmente, a
maioria das instituicbes de Educacgéo Infantil foi destinada a atender exclusivamente
as criancas de baixa renda. Tal atendimento era focado nos cuidados basicos para
garantir a sobrevivéncia das criancas, gerando intervencdes de baixo custo e de baixa
qualidade (RCNs, V.01, 1998).

Modificar essa concepcdo de educacdo assistencialista significa
atentar para véarias questdes que vao muito além dos aspectos legais.
Envolve, principalmente, assumir as especificidades da educagéo
infantil e rever concepgdes sobre a infancia, as relagbes entre classes
sociais, as responsabilidades da sociedade e o papel do Estado
diante das criancas pequenas. (RCNs, V.01, 1998, p. 18).

Tal especificidade inclui, entre outros temas, um trabalho voltado & construcéo
da autonomia moral. Dentre as diversas possibilidades, pensamos que os contetdos
matematicos podem ser um excelente recurso, que pode e deve ser explorados pelos

educadores infantis.
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HABILIDADES SOCIAIS EDUCATIVAS PARENTAIS, HABILIDADES SOCIAIS
E PROBLEMAS DE COMPORTAMENTO DO FILHO:
UMA POSSIVEL CORRELACAO

Silvany Ellen Risuenho Brasil*
Fabiana Cia?

INTRODUCAO

Entende-se por habilidades sociais as “diferentes classes de comportamentos
sociais do repertério de um individuo [...] favorecendo um relacionamento saudavel e
produtivo com as demais pessoas” (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2008a, p. 31), tendo
em vista que essas pessoas fazem parte de diferentes contextos (situacdes familiares,
de trabalho, de escola), culturas e situacdes (de formalidade, de lazer, de praticas
esportivas, religiosas, etc.).

Para desenvolver estudos a respeito das habilidades sociais educativas de pais
e/ou mées, Bolsoni-Silva (2003) e Bolsoni-Silva e Loureiro (2010) tém utilizado o termo
Habilidades Sociais Educativas Parentais, sob a sigla HSE-P, definindo-as como o
conjunto de habilidades sociais, especificamente dos pais, aplicaveis as praticas
educativas de seus filhos, também utilizada por Del Prette e Del Prette (2008b).

Por considerar a infancia como um periodo decisivo para o aprendizado de
habilidades sociais (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2005), os pais necessitam entender
as consequéncias de seus proprios comportamentos e de seus padres de interacdes
com os filhos, entender melhor sobre o desenvolvimento infantil, para que assim
passem a atuar como moadificadores de comportamentos indesejados (GROSSI,
2003).

A exposicdo, durante muitos anos, de uma crianga a um ambiente de risco,
desfavoravel ao seu desenvolvimento pode desencadear problemas no
desenvolvimento socioemocional, tanto na infancia quanto nos estagios posteriores de
desenvolvimento (SALVADOR; WEBER, 2005).

Pesquisadores como Bolsoni-Silva e Del Prette (2002), Bolsoni-Silva, Del
Prette e Oishi (2003), Pinheiro et al. (2006) e Tucci (2011), dentre outros, tem

associado problemas de comportamento infantil as habilidades sociais educativas
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parentais indicado que a reducéo ou eliminacdo de comportamentos inadequados dos
filhos dependem da mudanca na pratica educativa parental.

Para Del Prette e Del Prette (2008a), ha dois grandes grupos de problemas
comportamentais e emocionais na psicopatologia infantii que decorrem de um
repertério pouco extenso de habilidades sociais: 0s problemas externalizantes, em
relacdo & outra pessoa, e 0s internalizantes, referentes ao individuo consigo préprio.
No primeiro grupo, identificam-se criangcas agressivas ou opositoras, que apresentam
comportamentos antissociais e conduta hiperativa (com ou sem desatencdo). O
segundo grupo, de comportamentos internalizantes, contempla a parcela de criancas
que evitam relacionamento com adultos ou com seus pares, isolando-se de atividades
de interacéo, que apresentam disturbios de ansiedade e sintomas depressivos.

Segundo Silvares (2004), a maioria dos comportamentos infantis tem seu
controle nas contingéncias familiares. Desta forma, os pais seriam as pessoas que
teriam melhores condicdes de alterar as contingéncias controladoras desses
comportamentos. Lawhon e Lawhon (2000) afirmam que adultos amigaveis,
ponderados e preocupados fornecem um ambiente que permite o desenvolvimento de
interacBes positivas em criangas. Eles seriam, em principio, os grandes responsaveis
pela manutencdo ou modificagdo de comportamentos das criancas, quer sejam
adequados ou nao, tendo em vista que 0s membros de um grupo sdo capazes de
aprender e ensinar mutuamente (SKINNER, 1975).

Exemplo disto sdo os comportamentos infantis considerados pelos préprios
pais como problematicos, mas que ocorrem também devido a sua falta de habilidades
de ensino de comportamentos adequados, como o fracasso no uso de técnicas
disciplinares consistentes e adequadas (SILVA; CIA, 2012), no manejo da puni¢do e
do reforco (LUBI, 2003).

Como a socializagdo primaria da crianga ocorre predominantemente no
contexto familiar, sua aprendizagem se d& principalmente por observacédo do modelo
comportamental dos pais, especialmente nos primeiros anos de vida (CAMARGO;
BOSA, 2012; GRISANTE; AIELLO, 2012; MARTINEZ, JUSTICIA; CABEZAS, 2009).

Del Prette e Del Prette (2005) destacam trés conjuntos mais gerais de
aprendizagem dos comportamentos pelas criancas: (a) as orientagdes, instrugcdes e
exortacbes para estabelecer regras; (b) o uso de recompensas e punicbes como
estratégias de manejo das consequéncias e (c) a apresentacdo de modelos como
facilitadores da aprendizagem de novos comportamentos. Estes autores (DEL
PRETTE; DEL PRETTE, 2008a) ainda afirmam que afirmam que os déficits de



desempenho surgem quando ‘o ambiente premia ou modela os comportamentos
inadequados [...] ignorando os adequados ou adotando medidas pouco efetivas para
promové-los” (p. 56).

Além da aprendizagem por observacdo e imitacdo, as criangas vao
aumentando seu repertério comportamental, ainda dentro da dindmica do sistema
familiar, conforme os pais disponibilizam arranjos das contingéncias de reforco ou
punicdo (SKINNER, 1975).

Assim, o ambiente familiar pode ser tanto um contexto favoravel, quanto
desfavoravel ao desenvolvimento dos filhos, ou seja, ser um fator de risco ou protetivo
para o desenvolvimento infantii (BEE, 2008; MARTURANO; LOUREIRO, 2003;
MALDONADO; WILLIAMS, 2005; RIOS; WILLIAMS, 2008). Desse modo, esta
pesquisa tem por objetivo “Relacionar as habilidades sociais educativas parentais, 0s

problemas de comportamento e as habilidades sociais dos filhos”.

METODOLOGIA
e Participantes

Participaram desta pesquisa 16 maes e 1 pai, com idades variando entre 19 e
37 anos (média de 29,30 anos). Em relacdo a formacao, 03 declararam ter Ensino
Fundamental Incompleto e 01 ter apenas cursado o Ensino Fundamental; 01 n&o
concluiu e 06 completaram o Ensino Médio; 02 nao concluiram e 04 concluiram o
Ensino Superior. Segundo Critério Brasil, 03 destas familias encontravam-se na
Classe Econdmica B2, 11 na classe C e 03 na classe D.

Dentre as 17 criancas, 10 eram do sexo masculino e 07 do sexo feminino. As
idades variaram entre 2 e 4 anos (média de 3 anos) e todas estavam frequentando
pré-escola publica, distribuidas nas fases 2 (n=6), fase 3 (n=4), fase 4 (n=6) e fase 5
(n=1).

e Coletade dados

A pesquisa foi desenvolvida nas dependéncias das pré-escolas onde os pais
puderam responder aos instrumentos com o0 minimo de interrupgdes possiveis durante
a aplicagdo dos mesmos. Por melhor conveniéncia dos participantes, algumas
entrevistas foram realizadas em outros locais, como nas suas residéncias. Os
professores responderam aos instrumentos na pré-escola.

e Instrumentos aplicados aos pais
1. Social Skills Rating System — SSRS — Versdo para Pais, queavalia o
repertério de habilidades sociais, os problemas de comportamento e a

competéncia académica de criancas (da Pré-escola a 62 série), sendo



composto por duas escalas tipo Likert: (a) 38 itens de 3 pontos, em que 0
respondente assinala qual a frequéncia que a crianca emite cada uma das
situagbes de interacdo social e qual o grau de importancia que atribui a
cada comportamento e (b) 17 itens em que o pai assinala qual a frequéncia
que a crianca emite cada um dos comportamentos problema. Este
instrumento foi validado para o contexto do Ensino Fundamental no Brasil
por Bandeira et al. (2009).

2. Inventario de Habilidades Sociais Educativas (IHSE-Del Prette para pais).
Este instrumento estava em fase de elaboracéo e avaliacdo psicométrica e
avalia o repertério de habilidades sociais educativas de pais com base na
estimativa que o respondente faz sobre a frequéncia com que reage da
forma indicada em cada item. O inventario utilizado era composto por uma
escala tipo Likert com 83 itens de 5 pontos que descrevem situagfes de
interagdo social com o(a) filho(a) e uma possivel frequéncia de reagéo a
ela. Este instrumento propde-se a avaliar as Habilidades Sociais Educativas
Parentais em cinco distintos fatores, a saber: F1 — Estabelecer limites,
corrigir, controlar;, F2 — Demonstrar afeto e atencdo; F3 -
Conversar/dialogar; F4 — Induzir disciplina; F5 — Organizar condi¢Oes
educativas.

e Procedimento de coleta e andlise de dados

Ap6s aprovacgdo do Comité de Etica, foi feito contato com a Secretaria de
Educacao de um municipio de médio porte do centro-oeste do Estado de Sao Paulo,
gue concedeu autorizagdo para a pesquisa nas pré-escolas que tivessem interesse em
participar. Nos Centros Municipais de Educacgéo Infantil e nas Creches contatadas, o
projeto foi apresentado a direcdo da unidade de ensino, em reunides individuais com a
direcdo e coletivas com os professores e funcionarios (Horario Técnico Pedagdégico
Coletivo — HTPC - ou Reunifes Pedagdgicas).

Em seguida, foram entregues cartas-convites que deveriam ser repassadas a
pais/maes das criancas e devolvidas para a primeira pesquisadora a fim de serem
feitos os contatos telefénicos com os participantes que indicaram disponibilidade para
a pesquisa. Ap0s 0 aceite em participar da pesquisa, as entrevistas foram agendadas
de acordo com a disponibilidade de dia, horério e local de cada pai/mée. Cada
participante leu e assinou o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para que,
uma vez autorizado, fosse iniciada a aplicagdo dos instrumentos (SSRS — Versao para

Pais e IHSE-Pais), em forma de entrevista. A pesquisadora lia cada item em voz alta e



0 participante acompanhava a leitura num instrumento idéntico, indicando qual sua
resposta. A maioria das entrevistas foi realizada no proprio espaco da pré-escola
(refeitério, secretaria, sala de recursos ou sala da direcao).

Os dados coletados foram catalogados no banco de dados SPSS (Statistical
Program for Social Sciences), versao 20, e analisados de acordo com as normas dos
respectivos instrumentos. Para investigar as Habilidades Sociais Educativas Parentais
(HSE-P), os problemas de comportamento (PC) e as Habilidades Sociais dos filhos, foi
utilizado o teste de correlacdo de Pearson, adotando-se o nivel de significancia de
p<0,1.

DISCUSSAO

Noquadro 1, apresentam-se a média e o0 desvio padrdo de cada item
respondido pelos pais no instrumento IHSE-Del Prette em ordem decrescente de
média. Abaixo segue a apresentagdo dos 10 itens mais e menos frequentes.

Quadro 1 - Medidas de tendéncia central e dispersdo das habilidades sociais
educativas parentais

IHSE | MEDIA | D.P.

Maior média

Qlua_ndo meu filho faz ou diz alguma coisa que considero importante, eu 400 00
elogio. ' '
Quando meu filho me demonstra carinho ou gentileza, eu retribuo. 4,00 ,00
Percebo quando meu filho esta feliz e satisfeito. 4,00 ,00
Meu filho me retribui o carinho que recebe de mim. 4,00 ,00
Quando meu filho esta feliz por uma conquista ou acontecimento positivo, 400 00
expresso minha satisfacdo com isso. ' '
Tenho com meu filho momentos de carinho e troca afetiva. 394 |0,24
Interrompo brigas entre meu filho e seus irméos, relembrando nossos
; 3,82 |0,73
combinados.
Quando meu filho inicia algum comportamento indesejavel, eu
) . . 3,82 |0,39
imediatamente o interrompo.
Exp_resso verbalmente concordéncia com falas de meu filho que considero 382 | 039
pertinentes. ' '
Percebo quando meu filho esta triste ou magoado. 3,76 | 0,75
Menor média

Quando meu filho esta de castigo (sem TV, proibido de sair, etc.), eu o libero 212 162
desse castigo assim que ele apresenta comportamento desejavel. ' '
Quando meu filho recebe colegas em casa, dou sugestdes que favorecam a 212 | 145
interacdo entre eles. ' '
Minhas explicacbes sdo compreendidas pelo meu filho. 206 | 1,14
Meu filho conversa comigo sobre seus planos e atividades. 194 | 1,75
Quando meu filho se comporta de maneira indesejavel, porém sem risco a 194 | 168
ele ou a outras pessoas, eu ignoro. ' '
Incentivo meu filho a trazer colegas para brincar ou realizar atividades em 170 | 149
nossa casa. ' '
Quando meu filho esta fazendo algo indesejavel, ignoro e somente volto a 159 | 177
Ihe dar atencdo quando se comporta de maneira desejavel. ' '
Quando preciso conversar com meu filho sobre valores e questbes

. . 1,35 1,41
familiares, escolho 0 melhor momento para isso.




Quando estou com muitas tarefas, meu filho se oferece para me ajudar. 1,35 | 1,58

“Procuro me informar sobre os contatos virtuais de meu filho na internet”. 0,76 1,56

Nota: A pontuacao para cada item variou entre 0 (nunca) e 4 (sempre).

Segundo o autorelato dos pais, os itens que apresentaram maior media de
frequéncia compdem, dentre outros, estavam relacionados a Demonstrar afeto e
atencdo. Os dados também indicam o alto desempenho dos pais nas Habilidades
Sociais Educativas de Monitoria Positiva, que, neste caso, Sdo comportamentos
verbais e ndo verbais dos pais que expressam aprovacdo a comportamentos do filho
por meio de elogios sinceros e relacionados as respostas das criangas em diversos
contextos (DEL PRETTE, DEL PRETTE, 2008b). Desta forma, os pais também se
apresentam como modelos de comportamentos sociais desejaveis, provendo
condicbes favoraveis ao desenvolvimento e a aprendizagem de seus filhos,
corroborando com dados da literatura (BOLSONI-SILVA, 2003; LUBI, 2003;
SALVADOR; WEBER, 2005).

Noquadro 2, apresentam-se 0s escores obtidos referentes ao repertério de
habilidades sociais (tanto para cada sub escala avaliada pelo SSRS-Versdo para pais
quanto para o total de Habilidades Sociais), aos problemas de comportamento
externalizantes, problemas de comportamento internalizantes, aos comportamentos de
hiperatividade e ao total de problemas de comportamento dos filhos.

Quadro 2 - Repertdrio de habilidades sociais, problemas de comportamento
externalizantes, problemas de comportamento internalizantes e de hiperatividade das

criancas ) )

HABILIDADES SOCIAIS MEDIA D.P. | FAIXA MEDIA
Fator 1 10,00 5,15 7,13 - 14,99
Fator 2 10,70 3,26 9,60 - 14,87
Fator 3 10,88 3,62 7,82 - 14,02
Fator 4 11,65 3,43 8,59 - 14,35
Fator 5 5,88 2,52 4,76 - 9,08
Fator 6 2,59 1,94 2,06 - 5,64
Habilidades Sociais totais 39,59 11,72 35,08 - 53,36
Hiperatividade 6,65 2,98 0,62 - 3,66
Problemas de Comportamento Externalizante 7,82 3,54 3,53 - 8,77
Problemas de Comportamento Internalizante 2,53 1,42 2,56 - 6,26
Problemas de Comportamento Total 15,76 6,59 8,04 - 19,18

Nota: Fator 1 — Cooperacéo; Fator 2 — Amabilidade; Fator 3 — Iniciativa/desenvoltura social,
Fator 4 — Assercao; Fator 5 — Autocontrole/civilidade; Fator 6 — Autocontrole passivo

Em todos os fatores e nas Habilidades Sociais totais, as criancas
apresentaram-se dentro da média encontrada na amostra de referéncia (BANDEIRA et
al. 2009), segundo avaliacdo de seus pais. Na escala de avaliacdo dos problemas de

comportamento, as criancas apresentaram desempenho acima da média na sub




escala Hiperatividade e desempenho inferior na sub escala de Problemas de
Comportamento Internalizante.

Os Problemas de Comportamento considerados como internalizantes séo
agueles que expressam distanciamento dos demais, ndo falar ou falar pouco com
outras criangas, e sentimentos de ansiedade, tristeza, soliddo e baixa autoestima
(BANDEIRA et al.,, 2009; SILVA; CIA, 2012). Uma possivel explicacdo para o
desempenho inferior & média para estes comportamentos reside na dindmica da rotina
da Educacdo Infantil para esta faixa etaria, em que sao priorizadas atividades de
socializacdo, de cooperacdo, de brincadeiras em grupo, contacdo e recontacao de
historias, dentre outras.

Dentro da sub escala de Hiperatividade, encontram-se comportamentos que
envolvem excessivo movimento, inquietagdo e reac¢des impulsivas, como desobedecer
a regras e pedidos, mexer-se excessivamente, agir impulsivamente, perturbar
atividades em andamento (BANDEIRA et al. 2009). Uma possivel explicagdo para
estes dados reside no fato de que o modelo de relagdo construido pela crianga com
seus pais e outros membros do microssistema familiar influi na sua competéncia social
com companheiros (ORTIZ; FUENTES; LOPEZ, 2004), especialmente quando a
crianca transita entre dois sistemas (familia e escola), entrando em contato com mais
modelos de habilidades sociais e novas normas e expectativas (DEL PRETTE; DEL
PRETTE, 2008a), tal como compreender e seguir as normas e regras e rotinas
proprias do ambiente escolar.

Noquadro 3 encontram-se o0s escores de correlagbes entre as habilidades
sociais educativas parentais e o repertério de habilidades sociais dos pais. Aplicou-se
0 teste de correlacdo de Pearson e ndo se obteve correlacbes estatisticamente
significativas entre o repertério de habilidades sociais educativas parentais e 0s
problemas de comportamento dos filhos.

Quadro 3 - Correlagéo entre as habilidades sociais infantis e as habilidades sociais
educativas parentais

HABILIDADES SOCIAIS IHSE Total
F1 - Cooperacéao 0,588*
F2 — Amabilidade 0,662**
F3 — Iniciativa/desenvoltura social 0,699**
F5 — Autocontrole/civilidade 0,444+
Habilidades Sociais totais 0,640**

Nota: +p<0,1; *p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001.
Entende-se, segundo Bandeira et al. (2009), o fator de iniciativa/desenvoltura
social como sendo aqueles comportamentos apropriados da crianca em iniciar e

manter interacfes sociais para conversar, apresentar-se, juntar-se a grupos e iniciar



novas amizades. J4 a amabilidade, estes autores descrevem como sendo 0s
comportamentos da crianca que geram a estima dos demais, como aceitar ideias,
pedir permissao, fazer e aceitar elogios. Os comportamentos de iniciativa da crian¢ca
em colaborar nas tarefas domésticas sem ser solicitada estdo descritos como o fator
Cooperacéo.

Estes trés fatores e as Habilidades Sociais totais das criancas apresentaram
correlagdo positiva e significativa com as HSE-P, indicando que quanto melhor o
repertorio de habilidades sociais educativas desses pais, melhor o desempenho das
criancas nesses fatores analisados, confirmando dados da literatura (BOLSONI-
SILVA; DEL PRETTE, 2002; BOLSONI-SILVA; DEL PRETTE; OISHI, 2003; LAWHON;
LAWHON, 2000).

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados desta pesquisa reiteram a relacdo entre habilidades sociais
infantis e as habilidades sociais educativas parentais, especialmente demonstragfes
de carinho e afeto por parte dos pais, que se mostrou positivamente correlacionada
com as habilidades de desenvoltura social das criangas. observa-se também que
estas mesmas criangas apresentaram desempenho mediano em relacdo a ocorréncia
de problemas de comportamento em pré-escolares.

Muitos estudos brasileiros tém associado problemas de comportamento infantil
as Habilidades Sociais Educativas Parentais. O presente trabalho pode contribuir para
um melhor entendimento da importancia destas como fator de promocdo de
habilidades sociais infantis e como prevencdo de ocorréncia de problemas de

comportamento.
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ESCOLA E FAMILIA: O QUE DIZEM O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO

Ana Paula Carra’,
Rita de Céssia S. Godoi Menegéo?

INTRODUCAO

Abordar o tema da participacdo das familias na escola, seja em seus processos
decisérios ou na aprendizagem das criancas, € sempre um desafio. Por isso,
tentaremos dialogar sobre essas relagdes, tanto na disponibilizagdo de espacos para
participacdo que as escolas oferecem as familias, quanto em relagéo a disponibilidade
e presenca das familias, passando pelo viés do Projeto Politico Pedagodgico da escola.

A nocéo de qualidade é uma construg¢do social, portanto, variavel a depender
dos interesses dos grupos internos externos a instituicdo escolar. A qualidade para
Bondioli (2009, p. 14) é “processual, transformadora e formadora” sendo sua “natureza
transacional, participativa, auto-reflexiva, contextual e plural”. Para a autora, a
gualidade & uma transagdo, resultante de debates entre individuos, que tem
interesses, responsabilidades e estdo envolvidos de algum modo para explicitar e
definir, de modo consensual, valores, objetivos, prioridades acerca de como é ou deva
ser/ter a instituicdo educativa em discussao. Para Silva (2009, p. 225) “A educacéo de
gualidade social implica, pois, assegurar a redistribuicdo da riqueza produzida e que
0s bens culturais sejam socialmente distribuidos entre todos”.

Com a finalidade de compreender como a participagdo das familias é proposta
no Projeto Politico Pedagdgico escolar optamos pela analise documental do Projeto
Pedagdgico de sete unidades escolares da rede municipal de Campinas, sendo dois
PPPs de 2010 e um adendo de 2011, ambos de ensino fundamental e quatro PPPs de
educacao infantil. Utilizaremos EIl para Instituicdes de Educacao Infantil e EF para as

de Ensino Fundamental numeradasde 1 a 7.

PARTICIPACAO DAS FAMILIAS NA ESCOLA: UM POUCO DESSA HISTORIA

Com a finalidade de sinalizar quando a educacao brasileira comec¢ou a pensar
na perspectiva de participacdo das familias no ambiente escolar, sem, contudo, ter a
pretensdo de aprofundamento do tema, pois entendemos que essa perspectiva

decorre das diferenciadas formas e concepgdes que a educagéo escolar se apresenta
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adepender das politicas e contextos dos quais sdo provenientes. Dessa forma, elas
apresentam semelhancas, sem, contudo, serem iguais.

Como se vé mais que nunca € preciso avangar para um modelo educativo
capaz de romper com o histérico de educagcdo escolar enraizada numa instituicao
altamente elitista, hierarquizada, seletiva, classificatéria, individualista e que
desconsidera a familia.

Nos estudos que realizamos ndo foi possivel reconhecer esforcos na
construcdo de uma parceria entre escola e familias, percebemos que a educacdo
esteve, ao longo de décadas, voltada para um ensino conteldista e com pouca, ou
sem nenhuma, relacdo com o meio social do aluno. Assim, diante das dificuldades
apresentadas pela educacdo nacional, diversos atores foram responsabilizados:
alunos que nao querem aprender, professores mal pagos e mal formados e agora, a
familia que ndo participa. Assim compreendemos que a familia mais do que desejada
como parceira € buscada na tentativa de explicar o que é evidente: a educagdo no
Brasil carece de atencéo, ndo de alunos, professores ou familiares, mas de politicas
publicas que permitam e possibilitema esses atores ocupar o lugar que de fato lhes
cabe na construcdo de uma educacdo que promova “[..] uma sociedade
economicamente justa, politicamente democréatica, socialmente solidaria e
culturalmente plural, condicbes basicas para o re-encontro do homem com sua
humanidade.” (DAIBEM, 1997, p. 15-16). Ao almejarmos que a escola publica seja
também uma escola de qualidade, na qual a comunidade tenha voz e vez, estamos
em busca de um mundo melhor especialmente para aqueles que tém sofrido com as
desigualdades sociais e econdmicas, vivenciadas ao longo da historia.

Atualmente, a educacdo € um direito subjetivo. Direito esse previsto na
Constituicdo Federal da Republica Federativa (1988) e reafirmado na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9394/96), que determinam a participacdo dos
pais para a efetivagdo do processo da gestdo democratica nas escolas.

Para Luck, (2006) “a busca pelo fortalecimento dessa parceria colaborativa se
apresenta, no atual contexto social, como um dos poucos caminhos viaveis para que
escolas e familias consigam superar as dificuldades que vém enfrentando na
educacgao’.

Para Veiga (2003, p. 268), formar um individuo atuante na sociedade,
consciente de seu papel, capaz de desenvolver-se pessoal e socialmente € dever da
educacao que pode ser explicada pela

[...] triplice finalidade da educacdo em funcdo da pessoa, da
cidadania e do trabalho. Desenvolvendo o educando, prepara-lo para



o exercicio da cidadania e do trabalho significam a construgdo de
uma sujeito que domine conhecimentos, dotado de atitudes
necessdrias para fazer parte de um sistema politico, para participar
dos processos de producédo da sobrevivéncia e para desenvolver-se
pessoal e socialmente.

Nesse sentido tem surgido varios questionamentos: qual o papel que a

educacao tem cumprido? Como o Estado tem procurado assegurar tal direito? Pela
educacdo escolar que tem se constituido ao longo do tempo em sua forma
predominante? Mas o que podemos dizer sobre 0 papel da escola ha garantia desse
direito? Se educacéo for dever da familia também, como a escola agrega ou procura
agregar essas familias?

Compreendemos que nao, pois as escolas ainda carecem reconhecer bem
como, se articular para um trabalho conjunto com as familias, o que poderia em muito
contribuir para a melhoria do processo educativo. Vale lembrar que a parceria ndo
deve se basear na transferéncia de culpa ou responsabilidade pelo insucesso de uma
para a outra. A iniciativa de mudanca nas relacdes familia e escola necessitam
oportunamente resultar da vontade coletiva dos atores e, portanto ser contemplada no
PPP, pois neste documento cabe projetar o futuro.

O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO E A CONSTRUCAO DE UMA ESCOLA
PARTICIPATIVA

Entendemos o PPP como uma tarefa a ser realizada pelo coletivo da escola,
educadores, pais, funcionarios, e equipe gestora para que se tornem claras as
finalidades da instituicdo e a participacdo como indispensavel para traduzir e
implementar as necessidades e aspiracfes da comunidade escolar. Nesse sentido,
planejar significa prever acdes com base nos objetivos tracados, para que as acdes
futuras sejam resultantes dos desejos dos atores e da comunidade escolar. Porém, ele
€ um processo que exige a constante (re)construg¢édo, o que demanda muitos esforgos.
O PPP é entendido como propfe Vale in Bicudo (1999, p.69) uma acgéo efetiva e
intencional que busca tornar realidade o desejo de muitos, algo que exige
envolvimento das pessoas em fungao dos objetivos e metas, ou seja, “é a marca da
liberdade humana de querer mudar e transformar a realidade natural e social
existente”.

Desse modo entendemos que este projeto pode ser para a escola uma via de
emancipacao frente a desvalorizagéo e desinteresse dos poderes publicos em relacao
a educacdo quando assumido como um documento politico e pedagdgico. E crescente
na rede, l6cus do estudo, a omissdo do politico passando-se a chamar apenas Projeto

Pedagdgico ao invés de PPP.



Para que a escola cumpra de fato sua fungéo social e seja capaz de oferecer
educacao de qualidade social € imprescindivel que, cada vez mais, assuma sua
funcao politica na formagéo dos sujeitos e na tomada de decisdes, assim o PPP é uma
possibilidade pensada e implementada para e pelo coletivo da escola.

Para Malavazi (2000, p. 263)

A escola, enquanto local de educacado e ensino, precisa trabalhar as
guestbes relevantes que envolvem os individuos que dela fazem
parte, mas € muito importante, que repense seu papel social para
poder melhor cumprir sua fungé@o. Os elementos que dela participam
devem ser envolvidos nesse projeto de construcdo de uma nova
sociedade de maneira clara e consciente e os pais devem se envolver
no processo ndo como espectadores, mas como interlocutores junto
aos demais elementos da escola.

Ao olharmos a escola e o PPP por esse angulo alguns pontos neste percurso
precisam ser compreendidos. Sabemos que a construgdo dos PPPs escolares
ganham varias versdes que vao desde documentos encomendados e elaborados por
pessoas externas as escolas até construgdes e usos individuais por parte dos
gestores. Sabemos também que tais projetos muitas vezes nao refletem a realidade
da instituicdo, os proprios profissionais ndo o usam, ndo costumam ser publicizados e
tdo pouco disponiveis as pesquisas e estudos e ou conhecimento da comunidade.
Diante de tantas incoeréncias nos atentaremos ao que, de fato, vivenciamos.

Ficou evidente que a proposta de conhecer os PPPs ndo agrada desde os
profissionais das instancias micro até a instdncia macro. Nosso primeiro passo na
tentativa de acessar os documentos foi informal, pedimos aos profissionais com 0s
guais tinhamos algum tipo de relacdo (profissional, amizade...) o que de imediato
pareceu atender nossa necessidade, pois essas pessoas se comprometeram viabilizar
0 contato com os projetos. Sem citar os detalhes dos percursos podemos adiantar que
esse nao foi uma meio eficiente, ainda que conseguimos o segundo PPP, ja tinhamos
um de antemao.

Quando percebemos que essa forma ndo nos possibilitaria 0 acesso,
recorremos as altas instancias, que nos colocaram inimeros empecilhos (solicitagdes
formais, justificativas das escolhas das escolas, descricbes de quem éramos e para
que estuddvamos o assunto...) e que também néo nos disponibilizaram os PPPs.

Passamos entdo as visitas diretas as escolas, mas ouviamos diferentes
respostas que para nés soava de uma mesma forma: “o PPP ndo € um documento
publico”. A ultima tentativa foi pedir que a diregdo de uma escola solicitasse aos seus

pares tais documentos. Assim conseguimos mais quatro projetos, e quando ja



trabalhAvamos o material conseguido recebemos o projeto de um dos nossos

primeiros contatos.

Destacamos, abaixo, o0os achados acerca da participagdo das familias

esbocados nos projetos estudados:

a)
b)

c)
d)
e)
f)
9)

h)

K)
1)

As escolas apresentam as familias como participantes e colaborativas;

As escolas pedem o envolvimento/validacéo da familia no cumprimento das
regras;

O segmento de pais e ou responsaveis tem sido constituidos nos coletivos
formados pelas escolas;

Familias reforcam o orcamento financeiro da escola, quando solicitadas.

A equipe gestora tem se preocupado em colocar no Plano de Acdo
condi¢cBes para que haja integracéo da familia e da comunidade no trabalho
educativo;

Para os gestores tem ficado a responsabilidade de chamar os pais para as
guestdes disciplinares dos alunos na escola.

Percebe-se a iniciativa da gestdo em estabelecer didlogos que
proporcionem transparéncia, atendimento de expectativas e envolvimento
nas questdes de cunho pedagdgico, também com pais, professores e
alunos.

Algumas escolas propdem, mas nem todos os docentes contemplam a
familia em seu planejamento;

Mesmo quando aparece nos curriculos — familias — se da& de forma
genérica, sem muita clareza de porqué e como aborda-las, ou seja, fica no
mundo das ideias e ndo aparecem nas atividades praticas propostas;

As familias ainda aparecem de forma pouco consistente, 0 que denota a
falta de privilégio na prética pedagdgica;

A principal preocupacéo é apresentar os resultados para a familia;

As familias sdo chamadas apenas para cumprir o que a escola propde e
Nao para construir junto, pois ndo encontramos evidencias de constru¢des
coletiva (familia e escola).

Passaremos a imprimir olhares mais apurados para discutir nossos achados.

A PARTICIPACAO DAS FAMILIAS ESBOCADAS NOS PPPS ESCOLARES

O PPP, como norte da escola, tem a pretensédo de refletir o dia-a-dia e as

praticas da instituicdo, ao mesmo tempo apontar o caminho a seguir, 0s objetivos a

serem alcancados, e o ser humano que se pretende formar, bem como, delinear a

histéria que se quer construir. De acordo com o explicitado no PPP abaixo, a

assembleia de classe € um momento em que esse aspecto se torna visivel, pois



€ um espaco onde alunos e professores discutem, encaminham e
tomam decisGes sobre temas que foram apontados anteriormente,
através de jornal de parede, e que tém causado conflitos e que
exigem tomadas de decisbes coletivas. Nesse espaco também
ocorrem as eleicbes dos representantes de classe junto a comissfes
na escola (EF7).

Nas finalidades propostas no PPP sao explicitadas a filosofia, a ideologia, bem
como os ideais de sociedade da escola. Além de especificar suas concepc¢des o PPP
deve indicar claramente as a¢fes para se atingir tais objetivos.

A EF5 afirma que a qualidade de ensino que se busca na unidade so € possivel
com a participagdo da comunidade escolar, mas se contradiz ao ressaltar a
importancia dos estudantes e suas familias seguirem as orientagfes dos profissionais
detentores do saber. O que nos leva a crer que a esta escola, referendando-se no que
esta em seu PPP, ndo acredita no potencial da familia como co-autora do processo
educativo, mas como cumpridores de orientagdes.

Nosso objetivo: oferecer um ensino de qualidade. E essa qualidade s6 é possivel
com a participacdo e empenho de toda a comunidade escolar, formada pela equipe
gestora, professores, equipe de apoio, alunos e seus familiares, ancorados na
estrutura oferecida pela Secretaria da Educacéo.

E importante lembrar que o estudante e a familia devem seguir as orientacdes
pedagdgicas dos professores, que melhor conhecem o potencial e capacidades de
aprendizagem de cada estudante. (EF5) (grifos nossos)

Pois, “todo projeto traz em si uma concepgéo de ser humano e uma concepgao
de sociedade, mesmo quando finge passar por ndo-ideolégico” (VALE apud BICUDO,
1999 p. 70-71).

Para o autor:

[...] o projeto pedagdgico é sempre um projeto politico-pedagogico na
medida em que realiza opcdes, toma partido diante da realidade
existente e diz (ou deveria dizer) a que veio de maneira transparente.
Essa atitude de definicdo em relac&o aos fins e valores evidencia que
0 projeto, seja social, educacional, politico, individual, sera sempre
um instrumento de agdo e, nesse sentido, tera de definir em termos
ndo apenas teleoldgicos (em funcgdo de fins), axiolégicos (em fungéo
de valores), mas também, em termos politicos (em fun¢do do sentido
social e abrangéncia), social (em funcdo de prioridades) e cientificos
(em funcdo do conhecimento existente). (grifos do autor)

Em vista da impossibilidade de o PPP ser neutro € preciso dar mais destaque
ao seu carater politico. Se o documento for construido individualmente e se nao estiver
disponivel para a comunidade escolar, comprometem-se os ideais de coletividade,
participacdo, democracia, que neste caso estardo sendo negados. Por isso, podemos
dizer que ele é, sobretudo, uma postura, uma tomada de decisdo, uma opcdo que a

escola faz, em muitos casos, que a direcdo da escola faz de como a escola se



posicionara diante dos desafios diarios. Toda tomada de deciséo, seja ela para validar
as préticas correntes ou para mudar o rumo do trabalho, é fruto de uma avaliacdo e
por isso o PPP construido, revisto e atualizado € também uma forma de avaliar a
escola.

Alguns projetos relataram as reflexdes e as tomadas de decisdes coletivas na
tentativa de promover a gestdo democrética e participativa, nesse sentido os 6rgaos
colegiados ganharam destaque.

O Conselho de escola é um organismo de gestédo da escola composto
por representantes da Direcdo, pais, professores, funcionarios, alunos
e das organizacdes dos bairros. E a base da democratizacdo da
escola e o centro permanente de debate e articulagdo de todas as
questdes pertinentes a ela. (EF4)

E necessario salientar que um PPP bem elaborado sé servira realmente como
instrumento de melhoria da qualidade social quando vivenciado e colocado em pratica
no cotidiano escolar. Quando a equipe escolar for capaz de refletir em suas praticas as
ideias, concepcgdes, valores e principios presentes no PPP é que o mesmo cumprira
seu objetivo. Ser (mais) um documento construido e trancado nas gavetas e armarios
das escolas faz do PPP mais uma burocracia que, além de ocupar o tempo dos
profissionais, pode servir como um instrumento de regulacdo quando convém.

Segundo Veiga (2003, p.271) “A inovagao de cunho regulatério ou técnico nega
a diversidade de interesses e de autores que estdo presentes, porque ndo € uma acao
da qual todos participam e na qual compartiiham uma mesma concepc¢do de homem,
de sociedade, de educacdo e de instituicdo educativa”. Desse modo a inovagao
regulatéria significa assumir o projeto politico-pedagdgico como um conjunto de
atividades que vao gerar um produto: um documento pronto e acabado. Nesse caso,
deixa-se de lado o processo de producéo coletiva.

Vale destacar dois pontos importantes na construcéo e implementacdo do PPP
(VALE, 1999), sendo o primeiro a formacao técnica e politica do professor que atento
a realidade da escola percebe que muitas vezes esse € o Unico caminho em que a
crianca tem acesso a cultura e o segundo é o proprio processo de formacao integral
do aluno. Um educador ao perceber o potencial que cada aluno traz é capaz de
pensar uma educacdo que, mais que atender o0s desejos, possa atender as
necessidades sociais ao entender que nada € imutdvel quando as pessoas se
organizam como coletivo, transformando as ideias em forca pratica e consegue, junto

com a equipe da escola tracar metas e acfes possiveis para essa finalidade.



Através da participacdo direta dos pais com os educadores,
possibilita que os mesmos deem vista aos pais do trabalho que cada
um desenvolve e também para participar as familias sobre o
desempenho dos alunos. Nessa interacao é esperado que familias e
educadores tracem acdes conjuntas pensando na educacdo das
criancas. Em geral ha uma proposta de sensibilizacdo aos pais para
guestdes mais amplas sobre a educacdo dos filhos, através da
discussdo de textos ou apresentacao de material que aborde o tema
familia. Encaminhamentos dos pais a escola, coletivos ou individuais,
sobre a atuacdo de profissionais da escola e alunos também sao
formalizados neste espaco. (EF7)

E importante que o exercicio da coletividade, da reflexio e da pesquisa seja
constante no trabalho do professor, pois a formacéo e a pratica possibilitam autonomia
nas acgdes, sejam elas de planejamento ou de execugdo. “Considerado apenas na sua
relacdo com o projeto pedagdgico, o exercicio da autonomia parece potencializar o
espaco de formacdo docente” (MANFREDINI, 2002 p. 50). Além do mais, “[...] €
preciso construir um projeto politico-pedagégico de educacao béasica e superior de
qualidade, comprometido com as multiplas necessidades sociais e culturais da
populagédo” (VEIGA, 2003 p. 268).

Trabalhamos as datas consideradas comemorativas sem cunho
religioso e comercial, respeitando todas as diversidades: étnicas,
culturais, religiosas, género, etaria entre outras, assim como 0s
diferentes arranjos familiares, levando em conta o0s valores:
solidariedade, amizade, amor, carinho, tolerancia, respeito, téo
importantes na formacéo das criancas. (EI1)

Um PPP legitimamente construido centra-se no processo de formacéo integral
do aluno. Os conceitos e pressupostos pedagdgicos dos educadores pode possibilitar
a reversdo do processo de desarticulagdo coletiva e contribuir na formagdo de uma
escola para todos. Em que o individuo seja um agente transformador do meio no qual
esta inserido. Assim se concebe que a unidade escolar se comprometa e valorize o
intercambio das producdes culturais e cientificas equilibrando o desenvolvimento
integral do individuo. Para [...] “que rompa com o autoritarismo docente, com o
autoritarismo burocrético da organizacdo escolar sem que se destrua o respeito entre
docente e aluno, docente e docente e diregéo da escola”. (VALE apud BICUDO, 1999
p. 74). O trecho do PPP abaixo pode ser aqui tomado como um exemplo de

documento que procura evidenciar o cotidiano da instituicdo



Desde 2008 trabalhamos a culinaria como parte dos projetos e em
2010 o agrupamento Il continha a culinéria integrando as turmas e
com a participacdo da cozinha ou de familiares que vieram para
preparar as receitas junto com as criangas. O agrupamento Il fez a
culinaria nas salas ou com familiares. (EI1)

E imprescindivel uma pratica docente centrada na participacdo do aluno, na
cooperacdo consciente, na realidade e pratica social do aluno, incorporando
tecnologia, critérios de avaliacdo, trabalho coletivo. Essa forma de pensar o PPP exige
uma AIP, fundamental na e para a construcdo-manutencdo de uma escola

democratica.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Como é comum nesse tipo de trabalho saimos com mais perguntas que
respostas. Se o PPP for concebido como um instrumento de construcéo coletiva que
reflete as finalidades e valores necessérios para o cumprimento da fungédo social da
escola, cabe-nos indagar: por que eles nédo séo facilmente acessiveis a comunidade
interna e externa a escola? O que se assume neste documento ndo é coerente com a
pratica cotidiana da escola? Ou sera que o documento e a pratica revelam uma
educacao seletiva, fragmentada e apolitica, longe dos ideais de democracia e de
educacao como direito de todos e de cada um?

Compreendemos e defendemos que todo PPP se identifica como projeto
politico. Mas, dentre 0s sete projetos escolares pesquisados apenas um se intitula
Projeto Politico Pedagégico (PPP), os demais apenas Projeto Pedagoégico (PP).
Resta-nos perguntar: Qual a intencionalidade de se assumir um projeto de educacgéo
que nado seja politico? Se ndo, porque negar o politico na homenclatura? Uma vez
gue, educacgdo e politica ndo se separam, cabe aos educadores atentarem-se para
esta especificidade, pois todo projeto/ato traz em si a concepgao de ser humano e de
sociedade que se deseja formar.

As escolas colocam em seus PPPs, (PPs) as caracteristicas da familia dos
seus alunos como participantes e colaborativos. Pareceu-nos também que a propria
escola define onde deve ser a participagdo da familia, elegendo para tal, alguns
espacos e suprimindo outros. Um reiteradamente colocado é o da manutencao da
ordem, obediéncia as regras, sejam estas propostas ou nao coletivamente. Sendo
outro o chamamento para ajudar no custeio e despesas orcamentarias. Encontramos
assim, incoeréncia entre o discurso existente no senso comum (n&o participacéo das

familias) e os achados nos PPPs pesquisados.



Se 0 que se ouve € que a familia esta distante da escola e da vida escolar das
criancas e os documentos apontam que a familia, quando convidada, tem atendido as
solicitagbes da escola. Diante de tal fato pode-se entender que possivelmente as
familias estdo sendo “cobradas” por acbes para as quais nem sequer foram
chamadas. Se as escolas definissem e facilitassem o que esperam dessas familias de
fato ndo encontrariam melhor forma de concretizar esse desejo? Sera que a forma de
aproximacdo ou de participagdo proposta pelas escolas a familia ndo esta
equivocada?

As unidades escolares ndo deixam de constituir seus mecanismos de
representacdo coletiva, por falta de participacdo dos pais. Pois eles se fazem
representar em seus segmentos de acordo com o que vimos nos PPPs. Porém, saber
mais sobre a qualidade desta participacdo, exigiria outra estratégia de coleta de
dados, ndo prevista neste trabalho. Mas, mesmo assim, ndo nos pareceu haver nos
documentos, preocupacgdo e nem mesmo a definicdo de acdes e de profissionais para
viabilizar uma participagdo politica por parte das familias.

Ao finalizar este estudo percebemos que o PPP e a participacdo da familia na
escola é um campo complexo e contraditoriamente repleto de possibilidades para se
constituir em um movimento em prol de uma educacdo emancipatoria, desde que
assumida e comprometida coletivamente pelos atores locais, sem, contudo
desresponsabilizar as demais instdncias (meso e macro) de suas
atribuicdes.Alertamos que ndo se trata de contribuir com as politicas de
desresponsabilizacdo do Estado e de responsabilizacdo das familias, mas da juncao
dos esforcos destes para uma educacgéo de qualidade social.

O trabalho ndo se esgotou, havendo necessidade de imprimir novos olhares e

metodologias na tentativa de aprofundar os conhecimentos abordados.
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GENERO E EDUCACAO INFANTIL: O QUE DIZEM OS ESTUDOS

Fernanda Ferrari Ruis®
Marcia Cristina Argenti Perez?

INTRODUCAO

A Educacéo Infantil, garantida pela Constituicdo Federal do Brasil de 1988 e
pela lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, se constitui como a
primeira etapa da Educacéo Basica e tem como finalidade o desenvolvimento integral
da crianca até seis anos de idade.

Neste sentido, a educacao infantil marca a primeira experiéncia discente da
criangca e ndo soO cuida como educa. Assim, possibilita as criangas o contato e uma
relag@o singular com outras criangas, em uma instituicio com caracteristicas distintas
das do meio familiar.

Desse modo, torna-se importante refletir sobre as relacdes de género no
contexto escolar, uma vez que, neste ambiente encontra-se uma diversidade de
individuos com experiéncias de vida e realidades especificas.

Um crescimento expressivo de estudos sobre género em diferentes areas vem
marcando o cenario académico atual. Porém, ainda ha muito a ser explorado.
Pesquisas revelam que séo escassos 0s estudos voltados as questdes de género na
area da educacao de criangas de 0 a 6 anos.

Nessa perspectiva, 0 presente artigo pretende apresentar brevemente o0s
estudos que vem sendo produzidos na area da educacéo a partir do tema género e
educacao infantil, destacando a escassez e necessidade de novos estudos no que
tange ao assunto. Assim, como fonte de dados, utilizamos a base de dados Scielo.

Num primeiro momento pretendemos apresentar os artigos encontrados,
expondo brevemente cada um deles. Em seguida, teceremos uma analise desses
artigos, procurando evidenciar a auséncia de estudos referentes as relagbes de

género e educacdao infantil.

METODOLOGIA
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Utilizamos como fonte de pesquisa a base de dados SCIELO. Esta base de
dados foi escolhida por ser uma das mais utlizadas pelos profissionais e
pesquisadores para levantamento bibliogréfico, e pelo fato de oferecer artigos
cientificos na integra, oferecendo seguranca em seu conteudo.

As palavras-chave elegidas para a efetuacdo da pesquisa foram “Género e
Educacao Infantil”. A partir destas palavras seis artigos foram encontrados, sendo que
datam de 1999 a 2010.

Pesquisa na base de dados Scielo

Buscamos investigar na base de dados Scielo as produgfes relacionadas a
tematica género e educagdo infantii. De modo que apenas seis artigos foram
encontrados. Dentre eles, trés estdo voltados para as praticas docentes frente as
relagcbes de género delineadas por criangas de zero a seis anos em instituicdes pré-
escolares de autoria de Gomes (2006), Silva e Luz (2010) e Vianna e Finco (2009); um
escrito por Arce (2001), voltado para o profissional que atua na educacdo infantil, para
o fato “natural” de que se trata de uma profissdo predominantemente feminina; outro
artigo de Rosemberg (1999) voltado para a politica de expansdo desta etapa da
educacdo e os processos de exclusdo gerados pela mesma. E por fim, o artigo de
Faria (2010) que relne algumas pesquisas sobre as relac6es de género e poder no
interior das instituicdes de educacéo infantil.

Faremos uma breve explanacdo dos artigos acima descritos para
posteriormente tracarmos uma analise dos mesmos.

Desse modo, no artigo intitulado “A construgdo do feminino e do masculino no
processo de cuidar criancas em pré-escolas”, Vera Lucia de Oliveira Gomes (2006)
apresenta resultados da pesquisa realizada em uma pré-escola da periferia do
municipio de Rio Grande — RS. Trata-se de uma entidade filantropica que atente cerca
de cem criangas com idade entre 3 meses e 6 anos. O estudo procurou investigar
como se constroi o feminino e o masculino no processo de cuidar criangas na pré-
escola. Dessa forma o objetivo da pesquisa foi apreender, compreender e interpretar
as percepcoes, apreciacdes e acdes referentes a constru¢do do feminino e masculino
no processo de cuidar criangas. Os sujeitos do estudo foram trés cuidadoras e
aproximadamente cinquenta criangas da pré-escola com idade entre 4 e 6 anos. Para
a coleta de dados a autora empregou as técnicas de observagéo e entrevista. Assim,
na técnica da observacéo, optou-se pela amostragem de evento, na qual o foco esteve

voltado para o comportamento das criancas e das cuidadoras. As observacdes



ocorreram em situacdes pré-definidas como durante a refeicdo, o banho, atividades
ladicas, entre outras do cotidiano da instituicdo. O registro foi efetuado em diério de
campo. Ja as entrevistas foram realizadas apenas com as cuidadoras a partir de um
roteiro de questfes semi-estruturadas, sendo gravadas e transcritas na integra.

Para a andlise dos dados a autora adotou a hermenéutica-dialética como
referencial metodolégico e a concepcdo de habitus de Pierre Bourdieu como
referencial teorico-filoséfico. Caracterizando o estudo como exploratorio-descritivo. A
pesquisa evidenciou que tanto as cuidadoras quanto as préprias criancas tem
incorporado habitus que indicam a polarizacdo dos comportamentos masculinos e
femininos, e que qualquer tentativa de transgressao €, as vezes inconscientemente,
imediatamente censurada.

Como resultados a autora destaca que as cuidadoras sdo sélicitas, antenciosas
e carinhosas com todas as criangas. Porém, cuidam de forma diferenciada, de
meninas e meninos. De modo que aos meninos permitem brincadeiras mais arriscadas
enguanto as meninas devem seguir as normas, sendo delicadas. Assim, Gomes
(2006) afirma que nos primeiros anos, as criangas ja tém interiorizados padrdes de
comportamento caracteristicos de cada sexo tendo dificuldade, pela propria pressao
do grupo, em transgredi-lo. A autora aponta a escola como sendo a instituicdo mais
significativa para gerar mudancgas, inclusive no que se refere & reproducdo da
diferenca de género. E conclui defendo que a enfermagem, engajada no processo de
cuidar de criancas em pré-escolas, pode contribuir significativamente para o
desenvolvimento de novos habitus, com relacdo a equidade de género.

O artigo de Isabel de Oliveira e Silva e Iza Rodrigues da Luz (2010), com o
titulo “Meninos na educacdo infantil: o olhar das educadoras sobre a diversidade de
género” analisa as concepc¢bes de educadoras sobre a educacdo de meninos no
contexto institucional. Visa conhecer o que pensam as educadoras infantis sobre sua
pratica com 0s meninos e as meninas, destacando os meninos. As autoras afirmam
que sdo poucos o0s estudos no Brasil que apresentam analises sobre as experiéncias
das criancas na educacao infantil tendo como perspectiva tedrica e politica a questao
das diferencas e, em especial, a construcdo de masculinidades e feminilidades. E
apontam para o crescente interesse por estudos sobre a educacéo de criancas de 0 a
6 anos. Dessa maneira, a pesquisa discute a experiéncia dos meninos na educacao
infantil, tendo como eixo a no¢&o de cuidado.

A pesquisa foi realizada em uma instituicdo de educacgdo infantil pablica de

Belo Horizonte e teve como objetivo analisar a questdo do compartilhamento entre



familia e escola, dos cuidados e da educacdo das criancas de 0 a 3 anos. Para a
coleta de dados, foram realizadas entrevistas com as educadoras, sendo que também
foram ouvidos alguns familiares.

Segundo as autoras, as entrevistas ndo apresentaram como objetivo direto a
investigacdo sobre as questbes de género, permitindo que identificassem a presenca
de concepcdes contraditérias com as praticas. Possibilitando as proprias entrevistadas
a tomada de consciéncia de tais contradicdes. Deste modo, buscaram captar, numa
perspectiva fenomenoldgica, os sentidos e significados que as educadoras atribuem
as diferencas entre meninos e meninas.

A andlise das manifestagfes das educadoras acerca das diferengas por elas
observadas nos comportamentos de meninos e meninas indica que suas praticas e
intervengbes no cotidiano das relagbes com as criangas sdo orientadas por uma
imagem de masculinidade, privando os meninos de maior contato corporal e afetivo e
de experiéncias significativas e de brincadeiras consideradas adequadas para
meninas. As autoras ilustram como exemplos os elementos de preocupacdo das
educadoras com relagdo a protecdo das criangas, sempre privilegiando a menina
como exemplo a ser descrito.

Como resultados a pesquisa evidenciou como as concepg¢des, advindas das
experiéncias sociais mais amplas, nas quais as educadoras constroem suas
concepgbes de masculino e feminino, se fazem presentes nos cuidados
proporcionados aos meninos e as meninas, bem como se sobrepde a conhecimentos
adquiridos em processos de formacgéao realizados no ambito das proéprias instituicdes
de educacéao infantil.

Ja o artigo “Meninas e meninos na educagéo infantil: uma questdo de género e
poder” escrito por Claudia Vianna e Daniela Finco (2009), trata das relacbes de género
e poder presentes nos processos de socializacdo de criangas pequenas que
frequentam a educacdo infantil e analisa as estratégias de normalizacdo e o controle
das expressfes corporais de meninas € meninos.

Vianna e Finco (2009), apresentam e tragam uma reflexdo das primeiras
observacdes de uma pesquisa em andamento, realizada em uma pré-escola municipal
de educacéo infantii (EMEI) de S&o Paulo. As autoras discutem os relatos de
professoras e expde as observagbes das acdes dessas profissionais frentes as
meninas e aos meninos. Desse modo, trazem a reflexdo como as formas de controle
disciplinar de meninas e meninos estdo “relacionadas ao controle do corpo, a

demarcacéo das fronteiras entre feminino e masculino e ao refor¢co de caracteristicas



fisicas e comportamentos esperados para cada sexo nos pequenos gestos e nas
praticas rotineiras da educacao infantil.” (VIANNA; FINCO, 2009, p.274). Na busca por
compreender como ocorria a educacdo de meninos e meninas que transgrediam as
fronteiras do que lhes era imposto, as autoras verificaram “como as caracteristicas
aparentemente naturalizadas e direcionadas a masculinidade e a feminilidade sao
resultantes de muitos esforgcos para deixar marcas distintas no corpo, no
comportamento e nas habilidades dessas criancas.” (VIANNA; FINCO, 2009, p.274).

Neste sentido, ao longo do artigo, procuraram evidenciar as complexas
interacbes entre professoras da educacdo infantil e criancas que transgrediam as
fronteiras de género.As autoras constataram que as criangas que transgridem ao que
lhes é imposto sdo acompanhadas e investigadas pelos professores de forma
individual, tornando-se um “caso”.

Dessa forma, no artigo, as autoras apresentam relatos de uma professora de
dois casos de transgressodes das fronteiras de género e as percepgdes sobre cada um
deles. O “caso do menino que se veste de noiva” e o “caso da menina que usa ténis
de dinossauro”. (VIANNA; FINCO, 2009).

Diante dos relatos as autoras concluem que as preferéncias sao construidas e
que a classe da pré-escola observada tende a contribuir para que as criancas sigam
um padrdo socialmente imposto do que seria certo ou errado para cada sexo.
Constataram que o modelo binario masculino-feminino é apresentado diariamente
para elas e que é impresso em seus corpos de acordo com as expectativas colocadas
cotidianamente, na forma como as professoras interagem com elas.

As autoras afirmam que a transgressdo dos padrbes socialmente aceitos
costuma ser socialmente mal vista. E que a crianca transgressora desafia as normas
pressupostas e coloca-as em discussdo, mostrando que € possivel fazer educacao
produzindo diferencas.

Em seu artigo intitulado “Expansdo da educacgdo infantil e processos de
exclusdo”, Fulvia Rosemberg analisa o processo de expansdo da educagéo infantil
que ocorreu durante o governo Geisel e seus desdobramentos apés alguns anos. De
modo que seu texto revela novos processos de exclusdo gerados pela politica de
democratizacdo da educacao infantil.

Como fonte de pesquisa foram utilizados dados coletados, sistematizados e
divulgados pelo IBGE e SEEC/MEC, bem como documentos nacionais e de
organismos intergovernamentais (UNICEF — Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia
e UNESCO).



A autora recorre a contribuicbes de teorias constituidas no campo da
Sociologia da Educacdo sobre igualdade de oportunidades, bem como a producao
feminista que incorpora o conceito de género como uma categoria de analise e a
literatura sobre a discriminacéo racial no Brasil, para compreender o processo de
articulacdo entre hierarquia de raca e género no sistema educacional.

Ao realizar a andlise a autora se depara com dois processos discriminatorios
simultaneos: o expressivo nimero de criangas com idade acima de sete anos retidas
no pré-escolar ao invés de frequentarem o ensino fundamental por direito e 0 aumento
significativo do numero de professores leigos que atuam na educacao infantil devido a
expansao das matriculas no nivel pré-escolar.

Assim, no decorrer do trabalho a autora demonstra como uma politica de
educacdo infantil para todos, construida a partir de um modelo com baixo
investimento, apoiada numa concepgao das “habilidades naturais” da mulher para o
exercicio da fungédo de educadora infantil e apontada como medida para equalizar as
oportunidades de acesso ao ensino fundamental nas regides mais pobres do Brasil
acarretou em um novo processo de excluséo de criangas pobres e negras do sistema
educacional e a discriminagdo de mulheres no mercado de trabalho.

De acordo com a autora, esse modelo politico e pedagdgico de expanséo
adotado pelo governo federal no inicio dos anos oitenta foi cristalizado e generalizado
como modelo possivel de educacao infantil para todo o pais. Portanto, a autora
constata em seus estudos que a educacao infantil, em seu processo de expansao,
criou e reforcou padrdes de excluséo racial e social, uma vez que, criancas pobres e
negras (em sua maioria meninos), frequentam estabelecimentos de pior qualidade.
“Locais de producgao e reproducao da subalternidade”

Assim, Rosemberg (1999), afirma que a expanséo da educacéo infantil ou sua
melhor cobertura ndo constituem bons indicadores de desenvolvimento e aponta a
necessidade de qualificacdo do indice de cobertura da educacao infantil, atendendo a
populacdo de criancas na faixa etaria prevista com professoras qualificada para a
funcao.

A autora conclui o artigo defendendo que uma politica de equalizagdo de
oportunidades, que supere o jogo de subordina¢gfes de classe, género, racga e idade,
significa equalizagdo do padrédo de qualidade, o que implica na formacéo educacional
dos docentes que educam e cuidam das crian¢as pequenas em creches e pré-escolas.

No artigo “Documentagdo oficial e o mito da educadora nata na educagdo

infantil”, Alessandra Arce faz um recorte de sua pesquisa que resultou em sua



dissertacdo de mestrado defendida em 1997, descrevendo a trajetoria e as conclusées
da mesma.

A pesquisa buscou investigar o elo entre o cuidado, proximidade com o corpo
da crianca, e a desqualificacdo do profissional de educacéo infantil.

Assim, o foco do estudo esteve voltado para o profissional que atua na
educacao infantil. Dessa maneira, a autora caracteriza a presenca do “mito da mulher
como educadora nata na imagem do profissional dessa area” (ARCE, 2001, p.168) na
imagem existente nos classicos da educacdo infantil, bem como na existente em
documentos oficiais editados pela Fundacdo Movimento Brasileiro de Alfabetizacao
(MOBRAL) e pelo Ministério da Educagéo e Cultura (MEC).

Na pesquisa, a autora percorre um caminho metodol6gico que envolve estudos
sobre a historia da formacéo de professores no Brasil. Nesses estudos constata a
auséncia de trabalhos voltados para a histéria da formacdo de profissionais da
educacao de criancas de 0 a 6 anos no Brasil, bem como de estudos voltados para
feminizacdo do magistério. Tal constatagdo a levou a buscar os “porqués” dessas
auséncias. Dessa forma, voltou seu estudo para a historia da crianca e da mulher na
sociedade ocidental, evidenciando que foram construidas imagens idealizadas do ser
crianca e do ser mulher ao longo da histéria. Assim, a autora recorre a categoria de
mito e constata que a constituicdo histérica da imagem do profissional de educacéo
infantil esta fortemente impregnada ao mito da maternidade.

Procurando responder as questdes de como esses mitos chegaram a ser
absorvidos pela educacéo de criangas menores de 6 anos e de que forma perduram
até a atualidade, a autora volta seus estudos para a visdo que os primeiros teéricos da
educacao infantil possuiam do profissional ideal para trabalhar com esta faixa etaria.
Os autores escolhidos foram Rousseau, Froebel e Montessori.

A autora se propds a analisar os documentos produzidos pelo MEC e pelo
Mobral desde o final da década de 70 até o ano de 1995, dirigidos aos profissionais da
educacao de criangas menores de seis anos, procurando verificar a existéncia de um
processo de reproducdo, nesses documentos, do mito da ma&e/mulher como
educadora nata.

E conclui sua pesquisa destacando que os documentos demonstram uma
despreocupacdo com a educacgdo e valorizacdo do cuidado. Assim, ao analisar os
documentos voltados para os profissionais de educacao infantil, a autora expde que 0s

mesmos ndo possuem preocupacdo em apresentar teorias aos profissionais da area,



uma vez que a formagé&o proposta deve ser breve. Classificando os documentos como
manuais e/ou receituarios para o educador pré-escolar.

As analises tecidas pela autora durante a pesquisa levaram a concluir que, ao
longo da histéria, tem-se reforcado a imagem do profissional da educacgéo infantil
como sendo o da mulher “naturalmente” educadora, passiva, amorosa, que sabe agir
com bom senso, em detrimento da formagéao profissional. Além disso, a autora aponta
para o fato de que a nado valorizagdo salarial, a inferioridade perante aos demais
docentes, a vinculacdo com o trabalho doméstico e a deficiéncia de conhecimentos
articulam-se a difusdo da figura mitificada, que ndo consegue desvincular-se das
significacdes que interligam a mée e a crianca.

Em seu artigo intitulado “pequena infancia, educacéo e género: subsidios para
um estado da arte”, Ana Lucia Goulart de Faria relne pesquisas da area da educacao
infantil que analisam as relacdes de poder entre meninas e meninos de zero a seis
anos que frequentam creches e pré-escolas, as relagbes entre as criangas e as
profissionais predominantemente do sexo feminino e também as que investigam as
relacbes de poder entre essas mulheres adultas. Desse modo, apresenta como
objetivo iniciar a descricdo de um estado da arte. A autora destaca as mulheres
pesquisadoras que desde meados dos anos de 1970, no interior dos movimentos
feministas, vem identificando o papel da infancia na construcdo da realidade social.

Faria (2006), expde os resultados de pesquisas realizadas na &rea educacional
gue mostram que as crian¢cas pequenas sao portadoras de historia, produtoras de
cultura, sdo sujeitos de direitos. Com relacdo as pesquisas sobre a pequena infancia e
as relacfes de género na educacao infantil, tanto em creches como em pré-escolas, a
autora aponta que estdo em uma trajetéria promissora. Dessa forma, elenca os
estudos realizados por Finco (2004) e Gobbi (1997) que tem mostrado outras formas
de construgéo cultural do feminino e do masculino. E também faz referéncia o estudo
realizado por Sayéo (2005) que, segundo a mesma, aponta para a construgdo de uma
sociedade mais justa e menos sexista.

Em suas conclusdes a autora menciona a pesquisa realizada por Eloisa Rocha
(1999) que elaborou um primeiro estado da arte das pesquisas sobre educacdo das
criancas de zero a seis anos em creches e pré-escolas surpresa com a auséncia das
andlises sobre as relacdes de género e o reduzido numero de pesquisas sobre
criangas pequenas. A autora finaliza seu artigo, apontando que nos ultimos anos essa

caréncia de pesquisas nao foi resolvida, porém foi amenizada. E defende que a



superacdo da desigualdade passa pela educagdo das criangas desde a mais tenra
idade em espacos coletivos na esfera publica convivendo com as diferengas.

CONSIDERAGOES FINAIS

A maioria dos artigos trata da importancia que as relagbes de género exercem
na construgéo do feminino e do masculino no contexto educacional desde a mais tenra
idade, ou seja, desde a etapa da educacdo infantil. Nessa perspectiva, os artigos
relatam que a busca por uma sociedade mais justa, democratica e igualitaria tem sido
um dos objetivos dos diversos segmentos da sociedade atual, incluindo os diferentes
atores sociais que atuam na escola.

Evidenciamos ainda, que a maioria dos estudos estd voltado para o cuidar,
finalidade desta etapa da educacg&o, e também a para o feminismo do magistério.
Assim, os artigos analisados destacam o fato que o ambiente da educacéo infantil &
predominantemente concebido e organizado por mulheres, sendo que suas
concepgdes informam o conjunto das relagbes que se estabelecem no interior das
instituicoes.

Os artigos analisados demonstram que as pesquisas realizadas se apoiam em
relatos de profissionais do sexo feminino que atuam com criangas pequenas. Deste
modo, os estudos tratam das rela¢des de género no contexto da educacao infantil na
perspectiva das professoras e cuidadoras, dando voz a essas profissionais. Por fim,
constatamos de que ha uma caréncia de pesquisas que abordam a teméatica género e
educacao infantil, principalmente no que se refere a estudos que articulam género,
relagdes entre criancas e praticas educacionais. Tais pesquisas sdo ainda mais raras
guando se trata de estudos realizados em escolas publicas de educacao infantil no

interior do estado de Sdo Paulo.
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CONTEXTO POLITICO EDUCACIONAL:
FILAMENTOS QUE NAO TECEM QUALIDADE NA EDUCAGAO INFANTIL

Maristela Angottil

INTRODUCAO

Tem este trabalho a finalidade de analisar as incongruéncias apresentadas no
atual contexto socio-historico-legal-cultural pela Educacado Infantil, primeira etapa da
Educacdo Béasica, bem como tracar algumas de suas consequéncias para 0 processo
de aprendizagem e desenvolvimento profissional de professores na Educagéo Infantil
que possa qualificar ou ndo tal atendimento oferecido a primeira infancia, objeto de
nossas melhores preocupacdes e foco de investigagdes.

Incongruéncias identificadas, de diferentes aspectos e matizes, que compde o
contexto educacional favorecem um procedimento de ndo reconhecimento das
professoras de Educacéo Infantii como profissionais (ASSIS, 2004), gerando um
estado de incorporacdes de discurso e de defesas que ndo ganham expresséo ou nao
sdo reconhecidas nas dinamicas das préaticas pedagdgicas efetivadas, o que acaba
por comprometer o compromisso com 0 desenvolvimento integral da criangca e a
construcdo de seus processos identitarios, além do ndo estabelecimento de
compromissos com a condi¢ao de responsabilidade social que este fazer esta imbuido
em esséncia, condi¢do de investimento em sua qualidade de atendimento.

Assim, podemos tragar varios elementos para compor a nossa analise, que
perpassam contradi¢des profundas expostas no cenario educacional que se explicitam
em termos das conquistas e perdas legais da Educacgéo Infantil (ElI) a partir da
promulgacdo da Carta Constitucional como, por exemplo: pelo financiamento que
desvela descréditos nas etapas e nos diferentes momentos formativos da educacao
gue se concretiza enquanto sistema educacional; pela defesa da Educagdo e em
especial da Educacéo Infantil com o esfacelamento em decorréncia de antecipagfes e
entrada precoce de criancas no Ensino Fundamental de 9 anos; pela ampliacdo do
direito publico subjetivo com a fragmentacdo ainda maior da El, que diferencia o
atendimento de 0 aos 3 anos mantendo-o como Unico facultativo a familia sua busca;
a necessaria elaboracéo da profissionalidade, profissionalizacdo e profissionalismo de

docentes nesta etapa educacional e o amadorismo leigo que insiste em se manter;
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pelo reconhecimento da necessaria indissociabilidade no cuidar que educa e no
educar que cuida; pelos discursos de professores muito interessantes que nao
condizem com suas praticas.

Os elementos acima apresentados dificultam a implementacéo da garantia dos
direitos da crianga e a determinagdo de um atendimento de qualidade a primeira
infancia, j& que profissionais estdo inseridos em um contexto politico que promove
uma cultura (inclusive institucional) de descrédito no atendimento educacional a
primeira infancia, bem como o ndo reconhecimento do necesséario trabalho de
profissionais a ser realizado junto a elas. Cremos que o que ocorre é um
desconhecimento sobre o potencial da crianca em suas perspectivas de
desenvolvimento, favorecendo a ideia de que sO o processo de alfabetizacdo em seu
sentido estrito seja valido e desejado.

Partindo-se sempre do principio de ser a formacgéo dos professores condi¢éo
essencial para o desenvolvimento da pessoa e do profissional, acreditamos na
necessaria revisdo do papel da formacédo e sua relagdo com projetos de melhoria de
gualidade do trabalho docente na Educacdo Infantil, com investimento claro na
formagdo da pessoa do professor, no fortalecimento de suas convicgdes
fundamentadas em teorias, bem como na projecdo da importéancia social de seu fazer
para a construcdo de uma sociedade construida por um pacto social estabelecido
entre seus responsaveis: Estado/instituicbes de EI, familia e o apoio da
sociedade/comunidade.

A Educacédo deve se imbuir do compromisso de qualificar a vida humana,
otimizar seu potencial de humanidade, e nesta perspectiva defendemos que o
pedagogo é o propositor deste processo e assim necessita ter em seu processo
formativo conhecimentos e investimentos que estejam atentos aos processos
formativos das criangas menores de seis anos de idade para poder estruturar praticas
pedagdgicas que atenda sua natureza e necessidade.

Cremos que os espacos de formacdo dos cursos de Pedagogia para a
formacdo dos professores que irdo atuar na El, conforme prevé as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Pedagogia — Licenciatura (2006) podem se
constituir em ganho, caso se trabalhe efetivamente com a especificidade da primeira
etapa da Educacdo Bésica e se invista na formacéo da pessoa como coautor de seu
processo formativo e de sua participagdo politica em prol da qualidade do atendimento

educacional as criangas menores de seis anos.



Quem sabe assim nado precisariamos descrever dados encontrados em
pesquisas recentes que nos movem no sentido de algumas discussfes e analises
(GUILHERME, 2009; MASCIOLI, 2012; MARCONDES, 2012) em que se apresenta a
insercéo de criangas com 6 anos e até menores que isso no Ensino Fundamental de 9
anos, corrompendo a Educacao Infantil em sua esséncia ja estruturada dos zero aos
seis anos desde o século XVIII com Frederico Froebel.

Entendemos que tal situacdo, sustentada em dados de pesquisa aqui
referenciados podera trazer comprometimento fisico, intelectual, social, afetivo para
nossas criangas uma vez que estamos falando de espacos desprovidos de
preocupacdo diante da necessidade das criangas de seis anos relacionados ao seu
movimento, as suas atividades de efetiva experimentacéo, as a¢des ludicas sobre seu
ambiente.

Assim temos um quadro, mesmo que parcial, apresenta a dificuldade de
realizacdo de atividades que gerem autonomia e protagonismos, decorrentes de
“cobrancas” para além do que a crianga possa atender ou responder, gerado nas
mesmas frustracdes, baixa estima e distanciamentos de interesse com conteudos
trabalhados sob a condicdo de apresentacéo, modelo, reproducéo, repeticdo, estrutura
basica da escola tradicional em que ndo se envolve a pessoa da crianca e seu
potencial de apreenséo, elaboragéo, expressao, interveniéncia. Revelam-se possiveis
comprometimentos em relacdo ao desenvolvimento fisico uma vez que o corpo da
crianca estd mal colocado nas cadeiras que sdo grandes, os ombros que ficam para o
alto para poder se sustentar nas tampas das carteiras, 0s pés que ndo atingem o chao
ao estar sentado, a impossibilidade de acdo sob o ambiente e a disposicdo de
condicBes para ser livre das amarras que tolhem e limitam, exigindo sempre um adulto
para ajudar a fazer algo. Esta situagdo € totalmente contraria e diferente de toda a
defesa ja realizada por Célestin Freinet, Maria Montessori e outros autores classicos
da Educacdo em relacdo as dimensfes dos materiais serem adequadas ao uso
possivel de ser manipulado pela crianca, respeitando seu tamanho, forca e
necessidades, gerando autonomia.

Podemos ainda citar o despreparo de professoras frente a crianca de seis
anos, o ndo saber como lidar com a necessidade de atencdo expressa por elas, a
necessidade de interacdo mais intensa e calorosa que reclama afeto maior, a
necessidade de perguntar, contar, explicar, narrar, imaginar, criar.

Porém, ndo identificamos nesta situacdo apresentada por dados de pesquisa a

mobilizacdo de professores enquanto categoria profissional para contestar de maneira



mais contundente e quem sabe até mais contextualizada estes encaminhamentos
legais em defesa do que acreditam. O que nos leva a pensar, em que medida a
formacdo estd atuando sobre o desenvolvimento da pessoa do professor, de seus
compromissos perante a sociedade num fazer que se estruturasse enquanto pacto
social? (ANGOTTI, 2006) A formacdo prepara para uma nova atuacao que se revela
por uma profissionalidade ampliada aos espacos de sala de aula e comprometida
investimentos educacionais claros e objetivos diante da sociedade?

A proposta de aqui apresentar analise de dados coletados a partir de pesquisa
realizada em um municipio de centro do Estado de Sao Paulo, em uma cidade de
aproximadamente 190 mil habitantes, pioneira na proposta pedagdégica que
ultrapassasse a esfera assistencial para o atendimento de criangas menores de 6 anos
de idade j& nos idos da década de 70, podera embasar questdes sobre a formagéo
agui discutidas.

A proposta do projeto de pesquisa desenvolvido foi de analisar as concepgdes
e posicionamentos dos profissionais, docentes que atuavam na Educacdo Infantil,
oferecer-lhes espaco e apresentagdo de “voz” sobre o que consideravam ser melhor
em termos de formacdo, para que pudessem melhor aprender e projetar o
desenvolvimento profissional necesséario no fazer. Tal situacdo revelou elementos
fundamentais sobre os quais podemos projetar questdes referentes a elaboracéo de
politicas publicas para melhorar a formacgéo de professores, respeitando-se a maneira
peculiar do adulto para aprendizagens significativas e edificantes em termos de

desenvolvimento (pessoal e profissional).

METODOLOGIA

A pesquisa realizada fundamentou-se em termos de abordagem mista,
utilizando principios e procedimentos da abordagem qualitativa e quantitativa
composta por amostra com representantes dos trés segmentos que atuavam na época
nas trinta e quatro (34) unidades educacionais designadas CER- Centro de Educacéo
e Recreacéo infantil existentes na cidade de Araraquara-SP, no ano de 2008/2009.

A apresentacdo voluntaria dos sujeitos compds uma amostra de trés
representantes dos diferentes segmentos de cada uma das unidades de educag&o que
atendem a primeira infancia — 0 aos 6 anos de idade.

A amostra final ficou definida por trinta e dois (32) profissionais que atuavam
com as criancas na creche, vinte e cinco (25) diretores de unidade e vinte e dois (22)

docentes com atuacdo na pré-escola, caracterizando com este segmento a menor



participacao voluntéria, assim apresentada a partir dos periodos subsequientes de
aplicagcdo do instrumento por segmento, que ocorreu na FCL/UNESP/CAr, utilizando o
pélo computacional por meio de seus laboratdérios didaticos de informatica.

O instrumento utilizado pela pesquisa intitulada Educacgéo Infantil: elegendo e
analisando critérios para se investir na qualidade do atendimento para a coleta de
dado foi um questionério digital, em sua estrutura contou com questdes de diferentes
tipos de elaboracéo - objetivas, abertas, escalas, concordo/discorda..., bem como com
interfaces que permitem ou n&o a validacdo de posicfes assumidas, cuja finalidade foi

alcancar fidedignidade maior nos resultados analisados.

DISCUSSAO E RESULTADOS

O segmento em foco é constituido pelo grupo de 22 professores que atuavam

com a pré-escola e dentre as questdes destacamos inicialmente para analise a
relacionada ao crédito sobre a faixa etéria a ser atendida pela El e pelo EF:
Caso vocé pudesse definir, com que idade acredita que as criancas deveriam sair da
Educacao Infantil? As respostas nos remetem a reconhecer que aqueles que atuam
diante da crianga tem pouco poder de interveniéncia nas politicas educacionais, pois 9
(40,91%) professoras da amostra de sujeitos identificaram que as criancas deveriam
sair com seis anos de idade e outras 13 (59,09) definiram que deveria ser com sete
anos que as criancas deveriam sair da Educacéo Infantil para adentrar o Ensino
Fundamental.

Porém, a nossa pertenca no contexto social e educacional deste grupo nos
assegura a afirmacéo de que nédo houve nenhum tipo de movimento ou manifestacdo
publica contraria ao Ensino Fundamental de 9 anos com a inser¢éo das criangas com
6 anos de idade. Tal situacdo nos leva a crer que ndo se busca viver profissional os
proprios créditos. Seria esta, uma condi¢do a ser mais bem desenvolvida pelos cursos
de formacédo? A formacgéo de professores precisa ser pensada no sentido de formar a
pessoa? Cremos gue sim, pois como defenderia o educador portugués Antonio Névoa
(1995, p.15), fundamentado em Jeniffer Nias, O professor é a pessoa e uma parte
importante da pessoa é o professor. Fundamentados nestes estudos defendemos que
sim, precisamos investir e formar a pessoa do professor, para buscar a garantia de
seu protagonismo, revelando a complexidade da pratica pedagdgica, bem como os
meandros do ato de educar e de ensinar que passam pelo filtro e convicgcdo pessoa

explicitada no profissional.



O contexto da formagéo e atuacao profissional de professores que atuam ou
atuardo na primeira etapa da Educacao Basica deve ser analisado também a luz do
tratamento politico a ele dispensado.

Sendo assim cumpre-nos identificar a situacéo das perdas da educacéao infantil
apoés a promulgacédo da LDBEN n° 9394/96, o que acabou, em sintese, enfraquecendo
e fragmentando radicalmente esta etapa da educacdo uma vez que retira dela a
crianca com seis anos para inseri-la no Ensino Fundamental de 9 anos, e,
posteriormente amplia o direito publico subjetivo, que, por si sO, ja deve ser
reconhecido pela ampliagdo do direito de cidadania, porém compromete a etapa
educacional ao fragmenta-la e ndo reconhecer o atendimento em creches (0 a 3 anos)
como importante ou necessario, permitindo que figue como Unico periodo da
Educacao Basica de facultativa escolha da familia a matricula da crianca.

Direcionando nosso foco para as questdes inicialmente relacionadas ao
processo de construcdo e estruturacdo de profissionalidade, profissionalismo e
profissionalizacdo do docente na educacdo infantil, podemos supor o quanto tal
situacdo pode comprometer a imagem que estes profissionais constroem de si
mesmos, 0 Como incorporam em sua estima uma concepc¢ao de ser desnecessario ou
pouco importante no processo formativo da crianga a ponto de nao constituirem direito
publico subjetivo. Condicdo que pode provocar um estado de desvalorizacdo, de
sentimento de pouca importancia o que néo levaria os professores a um procedimento
de mobilizagéo para fazer melhor, para fazer diferente, para investir na estruturagéo de
praticas mais condizentes com a finalidade que tal etapa educacional alcancou nas
Ultimas duas décadas do ponto de vista tedrico e legal, tendo em vista novos
conhecimentos sobre o desenvolvimento infantil, novos conceitos de infancia e
crianca.

Tal situacdo pode ser um dos elementos passiveis de ser considerado neste
processo de alteracdo pouco significativa da melhoria da qualidade e especificidade de
praticas pedagdgicas que promovam o desenvolvimento infantil, sobretudo, pelas vias
metodoldgicas que privilegiam o ladico, a implementacdo de diferentes linguagens,
conforme assim o determina em carater mandatério as DCNEIs (2009) como condi¢ao
de contribuicdo para a construcéo de identidades individuais e coletivas ao se viver em
sociedade com culturas “consolidadas”, porém também passiveis de revisbes
transgressivas.

Segundo Assis (2004), ao analisar dados de entrevistas com professoras que

atuam com criancgas na pré-escola, revela ainda que,



A realidade estudada evidenciou que a identidade das professoras de
Educacao Infantil estd em processo de constru¢do. Embora todas as
professoras possuam como formacdo basica o Magistério ou a
Pedagogia as mesmas entendem que ndo usufruem do
reconhecimento profissional das professoras de Ensino Fundamental
pela natureza do trabalho que realizam com criangas pequenas e que
muitas vezes as aproximam mais de tarefas maternas do que
pedagodgicas. Assim, vale afirmar a importancia da superacdo da
ambiglidade entre o materno e o profissional que ainda se faz
presente no interior das instituicdes de Educacao Infantil. (p.206)

Explicita-se assim uma situacéo delicada e comprometedora da aprendizagem
e do desenvolvimento profissional dos professores na referida etapa educacional.

Podemos ainda destacar que, as professoras que estdo responsaveis por
criancas na faixa etaria dos 4 aos 6 anos, revelam incongruéncias em suas proprias
escolhas discursivas quando revelam posicionamentos e praticas realizadas, por meio
do qual se pode identificar que o discurso atinge um padréo de qualidade distinto e
contraditério com o que se propaga via praticas didaticas, inclusive quando os dados
sdo confrontados com perguntas feitas em formato diferenciado dentro do mesmo
instrumento aplicado, que aqui serdo confrontados com dados oriundos de outras
pesquisas, permitindo uma analise quanti-qualitativa.

Cabe destacar enquanto dado importante da pesquisa a formacao destas vinte
e duas professoras que compuseram a amostra. O segmento aqui focalizado foi
constituido, por uma amostra de vinte e duas professoras, deste total seis (6) estavam
cursando especializagéo, sete (7) ja tinha concluido esta etapa, uma Unica professora
nao tem interesse de fazé-lo e outras oito (8) ainda esperam cursar. O que revela um
grupo com alto grau de formacdo em termos de Educacgdo Superior (graduacao) se
pensarmos em termos de Brasil, inclusive pela situagdo de termos praticamente
59,09% do grupo de sujeitos alcancado o titulo de especialista e outros 36,36 ainda
esperam conquista-lo. Além do fato de duas (9,09%) professoras ja terem o doutorado
concluido, e de outras duas uma (4,55%) esta cursando e outra concluiu (4,55%) o

mestrado.

PENSANDO A EDUCACAO INFANTIL DE QUALIDADE...

A apresentacdo do quadro abaixo revela que a mesma deveria ser promotora
do desenvolvimento integral da crianca. Promover o desenvolvimento da crianca exige
necessariamente conhecimento sobre a mesma, sobre como aprende, o que facilita
aprendizagens, como trabalhar metodologicamente, como analisar contexto para

entender condi¢cdes prévias ou cerceadoras do processo, entre outros pontos e



perspectivas que exigem conhecimento de diferentes areas para favorecer a obtencgéo
de tal finalidade. Porém, quando o dado é confrontado com outros elementos, apenas
9,09% da amostra, duas professoras defendem que professores bem formados
constituem critério de qualidade ao atendimento educacional a primeira infancia.

Neste sentido entendemos haver uma contradicdo, pois como promover
desenvolvimento integral das criancas sem o devido fundamento tedrico que o
explicite, norteie e dé sentido na pratica. Como oferecer aprendizagens significativas
que possam prover conhecimento e desenvolvimento se desconhecemos nosso
sujeito?

Colocamos e defendemos que a formacdo constitui elemento essencial e
necessario na determinacdo dos processos de aprendizagem e desenvolvimento de
profissionais, bem como na estruturacdo de sua profissionalidade (no fazer especifico
do professor na Educacéo Infantil), que pode definir os caminhos da profissionalizagdo
e da atuagdo com profissionalismo (bases éticas, compromissos, responsabilidades).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Pedagogia- Licenciatura
(2006) nos permitem a constituicdo de eixo formativo para a formacao de professores
para atuarem na EIl, que incorpore mais da especificidade desta etapa educacional,
que intencione a construcao de profissionalidade sustentada por praticas pedagdégicas
que promovam o crédito no potencial da crianga, que articulem atividades ludicas e as
linguagens necessarias de serem trabalhadas pela Educacgéo, decorrentes da Arte, de
perspectiva claramente definida no sentido de promover a exploragdo de mundo,
brincadeiras, experimentagdes, trocas, criagdes, proposicoes e solucdes “ousadas” por
serem pensadas pelas criangas nas atividades em que o imaginario assume 0 corpo
da rotina.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (Resolucéo
CNE/CEB 5/2009) definem o entendimento de crianga nas propostas pedagogicas a

serem desenvolvidas.

Art. 4° As propostas pedagoégicas da Educacdo Infantil deverdo
considerar que a crianga, centro do planejamento curricular, € sujeito
histérico e de direitos que, nas interacdes, relacBes e préticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade,
produzindo cultura.

Retornando aos dados, coloca-se de maneira bastante coerente a relacédo
entre o principal elemento definido no critério de qualidade Educacéo Infantil que se

coloca como promover o desenvolvimento integral da crianga e a relagdo com a



guestdo sobre os principais objetivos da etapa educacional, ou seja, a promover o
desenvolvimento integral, opcéo de catorze professoras (63,64%). Cuidar e educar as
criancas foi primeira opcdo para quatro professoras (18,18%) e para outras quatro
(18,18%) foi orientar e inseri-las no mundo do conhecimento. N&o constituem
elementos antagbnicos como outros assim 0s possam considerar, 0 que nos leva a
identificar um nivel de conhecimento tedrico e legal bastante interessante para a
amostra de referéncia.

Ainda na questdo sobre o como caracterizaria uma Educacdo Infantil de
qualidade, a opcdo que foi a segunda mais identificada como primeira opcao retrata
ser o item que revela ser a instituicAo Que investe nas diferentes linguagens da
criangca como forma de apreenséo, elaboracéo e expressdo de novos conhecimentos,
trés professoras, ou seja, 13,64% fizeram tal identificacéo.

Na interface com outras questdes, interessante a definicdo do para que servem
as atividades ludicas, cuja opcao primeira das professoras foi o desenvolver a crianca
social e culturalmente (11 professoras, 50% da amostra), seguido por observar e
promover o desenvolvimento infantil. Tudo muito coerente em termos da determinagéo
tedrica e legal conforme consideradas atualmente.

Quando solicitada em questédo a definicdo de posicionamento afirmativo ou de
negagéo (escolha sim ou nédo) diante de uma sentenga, como foi o caso da questao:
Vocé considera importante o trabalho com as diferentes linguagens na Educacédo
Infantil? As professoras responderam majoritariamente sim, vinte e uma delas (95,
45%), sendo que apenas uma assumiu a negativa (4,55%) de ndo considerar tal
importancia.

Ao contrapor tal importancia as linguagens em educacdo como favorecedora
de desenvolvimento infantil e a necessidade de conhecimento para a estruturacéo de
praticas que as envolvam, as professoras revelam que a discordancia na afirmativa de
que trabalhar com Arte (linguagens: musica, desenho, teatro...) exige conhecimentos
especificos. Ou seja, do total de 22 professoras que compde a amostra, 13 (59,09%)
ndo entendem a especificidade do trabalho com as linguagens como sendo exigente
de conhecimento e que precisam da tematica na formacao, e outras nove professoras
(40, 91%) reconhecem que sim.

Isso posto, vale a pena destacarmos que os docentes polivalentes precisam de
formagé&o para atuarem diante das linguagens em educacéo, ndo para formar artistas,
mas para poder prover o desenvolvimento expressivo da crianca, essencialmente. O

que significa dizer que ndo estamos defendendo a formacdo do especialista em Arte,



mas um professor que possa desenvolver as criancas por meio das contribuicbes que
a Arte ofereceu a Educacéo.

Um fazer tdo complexo como o promover o desenvolvimento integral de
criangas coloca-se como imprescindivel, absolutamente necessario de conhecimento
para que possa tracar finalidades, ou seja, agdes intencionadas e consequentes, o0 que
nos diferencia de leigos que educam.

Os processos formativos de reconhecida especificidade para constituir e
contribuir para a estruturacéo da profissionalidade do professor na El parecem nao ser
objeto de reconhecido valor e importancia para as proprias profissionais.

Causa estranheza quando as questdes se definem por um carater das agbes
praticas do docente, como por exemplo, na definicAo de com quais linguagens vocé
mais trabalha com as criangas. Como primeira op¢ao escolhida destaca-se a Literatura
Infantil (sete professoras a indicaram, 31,82%) e outras seis identificam a musica
(27,27 %), na sequéncia a terceira maior primeira op¢ao ficou com a linguagem oral,
quatro professoras (18,18%).

A perspectiva de destacar uma linguagem para analisar o como tem sido
trabalhada em termos de préticas pedagogicas com criancas na Educacao Infantil traz
revelacdes bastante criticas em termos de seu uso, contrariando em muito o que as

DCNEI (2009) definem, tal como expressa o artigo abaixo citado.

z

Art. 3° O curriculo da Educacdo Infantii € concebido como um
conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os
saberes das criangas com os conhecimentos que fazem parte do
patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico, de
modo a promover o desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5
anos de idade.

Em Angotti (1992; 1998) encontramos a descricdo de uso da linguagem da
musica pelas professoras, 0 que nos remete a pensar sobre o que estamos realizando
com nossas criancas do ponto de vista da utilizacdo da linguagem musical, praticas
que parecem estar cristalizadas na Educacédo Infantil, pois observa¢cdes de contextos
atuais revelam a mesma perspectiva. Ou seja, a musica utilizada em situacdes de
delineamento de rotinas, entdo sua condicdo permitiria a crianca saber para onde e o
que seria realizado, bem como o preparo para tanto.

Outra maneira proposta segundo a autora acima citada, diz respeito a
atividades de tapa buraco, situagfes de espera para o lanche ou a saida e que néo se

tem tempo para outras atividades estruturadas, utiliza-se de diferentes maneiras a



musica: apresentada pelas criancas a partir de seu repertério ou do efetivamente
trabalhado na escola.

Ndo temos aqui o intuito de defender que estas praticas estejam de todo
erradas ou nao sejam interessantes em seus contextos de aprendizagem, mas temos
por interesse e objetivo deixar a contribuicdo de necesséria reflexdo e conhecimento
para que se possa efetivamente realizar o trabalho com a musicalizacdo. O que
exigiria conhecimento da area, preparo dos docentes para o trabalho com a musica
em suas perspectivas que envolvem harmonia, ritmo, movimento, estética,
sensibilidade, percepcBes (entendida como as sensacdes tomadas em nivel
consciente), sentimentos, conhecimentos elaborados e expressos sob esta linguagem.
Essenciais para o desenvolvimento dos processos de alfabetizagcdo significativos. O
que revela a necessidade rever em muito as praticas pedagdgicas ainda hoje
realizadas na Educacéao Infantil.

Portanto, é preciso que invistamos nos processos formativos de professores
gue irdo atuar na Educagdo Infantil, incluindo e, sobretudo na sua condicdo de ser
pessoa (que é singular, social, histérico, politico, cultural), como possibilidade de
favorecer o exercicio de profissionalismo sustentado em profissionalidade bem
fundamentada e com praticas estruturadas pedagogicamente, revelando
compromissos com as decorréncias sociais do processo de insercdo de nossas
criancas em processos educacionais. Que tal formacdo possa prover aprendizagem e
desenvolvimento profissional para que professores invistam com sabedoria,
responsabilidade e compromisso na garantia da implementacdo de direitos da crianca
ao seu processo de desenvolvimento integral e construgcédo de seu processo identitario
(individual e coletivo), também revelando elementos necessarios a um processo de

profissionalizacdo docente. Identidade profissional!
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INFORMATICA NA EDUCACAO INFANTIL: ATIVIDADES PEDAGOGICAS COM
QUADRINHOS

Maria Fernanda Cazo Alvarez!
Celso Socorro Oliveira
Ana Beatriz Di Ninno Ferreira

INTRODUCAO

O uso de informatica em instituicbes de educacao infantil ainda ndo € muito
comum, mas isso ndo reduz sua importancia para as professoras, como pode ser visto
na pesquisa apresentada por Zambon, Rose e de Souza (2012). Nela os autores, que
atuaram em escolas de ensino fundamental em um municipio de pequeno porte no
interior de S&o Paulo, mostraram que o0 uso de Tecnhologias de Informacdo e
Comunicacao (TICs), nas quais se inclui o computador, vem sendo pouco explorado
no ensino publico brasileiro, mesmo com a maioria dos professores participantes da
pesquisa citada considerando as tecnologias educativas como importantes no
processo educacional, mas que nao as utilizam devido a indisponibilidade destas
tecnologias na escola ou a problemas quanto ao acesso de tais recursos. As
pesquisadoras concluem que apesar de serem muitas as possibilidades do uso das
TICs no contexto educacional, seu potencial vem sendo pouco explorado, privando
professores e alunos de alternativas promissoras ao desenvolvimento da
aprendizagem.

Alguns dos motivos pelos quais o computador deve ser visto como ferramenta
importante de ensino sdo encontrados no livro de Skinner (1972), no qual ele
apresenta as vantagens das “maquinas de ensinar’, pois essas possibilitam um
intercAmbio constante entre o programa e o aluno, provocam atividade continua, e,
além disso, elas reforcam o aluno para cada resposta correta: hd um feedback
imediato apOs cada resposta do estudante frente ao computador. Mas no livro o autor
enfatiza que a maquina de ensinar em si ndo o faz sozinha, apenas coloca o estudante
em contato com o que foi preparado pelo professor ou apresentado anteriormente em
uma aula planejada. Entdo ndo basta s6 o uso do computador, e sim, um
planejamento adequado de atividades é requisito para o uso do mesmo. Esse fator
também é colocado por Marsiglia e Oliveira (2008), ao trabalhar com uma turma de

alfabetizacdo (12.série do ensino fundamental). Dessa maneira antes de serem
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iniciadas as atividades, € necessario escolher algo que atraia as criangas para 0 uso
do computador e possa ser relacionado aos contetdos pedagdgicos passados pela
professora.

Quadrinhos sempre chamaram a atencdo de varios publicos e por oferecer
uma linguagem midiética favorece o seu uso em diversos contextos. O uso do trabalho
com histérias em quadrinhos é uma pratica que traz outras implicagbes, como a
compreensdo por parte das criancas de conceitos como cenarios, personagens,
objetos, de que ha uma sequéncia nesta histéria, com comeco, meio e fim. Atividades
simples de cépia e leitura de textos, posicionamento de personagens e expressfes
faciais associadas a simbolos graficos de baldes sdo outros exemplos de
compreensdo implicita indicados por Marsiglia e Oliveira (2008). A compreensao
destes conceitos também atua no desenvolvimento da pratica académica funcional de
contar histérias, como pode ser visto no artigo de Ribeiro et al. (2009).

O uso de Histérias em Quadrinhos, sob diversas formas (imantados, dedoches,
software, etc.), foi utilizado como recurso pedagdgico por Marsiglia e Oliveira (2008),
em um projeto de capacitacdo de professores que durou dois anos, em uma escola da
rede estadual localizada numa cidade do interior paulista. O trabalho utilizou uma
metodologia sécio-historica baseada em cinco passos que incluiam o (a)social inicial;
(b)problematizacéo; (c) instrumentalizagdo; (d) catarse e (e) social final. Para as
tarefas do dia-a-dia, houve uma preparacdo planejada que modelou as etapas de
aprendizagem dos alunos para o uso de informatica e de histérias em quadrinhos
fosse de acordo com os contetdos pedagdgicos e com passos pequenos o suficiente
que permitia aos alunos evoluir nas tarefas sem que elas fossem um 6énus para a
crianga. Ao final do projeto os professores relataram resultados positivos em relagao
ao interesse, disciplina e aprendizagem dos alunos.

Além disso, as criangas trabalharam em grupo (em duplas ou trios), para
realizar suas atividades, buscando com isso um melhor desempenho em sala de aula,
com os alunos percebendo a existéncia de respostas diferentes das suas e a partir
disso poderem trocar ideias e refazer tais respostas. Isso também pode ser visto a
partir dos resultados de um experimento de Leal e Luz (2001), em uma escola
municipal de Recife, com criangas da 32 série do ensino fundamental, trabalhando
individualmente e em duplas nas atividades de escrita de textos.

Apesar dos diversos relatos de ensino fundamental, pouco se tem sobre a pré-
escola e as atividades pedagdgicas computacionais com criangas da faixa etaria de 4

a 5 anos. Consideram-se aqui as seguintes contingéncias que facilitam o experimento:



existe a curiosidade sobre o que fazer com criangas nessa faixa etéria; as criangas
nessa faixa s@o curiosas e o computador em si é reforgcador assim como quadrinhos
que ja normalmente conhecido pela crianga mesmo que ainda ndo alfabetizada.
Questiona-se entdo como poderia se afirmar que as intervencdes a serem propostas
efetivamente estariam modificando o comportamento das criangas e garantindo um
aprendizado efetivo. Uma tendéncia filoséfica tende a afirmar que bastaria deixar as
criangas em contato com o equipamento que elas aprenderiam sozinhas a usar. E
possivel, mas o que se quer saber € se a participacdo planejada do professor
realmente estaria interferindo nesse aprendizado e se o tipo de atividade proposto
poderia modificar o controle em sala de aula que beneficiasse o professor no seu
planejamento, o que foi realizado por esse trabalho.

O obijetivo deste trabalho consistiu em utilizar o computador como magquina de
ensinar, que aliado a atividades pedagdgicas, estabelegca um esquema de refor¢o para
0 desenvolvimento de comportamentos de atencdo e concentragdo nas criangas, cuja
base tetrica para isto é encontrada no livro de Skinner (1972). Parte-se do
pressuposto que quadrinhos e computadores séo reforcadores intrinsecos, mas as
criangas ainda ndo tém o hébito coletivo de usar computadores em sala. A
disponibilidade de uma sala de informatica que estava sem uso pedagdégico € outra
razao para o desenvolvimento de tal atividade.

Com essa finalidade, foi escolhido um programa de elaboragéo de histérias em
guadrinhos da Turma da Monica, que € disponibilizado gratuitamente na internet. O
uso desse software para turmas de alfabetizacdo ja foi satisfatério (MARSIGLIA e
OLIVEIRA, 2008). Apesar do software gratuito ndo conter todos 0s cenarios, nem
todos os personagens que populam o software original da Mauricio de Souza ®,
servem para o experimento.

Considerando como VI — variavel independente ou experimentais e VD —
variaveis dependentes ou observaveis, € importante identificar que a variavel
independente esta relacionada com todos os membros da classe em atividade
prestando atencdo devido a presenca de um computador. Observar a atencdo da
criangca com esse equipamento durante a aula e sem ele, causada pelo professor,
pode ser considerada a VD. O procedimento utilizado no experimento citado no
presente projeto foi um delineamento do tipo ABAB ou de reversdo, com sucessivas
comparagoes entre condigbes controle (A) e condigcdes experimentais (B).

Todo experimento envolve duas condi¢des bésicas: condigdo controle
(ou linha de base) e condi¢do experimental. A condigdo controle é
aquela na qual a VI ndo esta presente. Ela permite avaliar os efeitos



de todas as variaveis, que ndo a VI, sobre a VD. A condicdo
experimental, por sua vez, é aquela na qual a VI esta presente.
Assim, é necessario que haja no experimento pelo menos duas
condi¢cdes que difiram apenas quanto a presenca da VI. Mantendo
todas as variaveis constantes entre as duas condicbes e variando
apenas a VI, o experimentador esta em posicdo favoravel para
concluir se as possiveis mudancas medidas sdo frutos de sua
manipulacdo.(SAMPAIO, et al. 2008, p. 153)

Neste caso, a condi¢cao controle (A) das aulas é a condi¢cao de apenas um dos
computadores estar ligado para todas as criancas o utilizarem enquanto a professora
explica a atividade ou o seu uso (é semelhante ao fato de o professor ter um
computador na frente da sala de aula e os alunos assistirem a aula), e a condi¢ao
experimental (B) das aulas é quando todos estao ligados, para que os alunos possam
realizar a mesma atividade ao mesmo tempo, em duplas ou trios e o professor se
movimenta ao longo das fileiras para mediar essa relacdo e prover outras atividades
conforme o desempenho dos alunos (justificando a preparagcdo da aula para niveis

diferenciados de desempenho individual ou em dupla).

METODO

Dividiu-se o método na forma classica de participantes, local/ambiente,
procedimento para facilitar a exposi¢cao do desenvolvimento do experimento.
e Participantes
Participaram 14 criancas, sendo 8 meninas e 6 meninos, com idades entre 4 e
5 anos, alunos da mesma classe de um centro de convivéncia infantil, localizado em
Bauru. Todos patrticipantes foram autorizados pelos pais mediante assinatura do TCLE
- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, que incluia uma explicacdo e
autorizacdo para participacdo e utilizacdo das imagens das criancas para as reuniées
sobre o progresso dos filhos para fins académicos e cientificos. Além do TCLE, foi
realizada uma reunido aberta com o0s pais e supervisora da instituicAo para
esclarecimentos sobre o projeto como um todo, quais as expectativas dos pais e ouvir
se havia recomendacdes especiais quanto ao uso de equipamentos especificos,
observando-se os preceitos de seguranca para uso de tal faixa etaria.
e Local
As aulas foram na sala de informatica do centro de convivéncia frequentado
pelas criancas, com duracdo de 50 minutos aproximadamente, duas vezes por
semana. A sala possui cinco computadores sem internet em forma de ‘L”, apresenta
boa iluminacdo e um ambiente fresco, com espago para as criangas circularem entre

os colegas.



e Procedimento

O procedimento foi dividido em aulas com objetivos diferenciados para poder
aferir e modelar os comportamentos observados nas criancas.
AULA 1: Os materiais utilizados na primeira aula foram 5 tirinhas da Turma da
Monica, impressas em papel sulfite, tamanho A4, e em preto e branco, para
apresentar os quadrinhos as criancas e perceber a reacdo delas, as tirinhas foram
entregues a duplas de criancas, todas sentadas em um mesmo circulo. Apés isso foi
usado um dos computadores da sala, que ja estava ligado e com o software aberto,
para que os alunos conhecessem o programa e tentassem utiliza-lo. Para isso, uma
dupla sentava ao computador e faziam algumas instrucdes que a professora indicava,
enguanto os outros membros da sala assistiam atras da dupla. Essa aula representa a
condigéo A, ou condigdo controle no experimento.
AULA 2: Na segunda aula foram usados os cinco computadores, estabelecendo
uma condi¢do experimental (B), com as criangas divididas em duplas (ou trios) em
cada um deles, onde o mesmo programa de histdrias em quadrinhos ja se encontrava
aberto. A atividade foi transmitida pela professora oralmente, em condigdo
experimental, para verificar se eles conseguiriam se concentrar na atividade de colocar
personagens em cada quadrinho. Durante a aula a professora ia corrigindo ou
ajudando de diversas formas (dicas, indicacdo motora, etc.) na atividade para que a
dupla (trio) fosse realizando a tarefa de completar a histéria com os personagens que
faltavam.
AULA 3e4: Na terceira e quarta aulas, o material utilizado foram os cinco
computadores, estabelecendo a condicdo B, e 0 mesmo software, s6 que dessa vez
as criancas deveriam montar histérias em quadrinhos trazidas pela pesquisadora,
impressas em papel sulfite tamanho A4, coloridas, sem textos. Aquelas que
conseguiram terminar a primeira histéria deveriam montar outra, no mesmo nivel de
dificuldade da anterior, também trazida pela pesquisadora, impressas em papel sulfite
A4, mas dessa vez em preto e branco. Nessa atividade estava incluida a busca do
personagem dentro dos comandos do software.
AULA 5: Na quinta aula, a condicdo controle (A) da primeira aula foi
reestabelecida para verificar se havia alguma mudanca de comportamento nas
criancas, dessa forma o material utilizado foi apenas um computador e o software de
quadrinhos. Foram apresentados novos comandos do software e a maioria das

criangas assistia, enquanto uma dupla sentada ao computador seguia as instrucdes.



AULA 6 e 7: Na sexta e sétima aulas, utilizaram os cinco computadores da sala de
informatica e o software de quadrinhos, as criangas dividas em duplas ou trios tiveram
liberdade para montar uma histéria em quadrinhos da maneira que quisessem.

Foram realizados videos curtos de momentos como o comego, 0 meio e o final
da aula, para depois serem analisados, buscando discutir sobre detalhes que algumas
vezes passaram despercebidos durante a atividade. Os videos foram vistos por
experimentadores e professores ap0s o término da atividade para que pudessem ser
discutidos em relacdo ao resultado do que foi realizado naquele dia e sobre o que
deveria mudar para o alcance dos resultados desejados. Entre os assuntos discutidos
estariam o que estaria motivando (reforcando) a crianga na atividade e o que estaria

dispersando (extinguindo o comportamento de participagao).

RESULTADOS

O delineamento ABAB foi utilizado para que pudessem ser vistos os fatores
gue interferem no estabelecimento de um controle sobre a realizacdo de uma atividade
pelos alunos, quais as variaveis que interferem para eles se concentrarem em uma
tarefa sem precisar de total supervisdo, e uma das variaveis observada que interfere
nos resultados obtidos até agora € a proposicdo de uma atividade que todos
pudessem realizar ao mesmo tempo, favoreceu para que as criangas se
concentrassem para realiza-la.

Um reforcador para as criangas se concentrarem na atividade é o fato de esta
ser a montagem de quadrinhos da Turma da Ménica, ja que todos os alunos relataram
conhecer e gostar dessa Turma, além de gostarem também de montar quadrinhos. O
fato de ser uma atividade nova para eles e o uso do computador também contribuiu
para que as criangas permanecessem interessadas em todas as aulas, o que favorece
a concentragdo na atividade.

Através dos videos das aulas, foi possivel perceber a evolugdo das criancas,
ap6s cada aula. As duplas (trios) de alunos descobriram uma nova ferramenta do
software utilizado a cada aula, como por exemplo, a insercdo de textos, e isso
promovia um maior interesse pela atividade, o que fez diminuir o nimero de criancas
que se dispersavam durante a aula e também o nimero dos que apenas olhavam o
colega realizar a atividade. Através disso pode ser entendido que o projeto alcancou

os resultados iniciais que foram propostos.



CONSIDERAGOES FINAIS

Nas sete aulas ministradas aos alunos do Centro de Convivéncia Infantil até
agora, observa-se que alguns fatores influenciam nos resultados obtidos, um deles é a
presenca da professora desse grupo de alunos na sala de informatica durante todas
as aulas, outro é a capacidade do pesquisador de estabelecer certo controle sobre o
grupo, além da importancia de se estabelecer regras antes do comeco e reforca-las
durante a aula.

Como € um numero grande de criancas que frequentam as aulas de
informética (14), em alguns momentos ha dificuldade de controlar o comportamento de
todos e fazer com que entendam que eles precisam realizar as atividades propostas,
com isso concluiu-se a importancia da professora de classe estar presente em todos
0S momentos que as criancas estdo na sala de informatica, jA que eles sao
acostumados a obedecé-la durante as outras atividades, entdo permanecem
obedecendo-a. Além disso, a presenca dela nas aulas facilita um dialogo entre
pesquisadora e professora, para que possam articular os quadrinhos com o contetdo
passado durante o ano para aquelas criangas.

Também ¢é importante o exercicio de controle da classe durante a aula pela
pesquisadora, e logo no primeiro dia chamou a atenc@o o exercicio desse controle,
pois ao pedir para que eles se sentassem em circulo no chéo, eles atenderam ao
pedido sem maiores dificuldades, e isso se seguiu nas outras aulas. Essa era uma
regra que ja estava generalizada, pois varias professoras anteriores seguiam-na.
Dessa maneira eles realizaram as atividades propostas sem maiores resisténcias, o
gue facilita o bom andamento da aula e também o alcance do objetivo desejado, a que
eles realizem a atividade sem se dispersarem. O estabelecimento de regras claras e o
cumprimento destas também facilitou o bom andamento da aula.

Com os resultados obtidos ja pode se ver que as criancas estdo bem
envolvidas com as aulas, e realmente gostam de fazer histérias em quadrinhos no
computador. Um indicador disso é que a maioria das criancas contou para os pais das
atividades realizadas, e 0s pais pediram para a professora da classe passar o software
utilizado para que eles possam instalar em seus respectivos computadores.

Apesar dos resultados positivos ainda ha dispersdo de alunos durante as
atividades, e foram formuladas hipGteses para esse fato: uma das hipéteses para isso
seria a organizacdo das duplas, que é feita com a ajuda da professora, na maior parte

dos casos de dispersdo apenas alguém da dupla deixa o computador ou procura



realizar outras atividades. Talvez se deixassem as préprias criancas escolherem seus
parceiros por afinidade, eles se sentiriam mais atraidos a acompanhar o amigo na
atividade.

Outra hipotese a ser testada é que as criancas se distraiam devido a
quantidade de objetos ndo usados que existem na sala de informatica: caso
deixassem s6 os cinco computadores, as mesas e cadeiras e quando necessario
algum outro material de acordo com a atividade a ser realizada, diminuiria a chance

deles se concentrarem nesses objetos e se distrairem.

CONCLUSOES

As criangas podem aprender conteudos pedagogicos (copiar, desenhar, etc.)
com 0s equipamentos, mantendo atencdo na aula, com pouca ou nenhuma dispersao,
apesar da pouca idade e dos equipamentos serem sensiveis ao seu uso. Os
conteudos ensinados séo significativos e uma base para o ensino de textos, leituras e
criacdo de historias.

O delineamento ABAB escolhido mostrou que a presenga da sala de
informatica é fundamental para esse aprendizado. A disperséo das criancas € sempre
muito maior quando apenas o professor esta presente e a preparacao antecipada das
aulas permitiu deixar as criancas trabalhando em seu préprio ritmo de aprendizado
motor e cognitivo.

A inicializacao do uso de TIC’s ainda é um processo complexo para o professor
comum que merece ser melhor estudado e divulgado. Entretanto, a preparacdo de
multi-tarefas é fundamental para manter as criancas em atividade, enquanto novos
contetdos sdo ensinados ao lado de cada equipamento. A rapida substituicdo de
tarefa quando a anterior é finalizada é fundamental para manter a crianca na atividade,
antes que a dispersdo provogue a saida do local ou da atividade.

O presente trabalho é apenas uma primeira analise dos resultados obtidos em
um experimento que se iniciou em 2013 e continuara ao longo do primeiro semestre
desse ano. A questdo é além de apenas demonstrar que as criangas conseguem usar
equipamento, pois isso ja estd bem discutido, mas é, antes de tudo, entender como

esse processo pode ser mediado pelo professor e controlado por ele.
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POLITICAS PUBLICAS EM EDUCACAO INFANTIL: ENTRE O ESTADO, O
MERCADO E A DEMANDA SOCIAL

Samuel Correa Duarte *
Arinalda Silva Locatelli 2

INTRODUCAO

Qual o carater publico das politicas geradas no ambito do Estado no contexto
do capitalismo? Qual o papel da sociedade civil na reivindicacao de politicas publicas?
Discutir questdes como essas nos levam a abordar a l6gica da demanda e oferta
(input/output) bem como a necessidade de planejamento e avaliacdo em politicas
publicas com o objetivo de encontrar o que ha de fato de publico (social, participativo)
nessas politicas. No escopo deste trabalho iremos nos ater principalmente nos
aspectos normativos e legais em busca de orientacdes acerca do perfil do publico a
ser atendido, a previsdo de meios e processos adequados e sua efetividade pratica.

Mas também devemos ressaltar que ndo podemos pensar a educacao infantil
sem refletir também sobre a imagem da infancia, base na qual se procura trabalhar.
Porque imanente ao discurso sobre a infancia esta também uma nocgéo de cidadania
que se pretende promover. Assim € preciso buscar as origens dessas imagens nas
representacdes sociais, as quais constituem um sistema de crencas e praticas que
resultam em processos simbdlicos e relagfes sociais, servindo tanto para orientar o
individuo no mundo concreto quanto permitir a tomada de posicdo e inser¢cdo na
coletividade (GOULART, 1993).

Desse modo, o0 objetivo geral do trabalho consiste em explorar as relagbes
entre a politica de Estado relativa a oferta de educagéo infantil, bem como a relacéo
desta com o mercado e o publico-alvo a que se dirige.

O objetivo especifico reside em analisar elementos do cotidiano da educacéo
infantil, em relag@o aos investimentos em infraestrutura, valorizacdo dos profissionais
da educacéao infantil e aspectos da préatica pedagoégica, buscando perceber o que pode

contribuir ou dificultar o alcance da qualidade no atendimento.

METODOLOGIA
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O presente trabalho se caracterizard como sendo um estudo exploratério, a
abordagem do estudo ser4 de natureza predominantemente qualitativa e, para
operacionalizar a pesquisa, sera realizado um estudo bibliogréfico, documental e de
coleta de dados junto a Secretaria de Educacao.

POLITICAS PUBLICAS: CONSIDERACOES PRELIMINARES

Podemos iniciar nossa discussao dizendo que politica publica consiste menos
em um objeto de estudo especifico e mais em um cabedal de conceitos inseridos
numa abordagem sobre as a¢bes do governo que séo coletivizadas para a sociedade
(SOUZA: 2006). Geralmente se procura entender as politicas publicas tomando como
referéncia aquilo que o Estado faz. Mas sera que tudo o que o Estado produz
efetivamente tem um carater publico? No contexto do capitalismo, talvez a pergunta
mais objetiva seja no sentido de se saber porque o Estado participa da producéo
social. Esssa questdo ganha ainda mais relevo quando se nota que longe de atender
ao bem comum, as politicas puablicas propostas pelo Estado no contexto do
capitalismo visam a atender interesses particulares ou de coletivos privilegiados
socialmente.

Entdo porque o Estado realiza politicas publicas e com qual finalidade? A
sociedade capitalista enfatiza o papel do mercado como produtor e distribuidor de
produtos, mas uma parte significativa de esforgos dos quais a sociedade precisa nao
sao de interesse ou ndo estdo ao alcance do sistema privado, de modo que emerge a
responsabilidade do Estado no antendimento dessas demandas que extraploram a
esfera do mercado. Desse modo temos de um lado uma esfera econbmica qus
distribui de modo desigual seus bens e produtos e de outro uma esfera politica que
procura corrigir, mesmo de forma limitada, essas distorgoes.

Como é possivel se contrapor a este sistema? Uma alternativa passa pela luta
por mecanismos de ajuste social, dentre os quais, cabe mencionar o aprofundamento
da democracia no sentido social e participativo do termo, visando uma participacdo
efetiva da populacdo enquanto coletividade, de modo que a mesma ocupe 0S espacos
publicos, tomando parte das a¢gfes em todas as etapas de producdo das politicas
publicas.

A luta em tela ndo é de facil resolugéo, haja visto que o Estado capitalista tem
seus objetivos atrelados a uma classe dominante do ponto de vista econémico,
expressando esse poder através das normas e leis que vigoram na sociedade com

vistas ao processo de acumulacéo.



Mas se o Estado privilegia uma classe em detrimento de outras porque se
dispde a antender mesmo parcialmente demandas de grupos em situagcdo de risco
social? Uma hipdtese é que a regra da maioria valida na democracia sufragista
demanda a ampliacdo do apoio politico, o que pode ser obtido oferendo produtos e
servicos. Mas ao mesmo tempo ndo pode prescindir do processo de acumulagéo
lucrativa, pois € dela que extrai 0s recursos para manter seu aparato institucional
(SANTOS, 2007).

N&o é furtuito que a acado politica dos movimentos sociais encontre intensiva
repercussdo no pensamento marxista, na medida em que levantam o problema da
consciéncia coletiva e as possibilidades de mudanga desta, bem como 0os meios para
transmisséo de informagdes politicas com vistas a transformacéo da realidade social.

Bakhtin nos adverte que para uma representacdo social se tornar diretriz numa
pauta de reivindicacdo politica € preciso que ela ascenda a condicdo de questédo
coletiva. Neste ponto Kosik identifica trés formas béasicas de acdo, quais sejam, a
alienag&o ou postura acritica, a modificacdo existencial ou mudanca individual no olhar
acerca do mundo e por fim, a transformagé&o revolucionéria, através da qual tanto ator
guanto o mundo se modificam.

No campo da educacdo, € Gramsci quem coloca os fundamentos da luta
politica, no sentido da transformacdo cultural, uma visdo de mundo autbnoma, o
reconhecimento do outro como um interlocutor racional, a percep¢do do papel e
posicdo dos intelectuais organicos em cada classe social e o carater processual de
toda mudanca social.

Em linhas gerais, o0s movimentos sociais apoiam sua acdo ha percepcao
comum da existéncia de caréncias e a necessidade de promocédo de direitos basicos,
bem como o trabalho coletivo ou acdo politica, que implica na passagem da
necessidade a reivindicacdo. Ao se reconhecer as caréncias comuns da-se 0 primeiro
passo para formular demandas e criar um discurso e uma pratica que promova o
acesso aos bens e direitos de que se entende haver necssidade. Aqui urge distinguir
entre o rol de direitos que o grupo politico no controle do Estado, por seu interesse e
iniciativa, oferta aos cidaddos, daquele que os proprios cidaddos, avaliando sua
condi¢do, estabelece como prioridade, pois sdo estes Ultimos que na democracia
devem estruturar a acdo do Estado, reivindicando politicas publicas (GOULART,
1993).

Neste sentido cabe distinguir as principais etapas que constituem as politicas

publicas: num primeiro momento temos uma demanda ou conjunto destas (inputs) que



sdo apresentadas ao governo na expectativa de que sejam incluidas na agenda das
politicas publicas a serem implantadas.

Caso seja bem sucedido este processo de encaminhamento, as demandas se
transformam em politicas publicas que sdo desenhadas em planos, programas e
projetos subsidiados pela coleta de dados sobre o setor em que se deseja interferir
(saude, educacéo, seguranga, etc). Uma vez executada (output) uma politica publica
se torna passivel de avaliagdo quanto ao seu mérito, desenho, realizacéo e resultados
obtidos. O processo de avaliacdo é essencial porque permite fazer um feedback sobre
a atuacao do governo nos setores chaves da vida social e aperfeigcoar os instrumentos
de governanga. Assim, podemos dizer que a politica publica permite analisar as
intencdes e acdes efetivas do governo, envolvendo multiplos atores e niveis de
decisdo. Embora possa causar impactos no curto prazo, genericamente qualquer
politica publica é desenvolvida tendo como perspectiva efeitos de longo prazo
(SOUZA, 2006).

Uma vez que uma demanda entra na pauta da agenda politica de governo e se
prevé uma acdo entdo se torna necessario produzir um planejamento. Neste sentido,
podemos apontar dois pressupostos de analise no que tange ao tema do planejamento
de politicas publicas: 1. se trata de um processo e ndo apenas um produto técnico; 2.
esse processo ganha sentido e relevancia com sua implementacéo, da qual decorrem
os resultados praticos de uma politica, programa ou projeto.

Neste sentido, haveriam basicamente trés visfes tipicas de planejamento e
implementacgéo de politicas publicas:

a) a ideia de que um plano bem desenhado produz os resultados esperados;

b) existe uma relacdo dindmica entre plano e execucdo, de modo se fazem
necessarios mecanismos de gestdo tais como monitoramento, auditorias e reunides
técnicas e de formacao/orientacao;

C) na perspectiva popular o ponto chave consiste na participacdo da sociedade civil na
implementacéo dos planos como forma de controle sobre os resultados.

No que tange aos paises em desenvolvimento, podemos indicar algumas
variaveis que incidem sobre o planejamento de politicas publicas:

a) 0s aspectos politicos institucionais incluem o sistema politico, Estado e sociedade
civil;
b) os aspectos financeiros dizem respeito a escassez de recursos, 0 que leva a

dependéncia de auxilio oriundo geralmente de agéncias multilaterais;



c) a capacidade técnica de gestdo, que implica na constatagdo da falta de recursos
humanos capacitados e motivados, equipamentos, experiéncia e competéncia técnica
dos 6rgédos responsaveis para planejar as politicas publicas.

Via de regra estes problemas estdo correlacionados ao excesso de
centralizagdo, falta de articulagdo ou conflitos internos dentro da prépria estrutura
brucratico-estatal (PUPPIM, 2006).

Neste sentido € imprescindivel ao estudo da tematica a utilizacdo de
ferramentas para avaliacdo de politicas publicas. A relacdo de critérios passiveis de
emprego é bastante ampla, de modo que a escolha depende do que se deseja
enfatizar no processo de avaliacdo. Em geral critérios oriundos da area da gestdo
(eficiéncia, eficacia, analise custo-efetividade, satisfagdo do usuario), da éarea
ambiental (impacto, sustentabilidade) e da area social (equidade) sdo misturados para
construir uma metodologia mais confiavel.

Em linhas gerais a aplicacdo dos critérios depende de uma identificagéo prévia
dos objetivos e da posterior quantificagdo dos resultados obtidos. Para tanto se recorre
ao uso de indicadores, que podem ser compreendidos como parametros que permitem
visualizar a natureza e estado de um determinado fendmeno. Uma vez selecionados
os critérios e indicadores a serem utilizados, pode-se entdo passar as comparacdes
com um padrao referencial.

Tendo em vista os diferentes objetivos possiveis de uma avaliacao de politica
publica, podem- se distinguir trés modalidades de avaliacdo: avaliacdo de metas,
avaliacdo de processos e avaliagcdo de impacto:

1. A avaliagdo de metas coloca como objetivo a mensuracédo do sucesso obtido por um
programa, que sao o0s resultados mais evidentes dele decorrem (quantitativo de
publico atendido e qualidade dos servicos prestados).

2. A avaliagdo de processo tem como objetivo central identificar falhas na elaboragéo
dos procedimentos, supervisionar a execuc¢do dos procedimentos de implantagdo do
programa em tela, identificar ocorréncia de obstaculos ou possibilidade destes que
possam comprometer a execucdo e assim gerar dados para o replanejamento. O foco
central aqui € realizar a avaliacdo permanente durante da execucao do programa para
aperfeicoar as ferramentas empregadas.

3. J4 a avaliagdo de impacto, focaliza os efeitos produzidos para a coletividade
buscando verificar se ha efetividade nas propostas e, caso positivo, saber se as
mudancas se dirigem para os objetivos estabelecidos previamente, o que se reveste

de grande importancia, pois a relacdo de causa-efeito entre as acbes executadas no



ambito de um programa e os resultados delas decorrentes poderéo indicar o grau de
sucesso da politica publica em termos praticos (TREVISAN, p. 2008).

O PROCESSO DE TBANSFERENCIA DA EDUCACAO INFANTIL DA ASSISTENCIA
SOCIAL A EDUCACAO

Em se tratando dos marcos normativos acerca da Educacdo Infantil, os
principais aspectos a serem levados em conta para discutir a questao giram em torno
do modo como o poder publico tem buscado atender a demanda por educagdo para
criancas de 0 a 5 anos, a questdo da proporcdo/razdo adulto/crianca nos
estabelecimentos educacionais e o cuidado humano como parte essencial no
processo formativo na Creche e Pré-escola.

Inicialmente é preciso registrar que os debates sobre a importancia qualitativa
da educacéo infantil foram marcados por trés perspectivas. A primeira assinalada pela
abordagem psicolégica, que enfatizava os efeitos negativos da separacao entre mae e
filho. A segunda tinha como foco a “Teoria da privacado cultural” (década de 1960),
enfatizando a existéncia de tais instituicbes era necessaria para os filhos da classe
pobre, pois representaria a possibilidade de desenvolvimento cognitivo para as
criangas desta classe, haja vista que, no meio familiar tal possibilidade era limitada
devido as suas condi¢des socioeconémicas. E por fim, a partir da década de 1980, o
debate sobre sua necessidade passou a ser marcada pela valorizagdo das
experiéncias vividas pelas criancas no cotidiano das instituicdes de Educacéo Infantil,
independente de classe social ou situacdo econémica. (PNQEI, 2006)

Segundo Kramer (2006) em termos historicos, trés periodos delineiam a
perspectiva de protecdo a infancia brasileira. O primeiro periodo, que vai do
descobrimento até 1874, revela que pouco se fazia pela infancia, tanto do ponto de
vista juridico, quanto de outras alternativas de atendimento. No segundo periodo,
datado de 1874 a 1889, observou-se a existéncia de projetos elaborados por grupos
particulares, em especial médicos, mas que em alguns casos nao se concretizavam. E
por fim, o terceiro periodo, demarcado pelos anos 1900, representa a intensificacao
dos progressos no campo da higiene infantil, médica e escolar. Varias instituicdes
foram fundadas e diversas leis promulgadas, visando atender a crianca.

Mas como avaliar a qualidade da educacdo ofertada as criancas da primeira
idade? Um caminho possivel é pensar a partir dos valores que correspondem aos
direitos fundamentais das criancas. A estes direitos devem corresponder o devido
investimento no sentido de estabelecer pardmetros de qualidade e garantir recursos

para investir na educacao infantil. Neste sentido, podemos indicar como marcos legais



gue orientam a oferta de educacao infantil nos termos da Declaragdo Universal dos
Direitos da Crianca, a Constituicdo Federal de 1988, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA (Lei n°® 8069 de 1990), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — (LDB n° 9394/96), o Referencial Curricular Nacional para Educacao Infantil
(RCNEI — 1998), as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacédo Infantil (Res.
01/99 e Res. 05/09) e por fim, os Parametros Nacionais de Qualidade para a
Educagao Infantil — PNQEI - 2006 (CORREA, 2003).

A Constituicdo Federal de 1988, em seu art. Art. 205 diz que a educacéao
constituiu-se um direito de todos e dever do Estado e da familia. E no seu Art. 208,
inciso IV, explicita que o dever do Estado com a educacao sera efetivado mediante a
garantia de: “educacéo infantil, em creche e pré-escola, as criangas até 5 (cinco) anos
de idade - Redacao dada pela Emenda Constitucional n® 53, de 2006” (BRASIL, 1988)

Em suma, o marco legal da Constituicdo Federal de 1988 prevé a ampliacdo do
atendimento em Educacao Infantil e melhoria na qualidade dos servigos, bem como
critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos fundamentais das
criancas (CORREA, 2011).

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) vem ratificar os direitos
preconizados pela CF/1988, estabelecendo em seu Art. 53 que: A crianca e 0
adolescente tém direito a educacdo, visando ao pleno desenvolvimento de sua
pessoa, preparo para 0 exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho. E
continua em seu Art. 54, inciso IV, especificando como dever do Estado o atendimento
em creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos de idade (BRASIL, 1990).

Podemos considerar como divisor de 4gua, no campo de garantida a educacgéo
como um direito, a LDB 9.394/96 de 1996, que incorporou oficialmente a Educacéo
Infantil no sistema de ensino: “A educacéo infantil, primeira etapa da educagao basica,
tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em
seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da
familia e da comunidade.” (BRASIL, 1996, Art. 29). Apresenta assim, uma segao
especifica para este nivel de ensino com trés artigos préprios. Especifica a sua
finalidade, o local onde serd oferecida, a faixa etaria, como serad avaliacdo e a
formacé&o do profissional para atuar na Educacéo Infantil.

Vale registrar ainda que em 1998 foi lancado pelo Ministério da Educacéo e
Cultura (MEC) o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil, que por sua
vez, indica os principios para um trabalho de qualidade nos seguintes termos: respeito

a dignidade e aos direitos das criancas em sua diversidade cultural; o direito a



brincadeira como forma de comunicacéo e expresséo; 0 acesso a bens socioculturais
e socializacdo por meio da producdo cultural e insercdo nas préaticas sociais efetivas;
mas em particular no cuidado material e existencial necessario para a manutencao da
vida e crescimento saudavel.

Ainda no campo curricular, em 1999 foram Instituidas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI — Res. 01/99), atualizada dez anos depois
por meio da Resolucdo 05 de 2009. Este documento procurou ratificar os
pressupostos no campo do direito a Educacéo ja estabelecido pelos marcos legais
anteriores, além de indicar os objetivos, definicdes, concepcdo da Educacéo Infantil,
concepcgédo e objetivo das propostas pedagodgica, a organizacdo de espago, tempo e
materiais, a questdo da diversidade (criancas indigenas, infancias do campo, criangas
qguilombolas), avaliacdo e a articulacdo da Educacdo Infanti com o Ensino
Fundamental. Em se tratando dos principios que devem nortear as propostas

pedagdgicas, fica estabelecido em seu Art. 6° que:

As propostas pedagdgicas de Educacéo Infantil devem respeitar os
seguintes principios: | — Eticos: da autonomia, da responsabilidade,
da solidariedade e do respeito ao bem comum, ao meio ambiente e
as diferentes culturas, identidades e singularidades. Il — Politicos: dos
direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a
ordem democratica. Ill — Estéticos: da sensibilidade, da criatividade,
da ludicidade e da liberdade de expressdo nas diferentes
manifesta¢des artisticas e culturais. (BRASIL, 2009)

Em 2006, o Ministério da Educag¢do publicou os Paradmetros Nacionais de
Qualidade para a Educacéo Infantil, dividido em dois volumes e um encarte sobre
Infraestrutura. Este documento traz referéncias sobre qualidade para a Educacgdo
Infantil a serem utilizadas pelos sistemas de ensino, acerca dos aspectos referentes as
propostas pedagogicas a serem elaboradas, o papel da gestdo, as relacbes
interpessoais no interior das instituicbes, a formacdo docente e a infraestrutura.
Segundo o documento, pesquisas realizadas revelam que as Instituicbes de Educacao

Infantil que apresentaram melhores indices de qualidade foram aquelas:

[...] com pessoal qualificado e curriculo mais sistematizado,
combinando educacéo e cuidado, com um maximo de 13 crian¢as por
adulto e geralmente duas professoras por classe. Outros fatores que
contribuem para a qualidade sédo as relagBes interativas calorosas
com as criancas e o entendimento de que o desenvolvimento
educacional e o desenvolvimento social sdo aspectos
complementares. Outros fatores séo a oferta de ambientes instrutivos
de aprendizagem, que contem com recursos pedagogicos adequados
e uma formagéo continuada em servigo. (PNQEI, 2006, p. 28)



Em contrapartida, a mesma pesquisa revelou que os piores resultados em
termos de qualidade estavam em Instituicbes ligadas a um forte carater assistencial,
com profissionais ndo qualificados em termos de formacgdo, com baixos salarios, além
de uma alta rotatividade na equipe. (PNQEI, 2006).

Podemos observar que, quando se trata entdo de qualidade algumas
especificidades precisam ser consideradas como, por exemplo, o direito a infancia
sem antecipar a escolaridade do ensino fundamental, mas sem esquecer de levar em
conta a continuidade destes segmentos; um ambiente educativo que contemple as
indissociabilidade do cuidado/educacdo das criancas pequenas; O respeito aos
direitos fundamentais das criangas; a otimizacéo das condi¢des de trabalho docente e
dos recursos materiais. (KUHLMANN JR, 2003)

Destarte, os problemas de ordem pedagogica que atingem a educagdo infantil
incluem: a antecipagdo cada vez mais de atividades tidas como de alfabetizacdo ja
para as turmas de 5 anos; os brinquedos com frequéncia sdo obtidos por meio de
doacdo e ndo através de aquisicdo por parte do Estado/ investimento publico e tem
seu uso regrado e limitado pelas professoras; a rotina é rigida e impermeavel a
praticas criativas e inovadoras; a exigéncia de alfabetizacdo ao final do 1° ano da
Educacdo Fundamental produz cobranca pela antecipacdo do processo de
alfabetizacéo para a etapa da Educacao Infantil, enquanto, no que tange aos recursos
empregados, o0 que se constata é que a ampliacdo do ensino fundamental de 8 para 9
anos levou a uma énfase de investimentos neste em detrimento da educagéo infantil
(CORREA, 2011).

Para Kuhlmann Jr. (2003, p. 54) ao se analisar as politicas voltadas para

educacao infantil é preciso considerar que,

O assistencialismo foi configurado como uma proposta educacional,
especifica para os pobres, dirigida para a submissdo ndo sé das
familias, mas também das criancas. Ou seja, a educagdo ndo seria

necessariamente sindbnimo de emancipacao.
Assim, é perceptivel que ainda persiste uma divergéncia entre 0s aspectos
textuais da legislacdo e sua implementacdo e que as desigualdades ndo foram
superadas nem com a definicdo de um Referencial Curricular, nem com a passagem

da esfera administrativa assistencial para a educacional.

CONSIDERACOES FINAIS



Vimos que as politicas publicas emergem no contexto do capitalismo como
coercdo da desigualdade gerada pela l6gica do livre mercado. Assim o Estado
promove a oferta de servicos no intuito de minorar as falhas na oferta de servicos
essenciais a populagédo que ou ndo estédo disponiveis através do mercado ou a oferta
via mercado n&o tem uma cobertura suficiente para atender a demanda.

Como seria possivel ampliar a oferta de servicos no sentido de atender as
demandas para além da logica de mercado? A aposta consiste em priorizar a
mobilizacdo social como meio de retirar as politicas publicas da esfera de interesse
privativo do grupo no poder e transferir para a sociedade civil. Isso implica huma
compreensdo por parte da populagdo de que as politicas publicas em contexto
democrético devem partidas dos inputs/demandas sociais para gerar os outputs/acdes
politicas no sentido de solucionar problemas de ordem coletiva.

No que tange ao planejamento, cabe ressaltar nhum primeiro plano que a
escassez de recursos para financiar as politicas publicas coloca em risco até mesmo a
oferta de servicos essenciais a populacdo em saude, seguranca e educagdo, 0 que
acirra a disputa por recursos oriundos do Estado entre as diferentes fracdes de classe,
sendo notério que o capital prévio e a presenca no aparelho de Estado € um
instrumento essencial para mobilizar politicas publicas em favor deste ou daquele
grupo.

O discurso ideolégico na esfera do planejamento se reveste de carater
tecnicista, recorrendo a normas e procedimentos técnicos supostamente isentos para
beneficiar as classes sociais com mais poder disponivel e assim manter o status quo
dominante. Assim € preciso avancar no sentido da promocao de um planejamento
participativo, no qual a populagéo seja dotada de soberania para decidir onde e como
despender os recursos escassos gerados por ela mesma.

Em termos de legislagdo podemos dizer que muitos ganhos ja ocorreram no
sentido de garantir o direito & educacédo infantil. No entanto, quando se pensa no
atendimento oferecido a esta faixa etaria, percebemos que muito ainda precisa ser
feito para de fato se alcancar uma exceléncia na qualidade da educacdo recebida.
Neste sentido, pensar em qualidade perpassa uma analise da implementagcdo das
politicas publicas destinadas a infancia considerando o contexto sociocultural-
historico-politico especifico, pressupondo assim a formacédo de seus profissionais, as
praticas pedagdgicas desenvolvidas, as condicbes objetivas para desenvolvimento das
acbes e a observacdo da diversidade existente na realidade local, dentre outros

aspectos que podem ser elencados.
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INTRODUCAO

O olhar contemporaneo que se tem para a Educacéo Infantil como parte da
Educacdo Bésica e como um direito das criancas pequenas € algo muito recente. Na
apresentacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (BRASIL,
2009), um importante documento elaborado recentemente, esta ressaltado: “O
atendimento em creches e pré-escolas como direito social das criangas se afirma na
Constituicdo de 1988, com o reconhecimento da Educacdo Infantii como dever do
Estado com a Educacao” (BRASIL, 2009, p. 7). Diante disso, a preocupacdo em se
estudar essa area do conhecimento é ainda mais recente. As Diretrizes trazem,
também em sua apresentagao, que: “Desde entdo, o campo da Educacéao Infantil vive
um intenso processo de revisdo de concepcbes sobre educagdo de criancas em
espacos coletivos, e de selecao e fortalecimento de praticas pedagégicas mediadoras
de aprendizagens e do desenvolvimento das criangas” (BRASIL, 2009, p. 7).

Buscar compreender melhor a Educacéo Infantil foi o que incentivou a pesquisa
cujos resultados compdem Trabalho de Conclusdo de Curso defendido em 2012
(ARRUDA, 2012). A escolha desse tema para a pesquisa aconteceu por entender que,
no curriculo do Curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia e Ciéncias de Marilia,
h& uma defasagem no que diz respeito a Teoria Histérico-Cultural nas disciplinas. Em
virtude disso, houve a necessidade de estudar um pouco mais essa teoria, para poder
dar continuidade aos estudos e a pratica pedagdgica com uma base tedrica sélida,
além de entender que essa teoria é, hoje, a que mais consegue responder aos meus

anseios.
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Facci (2006, p. 11), em seu artigo intitulado “Os estagios de desenvolvimento
psicolégico segundo a psicologia sociohistorica”, que faz parte do livro Brincadeira de
papéis sociais na educacdo infantil — as contribuicbes de Vigotski, Leontiev e Elkonin,
destaca: “A psicologia Historico-Cultural teve inicio com as obras de Vigotski (1896-
1934). Este pesquisador desenvolveu seu trabalho com base marxista.” Em sua
época, outros estudiosos também se interessaram em desenvolver pesquisas com

essas bases, tais como, Elkonin, Luria, Leontiev e outros.

Elkonin e Leontiev afirmam que cada estagio de desenvolvimento da
crianca é caracterizado por uma relagdo determinada, por uma
atividade principal que desempenha a fungdo central na forma de
relacionamento da crianca com a realidade. [...] Segundo Elkonin
(1987), os principais estagios de desenvolvimento pelos quais 0s
sujeitos passam sao: comunicacdo emocional do bebé; atividade
objetal manipulatéria; jogo de papéis; atividade de estudo;
comunicacao intima pessoal e atividade profissional/estudo. (FACCI,
2006, p.13).

Essa teoria defende que, ‘[a] medida que ocorre a interagdo com outras
pessoas, a crianca € capaz de movimentar varios processos de desenvolvimento que,
sem ajuda, seriam impossiveis de ocorrer.” (FACCI, 2006, p. 22) E ainda, como afirma

Facci (2006, p. 23), no fim de seu artigo,

[...] o homem apropria-se do mundo dos objetos por intermédio das
relacdes reais que estabelece com o mundo. Essas relagBes séo
determinadas pelas condi¢des histéricas concretas, sociais, has quais
o0 homem se desenvolve, e também pela maneira como sua vida se
forma nessas condicGes e como ele se apropria das objetivacdes ja
produzidas e transmitidas por meio da Educacéo.

Partindo desses conceitos a pergunta que instigou os trabalhos investigativos
da pesquisa foi “Quais as contribuicbes de producdes académicas encontradas em
fontes de informacdes digitais da Unesp, Unicamp e USP, para reflexdes sobre as
implicacdes pedagdgicas da Teoria Histérico-Cultural para a Educagao Infantil?”

Tendo como base essa questdo motivadora, fizemos uma busca de teses e
dissertacBes nas fontes de informacdes digitais de trés Universidades do Estado de
Sao Paulo, delimitando a expressao “Educagéao Infantil” no titulo dos trabalhos, tendo
como base o periodo de 1990 a 2010, para saber o que ja se tinha produzido sobre
Educacao Infantil e quais dessas producfes tinham como fundamentagéo tedrica a
Teoria Histérico-Cultural. Foram encontrados 255 trabalhos no total, sendo analisados

209, pois foram descartados trabalhos repetidos e trabalhos de outras universidades



gue ndo fossem da USP, da Unesp ou da Unicamp. Dos 209 trabalhos analisados, 36
tém a Teoria Histdrico-Cultural como base teorica. Dos 36, encontramos varios temas
pertinentes para discussdes sobre 0 campo da Educacgéo Infantil, como, por exemplo,
o ludico/brincar; a formacao de professores; alfabetizacéo e a rela¢do entre Educacao
Infantil e Ensino Fundamental. Dentre esses trabalhos, foram escolhidos aqueles cujos
temas eram mais relevantes, na tentativa de revelar, modestamente, contribuicbes da
Teoria Historico-Cultural para embasamento tedrico-pratico das acdes de ensino e
aprendizagem na Educacéo Infantil.

Este texto explicita o caminho percorrido durante a pesquisa, explicando as
escolhas para a realizacdo deste trabalho, destacando notas sobre o recente olhar que
se tem para essa area da Educagdo como objeto de estudo e algumas discussdes
sobre os dados produzidos na investigacdo. Nessas explicitagbes, destaca-se que
indicagBes sobre trés pesquisas com base nessa Teoria (foi selecionado um trabalho
de cada um dos quadros finais da Unesp, Unicamp e USP).

A pesquisa teve como objetivos:

v refletir sobre as implicagdes da Teoria Historico-Cultural para a atuagéo
de professores de criangas pequenas, a partir de producdes
académicas encontradas na Universidade de Sdo Paulo (USP),
Universidade Estadual Paulista (Unesp) e Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp), no periodo de 1990 a 2010;

v' compreender com mais profundidade a atualidade da Teoria Historico-
Cultural, por meio dos textos académicos localizados;

v' e discutir sobre praticas pedagdgicas potencialmente humanizadoras na
Educacdo Infantil, por intermédio dos trabalhos académicos
encontrados.

METODOLOGIA

Pela atualidade e contribuicdes desses fundamentos para melhor pensarmos
principios, objetivos e encaminhamentos didatico-pedagdgicos para a educagdo com
criangas pequenas (LIMA, 2001; 2005), o foco de trabalhos académicos foi delimitado
para a Educacao Infantil e Teoria Histérico-Cultural.

A seguir, serdo explicitados o0s percursos metodolégicos utilizados na
investigacdo. A principal acdo que envolveu a pesquisa foi o levantamento bibliografico
de producdes académicas. Para isso, principalmente por se tratar de um trabalho de

concluséo de curso, tivemos que fazer algumas delimitacdes:



* Escolha da base de busca de informaces digitais de trés Universidades publicas:
Unesp, Unicamp e USP

* Delimitacdo da expressao de busca dos dados: “Educacgao Infantil”, no titulo;

publicacbes brasileiras;

* Data de publicacdo dos trabalhos: de 1990 (devido a recente producdo académica
sobre o tema da investigacéo) a 2010 (por ser 0 ano anterior ao inicio do meu TCC);

* Material: DissertacOes e Teses.

Depois de fazer essas delimitacdes, foi feito um levantamento bibliogréfico que
buscou verificar a produgdo académica nessas trés universidades sobre Educacgéo
Infantil, e quais desses trabalhos tém como fundamentagéo tedrica a Teoria Historico-
Cultural, para uma percepcdo geral de algumas contribuicbes dessa teoria para a
pratica pedagogica com criangas pequenas. Para isso, utilizamos os resumos e as
palavras-chave dos trabalhos encontrados. Esses resumos foram transcritos
exatamente da maneira que o autor redigiu, inclusive as palavras-chave seguiram a
redacdo dos proprios autores.

Os resumos dos trabalhos encontrados foram copiados em pastas e separados
por base de dados. Os resultados desse levantamento foram organizados em quadros,
0s quais congregam dados essenciais para a pesquisa e também permitem imediata
visualizacdo e acesso as informacdes encontradas nas fontes digitais:

* ACERVUS - catélogos do acervo de Livros e Teses da Unicamp;

* ATHENA — catalogos do acervo de Livros, Teses e colecdes de periddicos da Rede
de Bibliotecas da Unesp;

* DEDALUS - catalogos do acervo de Livros e Teses da USP.

Os quadros foram organizados da seguinte forma: REFERENCIA; TEMA;
RESUMO E PALAVRAS-CHAVE; OBJETIVO; METODOLOGIA E FUNDAMENTAQAO
TEORICA.

Tal pesquisa pode ser classificada como abordagem qualitativa, ao preocupar-
se em compreender e interpretar aspectos da producdo académica - teses e
dissertagfes - que possam contribuir para o trabalho pedagdgico na Educacéo Infantil.
Utiliza-se de elementos que nos conduzem a pensé-la e entendé-la como bibliogréfica,
pois, conforme destaca Gonsalves (2005, p. 34), “[...] caracteriza-se [...] pela
identificacdo e analise dos dados escritos em livros, artigos de revistas, dentre outros.
Sua finalidade € colocar o investigador em contato com o que ja se produziu a respeito

do seu tema de pesquisa.”



Os percursos metodoldgicos descritos acima compreendem, assim, coleta dos
dados em bases digitais da USP, Unesp e Unicamp, para reunido e sistematizacao
desses dados, com o propésito de interpretar producdes académicas relativas a
Educacao Infantil, com fundamento naTeoria Histérico-Cultural.

O levantamento bibliografico constitui um Banco de Dados com informacdes
bibliograficas dos trabalhos, acompanhadas de resumos, tendo por objetivo possibilitar
consultas posteriores, além de se tornarem instrumento de novas investigacoes, isso é
denominado instrumento de pesquisa.

Explicitamos a seguir o caminho percorrido para elabora¢do do instrumento de
pesquisa apresentado no trabalho: no quadro da fonte de busca Acervus (Unicamp),
foram analisados o total de 39 trabalhos, dos quais apenas sete (7) tém como
fundamentacgéo tedrica pressupostos da denominada Teoria ou Psicologia Historico-
Cultural, como observado mediante os resumos. Trinta (30) tém como base outras
teorias e, em dois (2) estudos, ndo foi possivel identificar a fundamentacdo teorica
pelo resumo, que foi o elemento usado para as andlises empreendidas nesta
investigacao.

No quadro da fonte de busca Athena (Unesp), foram analisados 61 trabalhos.
Desses, 15 tém a Teoria Histérico-Cultural como fundamentacao tedrica; 38 tém como
base outras teorias e, em oito (8) trabalhos, nado foi possivel identificar a base tedrica
por meio do resumo.

No quadro da USP (fonte de busca Dedalus), foram analisados 109 trabalhos:
destes, quatorze (14) tém como fundamento a Teoria Historico-Cultural, 70 séo
embasados em outras teorias e, em vinte e cinco (25) pesquisas, nao foi possivel
identificar a fundamentacéao teérica a partir do resumo.

Na segunda parte do trabalho, a tentativa foi de trazer reflexdes, a partir das
pesquisas académicas selecionadas, sobre algumas implicagbes pedagodgicas da
Teoria Historico-Cultural para a Educagéo Infantil. Para isso, houve a apresentacdo e
breve sistematizacdo de conceitos apresentados em trés trabalhos académicos
localizados nas bases de fontes digitais da Unicamp, Unesp e USP. Foi escolhido um
trabalho de cada um dos quadros. A partir disso, fazemos uma apresentacédo e
discussdo de dados oriundos dessas trés pesquisas, discutindo, de modo geral,
possibilidades de praticas pedagodgicas na Educacdo Infantil, considerando as
concepcgoes de crianga, aprendizagem e professor defendidas pela teoria estudada por
nos.

Aqui destacamos os trabalhos escolhidos e 0s aspectos essenciais que trazem.



Fonte de buscas Acervus (Unicamp)

v PALMA, Rute Cristina Domingos da. A producao de sentidos sobre o
aprender e ensinar matematica na formacao inicial de professores
para a educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental.
2010. 204 p. Tese (Doutorado em Educacédo). Faculdade de Educacéo,
Unicamp, Campinas, 2010. Esse trabalho retrata aspectos do momento
em que vive o aluno de graduacgéo, o qual os fundamentos do conceito
de atividade de Leontiev vém responder e atender. Aborda também
aspectos da formacdo didatica necessaria para a docéncia na
Educacéao Infantil.

Fonte de buscas Athena (Unesp)

v" PASQUALINI, Juliana Campregher. Contribuices da psicologia
histérico-cultural para a educacdo escolar de criancas de 0 a 6
anos: desenvolvimento infantii e ensino em Vigotski, Leontiev e
Elkonin.2006. 206 p. Dissertagdo (Mestrado em Educacéo). Faculdade
de Ciéncias e Letras, Unesp, Araraquara, 2006. Esse trabalho retrata
aspectos do desenvolvimento infantil e da educacéo infantil até os seis
(6) anos (especificidades da crianca na Educacao Infantil), trazendo
aspectos historicos da Educacéo Infantil e questdes importantes sobre
valorizacdo da Educacéo Infantil e dos seus professores.

Fonte de buscas Dedalus (USP)

v" LUCAS, Maria Angelica Olivo Francisco. Os processos de

alfabetizacdo e letramento na educacgdo infantil: contribuicbes
tedricas e concepcdes de professores. 2009. 322 p. Tese (Doutorado
em Educacéo). Faculdade de Educacdo, USP, Sdo Paulo, 2009. Tal
estudo traz discussfes sobre funcdes da Educacéo Infantil a luz da
necessidade da alfabetizagéo e letramento e dos direitos da crianga.

A partir desse percurso metodolégico tragado durante a pesquisa, ha, na

sequéncia, apontamentos sobre discussoes realizadas na investigacao.

DISCUSSAO

As buscas nas fontes de informagfes digitais evidenciam que os trabalhos
académicos com base na Teoria Histérico-Cultural sdo estudos recentes, reveladores
de como essa teoria vem sendo mais estudada ao longo dos ultimos anos.

Assim, pois, a partir dos trabalhos realizados, é possivel concluir que:



v

v

Dos 209 trabalhos analisados, 36 sao fundamentados na Teoria
Historico-Cultural, o que equivale a 17% do total;

Apenas dois (2) dos 209 trabalhos analisados foram publicados na
década de 1990, sem chegar a um por cento do total; todos os outros
séo publicacdes depois do ano 2000 — totalizando 99%;

Os temas mais abordados sd&o: ladico/brincar (17%); formacédo de
professores (14%); alfabetizacdo (8%); e relagdo entre Educacao

Infantil e Ensino Fundamental (8%).

Na segunda parte do trabalho, onde destacam-se reflexdes sobre as

implicacbes da Teoria Historico-Cultural para a Educacdo Infantil, a partir da

apresentacdo e discussdo de dados oriundos de trés estudos fundamentados nessa

teoria, alguns fatos valem ser destacados:

v

v

A riqueza dos estudos elaborados pelas pesquisadoras os quais foram
focos deste trabalho;

Nos temas escolhidos e pesquisados pelas estudiosas é possivel
localizar conceitos da Teoria Historico-Cultural essenciais para
refletirmos sobre o trabalho com criancas pequenas e sobre quem € a
crianca e o professor da Educacéo Infantil. Compreendemos que esses
estudos trazem aspectos que confirmam a existéncia de especificidades
do trabalho com criangas pequenas, seja na formacéo de professores
gue se dedicam a elas em instituicdes escolares, ou na apropriacdo de
conhecimentos tais como a leitura e a escrita;

Os trabalhos trazem questdes histéricas sobre a Educagado Infantil, no
Brasil: dados indispensaveis ao estudar o tema em questao;

Os diferentes temas que podem ser abordados pela Teoria Historico-
Cultural;

A importancia de se ter uma plena formacdo de professores com uma
base tedrica solida, e também com nocdes de pratica docente;

A relevancia de entendermos que as criangas sdo seres ativos e de
direitos na sociedade. Assim, ao trabalharmos na Educacédo Infantil é
necessario dar visibilidade a elas, deixa-las falar, participar,
considerando-as protagonistas no processo de educativo;

Os autores ressaltam o papel do professor e da intervencdo pedagogica
intencional no processo de ensino potencialmente motivador de

aprendizagens infantis.



Enfim, o trabalho de conclusdo de curso finalizado sintetiza algumas
contribuicbes para a (re) pensarmos a Educacéo Infantil, em especial a formacéo
inicial e continuada de professores de criancas pequenas. Sobretudo, no processo de
investigagdo, alcangou o objetivo de ampliar e aprofundar conhecimentos sobre o
assunto, contribuindo para a formagéo pessoal e profissional da pesquisadora, a partir
do entendimento sobre a atualidade da Teoria Historico-Cultural para a Educagéo.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos trabalhos realizados, é possivel considerar que os estudos
realizados, com base na questdo norteadora “Quais as contribuicdes de producgdes
académicas encontradas em fontes de informacdes digitais da Unesp, Unicamp e
USP, para reflexbes sobre as implicacdes pedagogicas da Teoria Histérico-Cultural
para a Educacao Infantil?”, cumpriram 0s objetivos propostos, especialmente, de
entender melhor especificidades e atualidade da chamada Teoria ou Psicologia
Historico-Cultural para a Educacao, particularmente & Educagéo Infantil, refletindo, no
conjunto do trabalho, sobre as implicacdes dessa teoria para a atuacdo de professores
de criancas pequenas e possibilidades de préaticas pedagdgicas humanizadoras na
Educacéao Infantil.

Depois de buscas em bases de dados digitais foi possivel atingir os objetivos
propostos, selecionando os trabalhos que assumiam como base a Teoria Histérico-
Cultural. Numericamente, dos 209 trabalhos analisados, 36 destes assinalavam essa
Teoria como base das discussdes. Dentre 36, trés (3) trabalhos foram selecionados
para sistematizacdo e interpretacdo, a partir dos quais buscou-se refletir sobre as
implicacdes da Teoria Historico-Cultural para a Educacao Infantil.

Foi possivel também revisitar, nesses trabalhos, a histéria da Educagéo Infantil
no Brasil, os documentos elaborados para essa area da Educagéo, discutir questfes
sobre formacdo de professores, e outros pontos essenciais para (re) pensarmos a
Educacao Infantil.

Em relacdo a parte metodolégica do trabalho, o caminho percorrido foi
fundamental para a formacdo académica da pesquisadora, com aprendizagens
essenciais de ac¢fes de iniciacdo cientifica, sobretudo, na elaboracdo do instrumento
de pesquisa.

AcOes de pesquisa buscaram, modestamente, analisar os trabalhos escolhidos
e ao perceber diferentes temas abordados nos trabalhos selecionados e que

compuseram o instrumento de pesquisa, depreendemos o quanto sdo vastas as



possibilidades de estudos acerca da Teoria Historico-Cultural na area de pesquisa
com foco na Educacdo Infantil e, em especial, as contribuicbes desse aporte tedrico
para reflexdes sobre o desenvolvimento infantil, o papel do adulto (do professor), da
aprendizagem e da criangca como sujeito ativo nas praticas pedagdgicas
potencialmente humanizadoras na infancia. Foi possivel aprender e sistematizar, de
modo breve, aspectos conceituais essenciais para entendimentos sobre quem é a
crianca da Educacdo Infantil (que lugar ocupa ou deve ocupar nas relacbes
educativas), quem é (ou deve ser) o professor/profissional que trabalha com ela e
como se da a aprendizagem infantil.

Os estudos aqui realizados afirmam a recente trajetéria da Teoria Histérico-
Cultural no Brasil e confirmam que ha especificidades no trabalho com criangas
pequenas. Os trés trabalhos escolhidos ressaltam esses pontos. A pesquisa realizada
revelou ainda que mesmo os estudos académicos que trazem a Educacéo Infantil com
énfase na Teoria Histérico-Cultural sendo recentes, € uma area do conhecimento que
vem crescendo cada vez mais; outro ponto que a pesquisa trouxe foi a questdo das
concepgbes de crianga, professor e aprendizagem defendidas pela teoria; além de
trazer também questdes préaticas que podem auxiliar no trabalho pedagégico com
criancas pequenas; no caso deste trabalho, tanto aspectos tedricos quanto praticos
sdo, um pouco mais explicitados, em relacdo aos seguintes assuntos: matematica —
aprendizagem e formagdo de professores; alfabetizagéo e letramento; relagbes entre
desenvolvimento infantii e ensino, que sdo o0s temas principais dos estudos

selecionados para sistematizacgéo.
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LUDICIDADE E CORPO: QUALIDADE DE VIDA EM EDUCACAO INFANTIL

Daniela Arroyo Favero Moreira®
Marcia Cristina Argenti Perez?
Andreza Marques de Castro Le&o®

INTRODUCAO

A linguagem corporal é considerada como um elemento mediador no processo
de aprendizagem e conhecimento. Na Educacdo Infantil, periodo de 0 a 05 anos,
principal fase do desenvolvimento da capacidade cognitiva e de socializacdo, a
manifestacdo dos sentimentos é através de gestos, e expressbes faciais, algo
facilmente observado possibilitando a comunicag&o da crianga com o adulto. A revisdo
da literatura € unanime em constatar que o educador deve aprimorar seus métodos de
observacdo para ter um conhecimento maior da crianca e do meio que a cerca,
visando sempre o bem estar da crianca no ambiente pedagdgico.

Em outras palavras a expressao corporal é considerada como um:

Aprendizado de si mesmo: com esse conceito ndo estamos dizendo
gue os atos da crianca percam a espontaneidade, mas que, pelo
contrario, o ser humano € por natureza um ser espontaneo que pée
em jogo, a cada instante, a sua capacidade criativa. Nesse
aprendizado de si mesmo apelamos & sua possibilidade de
transformacéo e ao aproveitamento de sua prépria espontaneidade e
criatividade com o objetivo de chegar a um maior aprofundamento e
enriquecimento de sua atividade natural. A expressdo corporal é,
assim, uma espécie de estilo pessoal de cada individuo, manifestado
através de seus movimentos, posicBes e atitudes. (HARF;
STOKOE,1980, p. 17)

Trabalhos voltados para o desenvolvimento da expressao corporal e qualidade
de vida sé@o capazes de estimular diferentes formas de lidar com o individuo em seu
convivio social.

Por isso, vemos como muito importante a introducdo dessa atividade desde o
momento do ingresso da crianga na pré-escola. 1sso ndo contradiz nossa opinido no

sentido de que a expresséo corporal é uma atividade vital que ndo conhece limites
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institucionais. Comeca ao nascer e termina com a morte; pode e deve ser realizada
em todos os ambitos nos quais o homem atua.

N&o se pode negar que as criangas Sao curiosas por natureza, sendo
importante ndo agucar ainda mais essa curiosidade além do que elas ja apontam em
sala de aula como duvida. Nesta fase elas precisam de estimulos para aprenderem
desenvolver suas qualidades, sendo estimuladas & curiosidade, sempre com fins
pedagogicos, em momentos propicios com a faixa etaria e com objetivos definidos, ja
que, as experiéncias vivenciadas pelas criancas nesse periodo, pode influenciar seu
comportamento em todo seu convivio social e familiar.

Harf e Stokoe (1980, p. 32-33) afirmam que:

Uma crianca que desenvolve bem seus sentidos pode conseguir boas
percepcdes. Com boas percepgdes formam-se imagens claras. Numa
imagem clara baseia-se uma linguagem (seja verbal, escrita ou

corporal) ampla e precisa, gracas a qual estabelece uma boa relacao
consigo mesma e 0 mundo exterior.

Acredita-se que seja possivel a conscientizacdo pela qualidade de vida por
intermédio das atividades ludicas as quais podem ser trabalhadas em sala de aula e
através de assuntos, apontados pelos alunos, duvidosos ou curiosos. E importante
despertar nos alunos, no processo pedagdgico-socializante, seu desenvolvimento
ético, moral, autoestima e autonomia, tendo como perspectiva a valoriza¢do da vida,
respeito pelo préximo e pela cultura em que vivemos.

Por fim, pensa-se que trabalhar prevencao tardiamente, com adolescentes e
adultos, sera dificil a obtencao de resultados positivos, uma vez que conceitos ja
estardo internalizados da época de infancia, sendo trabalhoso para modifica-los ou
gque haja flexibilidade para tal mudanca.

Ja, quando as criancas estdo em inicio de aprendizagem o processo é mais
lento e gradual, onde o conhecimento é passado aos poucos para uma melhor
compreensédo do que é ensinado para cada idade levando-se em consideracao o seu
grau de amadurecimento.

Tornar motivadora a aula do dia ou palestra a ser trabalhada em contexto
escolar é importante para as criangas porque se acredita que o estimulo visual ou
brincadeiras variadas, prendem mais atencdo e tornam o ambiente mais prazeroso,
criativo, incentivador e agradavel, sendo este diferente da rotina diéria.

A atividade ladica com criancas muitas vezes, podem solucionar conflitos
internos (subjetivo), afinal, crianga gosta de brincar, e desta forma € um meio de

aproximar-se da realidade delas através do mundo da fantasia desde que nado seja



excessiva, e reais sentimentos, de forma que, prenda-se a atencéo e faca com que se
envolvam no processo de aprendizagem facilitando a capacidade de fortalecimento da
mente humana (consciéncia), maior equilibrio e autoestima. Trabalhos como estes s&o
considerados elementos propiciadores de aquisicdo de conhecimento e aprendizagem.

Observa-se também, que o jogo desperta a curiosidade nas criancas, através
de interacBes e este € um grande incentivo para o convivio social entre todos os
envolvidos neste contexto educacional além de ser estimulante a comunicacdo e
auxiliar no desenvolvimento critico. Despertam a curiosidade e estimulam o processo
de ensino-aprendizagem promovendo o desenvolvimento da estrutura psicoldgica que
os fundamentam como cidadéos.

Sobre o fator social, constata-se que o jogo possua uma forte relacdo com o
ato de brincar. Vivenciando a realidade externa (mundo), como aponta Vygotsky
(1991), é que a crianca imita por intermédio das brincadeiras, a sua realidade,
exercendo o0s papéis imaginarios criando e recriando seus conceitos e culturas.

Considerando o apontamento do autor, o papel do educador é ser um mediador
da aprendizagem. Nao se pode perder as diretrizes do jogo, estando sempre atento as
reacbes dos participantes de forma que seja possivel identificar comportamentos
verbais e néo verbais, levando-se em consideracdo o todo e a individualidade das
criancas de acordo com 0s objetivos pedagdgicos. Esta € uma maneira de aprender
desenvolvendo a sensibilidade para com o outro e uma alternativa diferenciada para
lidar com as situagfes de vida cotidiana em ambiente escolar.

Na realidade externa (mundo em que vivemos) existem muitas regras embora
nem sempre as pessoas as cumpram, mas existem e deveriam ser cumpridas. Este €
um fato e deveria ser incorporado pelas criangas 0 quanto antes, em sala de aula,
para que aos poucos tenham consciéncia de que para tudo existe limite, regras e
valores sendo que os mesmos devem ser cumpridos dentro e fora do contexto escolar.
S&o as regras do dia a dia que devem ser cumpridas para que haja um bom convivio
social.

E importante frisar também que as criancas precisam brincar e aprender a ser
autdbnomas pensando no futuro, mas que também precisam de limites e compreender
gue alguns destes ndo devem ser ultrapassados. Os jogos sdo instrumentos
pedagogicos considerados importantes porque através deles, da brincadeira, a crianca
passa a compreender de forma ludica determinadas regras e valores morais e desta

forma, comegcam a transportar estes conceitos conforme vao crescendo.



Os jogos podem ser trabalhados de acordo com o fim pedagdgico, mas quando
0 assunto é sexualidade, um tema considerado antigo, nem sempre € trabalhado como
deveria dentro do ambiente escolar. Um dos motivos (possibilidade) se deve pela
inseguranca de falar sobre o assunto por falta de preparo profissional. Este € um tema
gerador de davidas e curiosidades. Desde que adaptado a faixa etaria é possivel ser
trabalhado desde cedo possibilitando a eliminacdo de duavidas, na prevencdo de
gravidez indesejada, preconceitos sociais e demais discriminacdes relacionadas ao

tema.

N 7

A educacéo referente a sexualidade € necesséria. A educacéo é
processo de formacéo para a cidadania e para uma vida saudavel.
Todos os aspectos que puderem contribuir para essa finalidade
devem estar na escola e devem estar presentes em qualquer
processo educativo. A sexualidade é um desses aspectos. A
Psicologia sabe o quanto a sexualidade é fonte de sofrimento; a
Educacédo conhece as dificuldades de se lidar com ela nos espacos
educacionais e da necessidade dessa tarefa. Por isso, 0os educadores
buscam, permanentemente, aprimoramento nesta area. (BARBIRATO
et al. 2004,p.10-11)

A sexualidade precisa estar envolvida no processo de ensino- aprendizagem
desde a infancia por se tratar de um periodo de descobertas do mundo externo, do
proprio corpo, dos relacionamentos interpessoais e da socializa¢do, além de ser uma
fase que gera muitas curiosidades e davidas. Este assunto precisa ser trabalhado de

forma reflexiva, critica afim de que as dlvidas sejam saciadas.

A capacidade que a crianga tem de expressar-se corporalmente
através de movimentos livres, sem estereétipos, ndo se discute.
Porém, diante de um mundo de incertezas, exigente nos processos
de educacdo, essa espontaneidade vai se perdendo em detrimento
de questdes morais e sociais, preconceitos religiosos e sexuais e, por
fim, recebendo punicbes que entram em cena reprimindo o
movimento. (STOKOE; HARF, 1980, p. 11)

Os autores do GUIA DE ORIENTACAO SEXUAL (2004, p.148), afirmam que:

A Orientacdo Sexual deve comecar quando a crianca entra na escola
e se desenvolve ao longo de toda a seriacdo escolar. Na pré-escola e
nas trés primeiras séries do primeiro grau, ndo se estrutura com
horéarios especificos, nem se constitui como matéria. Ela atende &
demanda natural da crianca e depende da capacidade de o professor
perceber as manifestacbes da sexualidade infantil, para poder lidar
adequadamente com elas.



Para tanto “Os pais devem ser informados sobre os pressupostos e objetivos
do trabalho de Orientacdo Sexual, o que pode ser feito por meio de reunifes,
entrevistas ou comunicagdes por escrito.” (BARBIRATO et al. 2004, p. 148)

A sexualidade esté relacionada ao campo afetivo e ndo necessariamente esta
relacionada ao relacionamento intimo. Propostas de atividades sobre este assunto
poderédo ser baseadas em filmes, dindmicas, jogos educativos, dentre outros, como
ferramentas no processo de apreensio e aprendizagem da crianca. E fundamental a

participacao dos pais neste processo.

Os temas ligados 4 compreensdo do corpo devem ser abordados
para além das nog¢des de um organismo, evitando a fragmentagéo. O
corpo humano, como sede de sensacdes, desejos e emocles, a
imagem que se tem dele e sua relagdo com a identidade de género,
precisa ser percebido pelos alunos além de seus aspectos
anatdmicos e fisiolégicos. Por isso, sempre procuramos abordar o
corpo como um todo integrado e vinculado ao psiquismo e a sua
construcdo sociocultural. Assim, a partir dessa visdo, quando se
discutir, por exemplo, os 6rgdos genitais, os alunos terdo em mente
uma vis@o ndo-fragmentada. (BARBIRATO et al. 2004, p. 151)

Os autores afirmam também que “A compreensao dos pais sobre a importancia
do trabalho com a sexualidade infantii e adolescente fortalece o trabalho de
Orientacdo Sexual e pode abrir novas perspectivas de didlogo na prépria familia.”
(BARBIRATO et al. 2004,p. 148)

Estes trabalhos visam o bem estar e a qualidade de vida além da promocao a
auto-orientacdo como base seletiva de escolhas de acordo com seus contextos
familiares. Colabora-se para que mas influéncias deem nog¢Bes equivocadas e
prejudiciais as criancas. Exemplos: prostitui¢do, abuso sexual.

Acredita-se que qualidade em educagdo infantii € planejar um ensino
pedagogico-socializante baseando-se na realidade da populagdo rumo a obter
melhores resultados para o desenvolvimento global do aluno - intelectual e motor.

Da mesma forma que adultos possuem emocgdes, as criancas também as
possuem e o brinquedo, em muitos momentos, sdo considerados como uma valvula
de escape para o processo de alivio de estresse e das tensdes, muitas vezes
ocasionadas por conflitos e ansiedades. Por esse aspecto pode-se afirmar que a
crianga que nao brinca pula um estagio de seu desenvolvimento. Possivelmente esta
crianca pode estar passando por alguma dificuldade emocional ou de relacionamento
interpessoal, estes que precisam ser trabalhados em sala de aula ou até mesmo, com

profissionais adequados para realizarem um diagnéstico preciso.



Sendo assim, aquela crianca a qual se isola dos colegas de sala em momentos
quaisquer, precisa ser avaliada de forma diferenciada. E importante que se procure
compreende-la de outras formas, conversando com ela e com os seus pais, de forma

gue ndo os intimide, nem que 0s exponha para que a crian¢a sinta-se bem e acolhida.

A Orientacdo Sexual na escola é um processo que procura estimular
a reflexdo sobre todos os temas da sexualidade, especialmente os
polémicos. Visa a conquistar bem-estar sexual, relacdes de género
com igualdade, respeito a diversidade sexual e prevenir problemas
como a gravidez ndo-planejada, o abuso sexual e as doencas
sexualmente transmissiveis, inclusive a aids. Pretende favorecer nos
alunos a aprendizagem do autocuidado e das decisbes autdbnomas
frente & sexualidade. (BARBIRATO et al.2004).

Diante deste contexto educacional ndo podemos deixar de levar em
consideracdo a questdo ética profissional. Antes do desenvolvimento da proposta de
trabalho em ambiente escolar é necesséaria a apresentacdo das pessoas envolvidas
neste processo ludico e pedagdgico onde os objetivos e demais aspectos envolvidos

neste processo devem estar bem delimitados e esclarecidos. BARBIRATO et al.2004,

p.150) pontuam que:

E preciso garantir a ética no trabalho, por parte dos alunos e do
professor. O compromisso do educador deve ser o de manter sigilo e
respeito por todas as manifestagbes dos alunos, sem leva-las ao
conhecimento de outros colegas, pais, diretores ou orientadores, nem
utiliza-las de nenhuma forma, para avaliar ou punir 0 aluno. Os alunos
também devem se comprometer com o sigilo, acatando as diferentes
formas de participacdo. O clima deve ser o mais aberto e respeitador
possivel. Todos precisam se sentir a vontade para manifestar suas
ideias e opinides, saber que serdo ouvidos e respeitados pelos
colegas. Assuntos polémicos e delicados costumam propiciar debates
acalorados, mas ninguém tem o monopoélio da verdade nem o direito
de fazer “chacota” ou “fofoca” com as opinides alheias.

A ética é fundamental para que qualquer trabalho seja bem desenvolvido, uma
vez que ela pode ser um fator influenciador nos resultados dependendo da maneira
como a questdo for abordada e recebida pela populacdo envolvida no processo
educacional. Este fator € de suma importancia para o relacionamento interpessoal e o
mesmo diz muito sobre a personalidade da pessoa e seu envolvimento com o

compromisso social.

CONSIDERACOES FINAIS



Trabalhar com a qualidade de vida ndo é uma tarefa facil j& exige muito esforco
e dedicacdo. Comprometimento e responsabilidade também devem ser seguidos
como um forte compromisso ético.

Acredita-se na possibilidade de mudanca de forma mais consciente, com
prazer e flexibilidade na internalizacdo de novos conceitos, normas e valores culturais.
Para que isto aconteca € necessario que as pessoas estejam dispostas a agregarem
novos Vvalores, utilizando-se da sensibilidade com o proximo e desta forma,
apresentarem-se mais dispostos a colaborar com o bem estar pessoal e social da
comunidade.

Projetos educacionais relacionados a qualidade de vida, em educacao escolar,
sdo uma tentativa de colaborar na prevengdo de conflitos subjetivos existentes,
desenvolvimento de pensamentos preconceituosos, orientagdo quanto a sexualidade e
também, s@o considerados, um incentivo a interacdo social, além de despertar nas
criangas curiosidade e pensamento critico.
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A IMPORTANCIA DA CONTACAO DE HISTORIAS PARA A FORMACAO DO
IMAGINARIO INFANTIL
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INTRODUCAO

Praticamente todos nés ja ouvimos contos de fadas ou populares, lendas,
fabulas e outras modalidades literarias tipicamente infantis, desde a infancia, no
contexto familiar ou escolar, até chegarmos as nossas experiéncias profissionais na
area pedagogica. Isso porque a contacdo de histérias sempre fez parte da vida do ser
humano,principalmente quando ainda ndo havia o dominio da escrita, e depois, com o
processo de alfabetizacdo e letramento. Entdo, tornou-se um habito a leitura para
acalentar os sonos, embalar os pequenos e até como um processo pedagogico para o
incentivo da criacdo do imaginario, do conhecimento da narracdo e de seus
elementos.

Podemos contar, atualmente, com livrarias sofisticadas, livros ricamente
ilustrados, textos virtuais com animacédo, programas televisivos para o publico infantil,
sites, Cds interativos e uma longa lista de aplicativos dedicados aos contos de fadas e
as historias populares. No entanto, historicamente, nomes como Fedro, Esopo, La
Fontaine, Irmaos Grimm, Monteiro Lobato, entre outros, introduziram essas
modalidades textuais, através da oralidade, levando a magia literariaas criangas,
proporcionando momentos de imaginacgéao, tristeza, indignacgéo, alegria e surpresas ao
contar a trajetoria de herdis, vilbes e mocinhas em aventuras, tragédias, romances.

Porém, com o tempo, a oralidade foi substituida pela escrita. A figura do
contador transformou-se na do escritor, navegante das paginas, com suas técnicas
narrativas flutuando pelas linhas dos livros, ou da internet, ricas em ilustracdes, apelos
graficos e designs préprios para chamar a atencdo dos pequenos. Tudo isso inseriu
uma nova forma de ver e ouvir longas e longas narrativas, mas a originalidade do
contador ndo ficou esquecida.

Por tudo isso, o objetivodesta comunicacdo centra-se na pesquisa da postura
escolar com relacdo aos aspectos pedagogicos na hora de introduzir a oralidade na

infancia. Deveria ser a oralidade substituida? Como trabalhar a didatica da leitura dos
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contos de fadas no ambiente escolar? Quais as melhores técnicas?

METODOLOGIA

Realizamos uma pesquisa bibliogréfica, buscando em autores como Zilberman
(1987), Cezaretti (1989), Lajolo e Zilberman (1991), Abramovich (2003), Coelho
(2003), Bettelhein (1980), Jean (1990),a contextualizagdo e a formacaoda base desta
comunicacgdo, pois discutem a tematica, além de apresentarem teorias para orientar o
fazer pedagdgico, com relacdo a oralidade e ao fazer escolar com os contos de fada,
relatando a importancia desses, ao serem bem aplicados e aproveitados como

suportes didaticos na educacao infantil.

LINGUAGEM E ORALIDADE

A linguagem, além de ser a maior forma de se expressar e uma agéo
interindividual, pois ocorre entre uma pessoa € outra, ou entre Varias pessoas ao
mesmo tempo, torna-se uma pratica social de extrema importancia para o contexto
socio-educacional de nossa formacgédo. Por isso a comunicagdo que a crianca recebe
nos primeiros anos de vida, determinara e influenciard no seu crescimento intelectual e

emocional.A autora Abramovich (2003) afirma que

Ler histérias constantemente para criancas € instigar o imaginario, €
receber respostas em relagcdo a tantas curiosidades, e solucionar

z

muitas questbes com o0s personagens, € estimular para brincar,
cantar, desenhar e interpretar, como no teatro. Afinal tudo pode
nascer de um texto (ABRAMOVICH, 2003, p. 17).

Cronologicamente, sabemos que a fala precede a escrita, tornando-se seu
ponto de apoio. A historia contada transforma-se na principal comunicagdo na
formacdo educativa e cultural da crianca, ja que o conto infantil acaba suprindo as
curiosidades e as necessidades de vivenciar o imaginario, o fantastico, de dar asas a
imaginacao.

Os pequenos, enquanto ouvem um texto, sentem-se acalentados pela voz dos
narradores, encantando-se pelas maravilhas de imagens virtuais produzidas em suas
mentes, deixando-se guiar pela luz das verdades essenciais embutidas nas trajetérias
narradas.

Nos rostos infantis percebe-se a satisfacdo estampada, o brilho dos olhos e os
sorrisos nos labios quando ouvem os contos. A percepcao e a imaginagdo encontram-
se unidas nos primeiros anos de vida, no entanto, conforme 0s pequenos crescem,

vao perdendo o encantamento, talvez pela presenca constante das imagens prontas,



impossibilitando-os de viajarem pela fantasia, deixando de trabalhar o imaginéario e
acriacdo virtual pessoal, momento em que 0 personagem se torna Unico na mente da
crianga, que o V€, imagina, sente, perpetua suas acoes.

Os recursos criativos da linguagem podem também ser utilizados na passagem
do conto oral para o escrito. Até mesmo as versfes contemporéneas feitas, por
escrito, de tais contos continuam sendo marcadas pela linguagem oral, tendendo a
manter as caracteristicas do discurso falado e pressupondo uma voz que narra e um
ouvinte. Referindo-se a um escritor, que de certo modo, escreve como quem fala a um

leitor que 1é como quem ouve. Como vemos a segulir:

Pois um conto, para ser vivo e compreendido, ndo lhe basta ser
transmitido pelo texto: necessita despregar-se mais amplamente por
meio da voz e do gesto, a melodia do discurso. [...]

[...] a construcdo do imaginario e a constru¢éo do sujeito, e o ato da
palavra funcionam como um duplo espelho, reflexo do que somos e
do que dizemos. Toda relagdo com a crianca €, de alguma maneira,
relacdo de linguagem. A mée, o professor e o adulto em geral se
colocam ante a crianga como seres de palavras. [...]

A metamorfose ndo se revela somente nos personagens da histdria,
mas também nos ouvintes da histéria, nos que ouvem e nos que
narram os contos (CUINENIER, apud JEAN, 1990a, p. 24-26).

A maioria das producgdes literarias infantis contemporaneas se caracteriza pelo
uso da oralidade em seus textos, principalmente na educagéo infantil, onde o uso de
rimas é frequente, a musicalidade preservada e o ritmo agucado. Muitas dessas
edicdes se fundamentaram em um processo narrativo antiquado, porém recriados,
inovados por novos processos tecnolégicos. Torna-se visivel a retomada dos contos
de fadas de tradigdo oral, da linha do maravilhoso folclorico ou popular, inclusive na

area cinematografica. Segundo a pesquisadora Nelly Novaes Coelho (2003)

Nas livrarias multiplicam-se as edi¢cdes dos contos de fadas, mitos,
lendas, os classicos modernos e os antigos. O mercado oferece uma
sedutora edicdo ilustrada de toda literatura que parecia perdida no
tempo. [...J(COELHO, 2003, p.11).

Na incorporacéo da matriz da oralidade na escritura infantil, podemos observar
vérias caracteristica linguisticas, tais como as estruturas narrativas, as frases simples,
0 uso de repeticdes, as cadéncias ritmicas, os didlogos indiretos, a modulacdo, as
exclamativas e as diversificadas formas de finalizar. A presenca da oralidade na
escrita proporciona a aproximagdo do leitor infantl com o fantastico, o
desenvolvimento da imaginacdo e da criatividade, através dos elementos

multissemidticos que vao além da tonicidade e da gesticulacao.



Nos textos narrativos também encontramos marcas e padrdes da cultura oral e
da cultura escrita, em forma de pontuacdo, didlogos diretos, onomatopeias etc.
podendo ser uma interessante experiéncia ao leitor se conseguir identifica-las, pois
facilita a compreenséo da literatura e do diferencial que ela proporciona, situando-o
diante dela.

A ORALIDADE PRESENTE NOS CONTOS DE FADAS

Os contos de fadas originaram-se de situa¢Bes cotidianas, pois antigamente,
lenhadores, cacadores e pastores de ovelhas viviam a maior parte de suas vidas,
sozinhos, nas florestas, montanhas e campos. Frequentemente, vivenciavam
situacdes inusitadas, entdocorriam de volta a suas aldeias, relatavam o acontecido a
todos disponiveis a ouvir. As falas iniciais iam se tornando lendas no decorrer do
tempo, denominadas “contos maravilhosos”.

Os nomes mais significativos da literatura infantil mundial sdo os dos irmaos
Jacob e Wilhem Grimm, Hans Christian Andersen e Charles Perrault. Suas narrativas
apresentaram diferencas, pois cada uma correspondia a um contexto historico, politico

e econdmico, de acordo com a época em que foram criadas.

O GENERO LITERARIO, CONTOS DE FADAS, NA LITERATURA INFANTIL

Conhecido na Franca como conte fées; na Inglaterra, fairy tale; na Espanha
cuento de hadas; na Italia, racconto di fata; e na Alemanha, marchen; surgiu pelas
ma&os dos irmaos Grimm, na forma feenmarchen, do século XVIII, ganhou, também em
Portugal e no Brasil, no final do século XIX, outra denominagéo - conto da carochinha.
Camara Cascudo (2003) denominou-o como conto de encantamento. Hoje, conhecido
popularmente como conto de fadas ou conto maravilhoso, possui milhares de
narrativas, formando o acervo conhecido por ‘literatura infantil classica”, tais como
Chapeuzinho Vermelho, Branca de Neve, O Pequeno Polegar etc.

Algumas histodrias diferem das outras de acordo com certos “desencontros”,
sendo que o conto, com ou sem a presenca de fadas, ser4 sempre o maravilhoso, pois
seus argumentos desenvolvem-se dentro da magia feérica (reis, rainhas, principes,
princesas, fadas, génios, bruxas, gigantes, andes, objetos méagicos, tempo e espago
fora da realidade conhecida etc.) e tem como eixo uma problematica existencial, com
barreiras ou provas que precisam ser vencidas, como um verdadeiro cerimonial de
iniciagdo, para que o heroi alcance seu verdadeiro “eu”, assim como a princesa que

encarna o ideal de mulher, romantismo e feminilidade a ser alcancado.



Tais textos elencam um género literario de grande importancia para a literatura
infantil, cujas historias destinavam-se ao publico adulto, mas aos poucos sofreram
transformacgfes em funcéo de apropriar-se de teméticas relacionadas as criangas.

Poderiamos afirmar que h& também um segundo grupo de contos
maravilhosos, as narrativas sem a presenca das fadas, desenvolvidas no cotidiano
magico de animais falantes, tempo e espaco reconheciveis ou familiares, objetos
magicos, génios, duendes etc. Essa tipologia textual tem como eixo central uma
problematica social, geralmente ligada a vida pratica, concreta, ou seja, trata-se do
desejo da autorrealizacdo do heréi (ou anti-heréi) no campo de acdo socioecondémico,
na conquista de bens, riquezasmateriais, entre outros. Os pontos de partida sdo a
miséria ou a necessidade de sobrevivéncia fisica para as aventuras.

Algumas histérias também possuem origens orientais, e 0 eixo tematico desses
gira em torno da conferéncia da importancia na parte material/sensorial/ética do ser
humano: no caso, as necessidades basicas (estbmago, sexo e vontade de poder). O
extraordinario acervo reunido na obra “Mil e uma noites” explora o sensorial, a paixao
erética e passageira, substituindo o amor espiritual e eterno.

Percebemos, nessa trajetéria entre as diferentes culturas e suas tendéncias
literarias, que tal género demonstra atitudes diferentes diante da vida, mesmo com o
passar dos milénios e das tradi¢des, pois vivencia e relata situacdes atuais.

Para uma historia despertar o interesse e a curiosidade da crianca, devemos
agucar o seu poder de imaginacao, fazendo uso das caracteristicas proprias da
literatura infantil, sugerindo enredos que pertencam ao seu repertério de sabedoria e
de vida, abordando questbes psiquicas, encorajando-a, elevando a autoestima,
auxiliando no rito de passagem para a vida adulta.

Bettelhein, (apud CEZARETTI, 1989, p.24), em suas teorias sobre leitura,
analisa as historias mais conhecidas, os problemas e ansiedades infantis, como a
necessidade do amor, do medo, do desamparo, da rejeicdo e da morte. Todos esses
elementos dos contos, em lugares fora do tempo e dos espacos conhecidos ou
identificados, tornam-se muito reais as criangas. A solucdo geralmente pode ser
encontrada dentro da prépria historia e quase sempre leva a um final feliz, indicando a
forma de construir um relacionamento satisfatério com as pessoas e com 0 mundo.

As autoras Lajolo e Zilbermam (1991) comentaram em seus escritos a
importancia e a contribuicdo desses textos, toda a fantasia presente na literatura

infantil e juvenil, indicados também aos adultos que aprendem a conhecé-los, através



dos significados dados por eles as narrativas, da forma como recebem e interpretam

uma ficcdo, ou pelo modo como se apropriam dos personagens e de seus atos.

Apesar de ser um instrumento usual de formacao da crianca, nesse
caso, do mesmo paradigma programatico que rege a atuacao da
familia e da escola, a literatura infantil equilibra, frequentemente, até
superar a inclinacdo pela incorporacdo ao texto universal, afetivo e
emocional da crianca. Por intermédio desse recurso traduz para o
leitor a realidade dele, mesmo a mais intima, fazendo uso de uma
simbologia que se exige para efeitos de andlise, a atitude decifradora
do intérprete, e assimilada pela sensibilidade da crianca (LAJOLO;
ZILBERMAN, 1991, p.20)

Para dominar os problemas psicologicos do crescimento, superar decepcoes,
dilemas, rivalidades fraternas, ser capaz de abandonar dependéncias infantis, obter
um sentimento de individualidade e de autovalorizacdo, além da obrigagdo moral, a
crianca necessita entender o que se passa dentro do seu inconsciente, familiarizando-
se com ele através de devaneios prolongados, reorganizando e fantasiando sobre
elementos adequados da historia, em resposta a pressdes inconscientes. Tudo isso a
capacita a lidar com o conteudo do texto, de acordo com o seu cotidiano.

Nesse aspecto a histéria infantil tem um valor inigualavel, pois oferece novas
dimensdes a imaginacao, que nao poderia ser descoberta por si s6. Essa ajuda torna-
se importante a formacdo da estrutura dos contos na mente do leitor/ouvinte, pois
suger imagens com as quais ele pode estruturar seus devaneios e procurar melhor

direcionamento, como vemos a segulir:

A luz da psicandlise, os contos de fadas revelam os conflitos de cada
um, a forma de supera-los e recuperar a harmonia existencial. Assim,
a tdo famosa dicotomia entre o bem e o mal, presta-se numa terapia,
a uma analise mais contundente da personalidade, na qual permite se
trabalhar com sentimentos inconscientes que revelam a verdadeira
personalidade (CEZARETTI, 1989, p. 16).
Entendemos, entéo, o auxilio dos contos na formacao da personalidade do ser,
na identificagdo do correto, da criatividade e dos momentos em que todos precisam

agir com determinacéao.

O DESENVOLVIMENTO PEDAGOGICO DO CONTO DE FADAS NA EDUCACAO

Dando procedimento a nossa andlise, destacamos a importanciados contos de
fadas ao projetarem a fantasia e contribuirem para solucionar conflitos no processo de
socializacdo e desenvolvimento, construindo um sistema simbdlico, sendo um rico

material pedagogico, nem sempre utilizado pelos professores. Essas historias perdem



suas fun¢bes quando empregadas como subsidios para atividades pedagdgicas sem
fundamentos ou sequéncias didaticas definidas, deixando de lado sua funcéo ladica,
usados s6 como pretexto para atividades complementares ou de lazer.

Alguns teoricos, como Zilberman (1987, p. 118) acreditam que “a literatura
infantil, parte de uma perspectiva pedagdgica, priorizando sua fungao formativa social
e educativa, em detrimento de sua funcio artistica e estética”. Na escola tais contos
se relacionam a concepcdo da infancia, na qual permeia o discurso institucional.
Geralmente espera-se que a crianca, quando inserida no ambiente escolar, crie uma
fantasia normatizada e encaixe-se em um modelo cientificamente determinado.

Priorizamos o estudo da oralidade, quando entendemos que a escola, na sua
forma mais expressiva, valoriza a linguagem escrita, menosprezando a fala, porque
ndo esta pronta para acolher a crian¢ca em sua totalidade, nem aceitar suas emocgoes e
fantasias como componentes no seu processo de conhecimento, sem saber, na
pratica, lidar com o imaginario infantil.

A leitura, encenacgdo ou a contacdo de um conto de fadas, por sua vez, faz fluir
a imaginacgdo, possibilitando ao educador e aos educandos compartilhar novas

emocdes. Essa modalidade literaria acolhe a criatividade, a imaginacao e a fantasia.

Ler ndo se faz s6 com os olhos e o cérebro, mas através do ouvido,
do corpo, do olfato, da imaginacéo e do afeto. Quanto mais historias a
crianca ouvir mais ela agucar4 sua capacidade de imaginar a
situacdo apresentada e desenvolver seu mundo simbdlico (JEAN,
1990 a, p. 182)

Evidentemente, ndo queremos dizer que todo aluno deva manter eternamente
a inocéncia de sua infancia, mas precisamos considerar os interesses dele, respeita-
lo, sem priva-lo do mundo das imagens simbdlicas. O papel dos pais, professores e
pesquisadores foca-se em fornecer subsidios do interesse pela leitura, que leva ao
universo do maravilhoso, sem tirar o foco da construcdo narrativa. Todo processo
constitui-se de etapas: a oralidade, depois a escrita e a compreensdo. Nesse momento
o narrador assume sua funcéo: de contador/escritor e criador de contos.

Por representagéo, a crianga cria o seu livro, antes mesmo da alfabetizagéo,
através da sequéncia dos elementos narrativos, das montagens, das ilustracdes, de
sua proépria releitura. Esse texto € Unico, provém de seu intimo, da sua interpretacdo
do ato de ler e compor. A infancia ganha um novo sentido, uma nova visao,
encontrada em caminhos mégicos, nunca antes percorridos.

O principal objetivo das escolas situa-se em formar leitores realmente com o

hébito de ler, e acima de tudo, gostar desse ato. Encontrar formas para o aluno buscar



a leitura, entdo um dos caminhos possiveis pode ser a contacdo de histérias. Ao
envolver-se, a crianga, ap0s a audi¢do, podechegar a escrever, jA que o0 gosto de
contar € idéntico ao de escrever.

Entendemos, portanto, que a educagdo e os aspectos pedagdgicos precisam
aproximar-se mais da oralidade, desenvolver novas metodologias ou dedicar-se as ja
existentes, e assim obter resultados surpreendentes. No entanto, todo o processo
didatico a ser trabalhado deve ter metas, sequéncias légicas e fazer parte de um
contexto, de um projeto educacional que priorize a fala, a expressao individual ou em
grupo, o conhecimento internalizado dos alunos e as possibilidades légicas de
aplicabilidade. Por isso, a contacdo favorece e se aproxima da criangca pela

informalidade e a destreza do contador, ao encantar e criar um novo caminho literario.

CONTACAO DE HISTORIAS

O ato de contar historia, libera toda a magia e o encantamento dos contos de
fadas e de outras modalidades literarias, formando um grande leque criativo de

atividades, atraves da utilizacdo desses géneros literarios no cotidiano escolar.

E através das historias que podemos descobrir lugares, redescobrir
outros tempos, outros jeitos de agir e de ser, outras regras, outras
éticas, outro olhar...

E ficar sabendo histéria, geografia, filosofia, politica, sociologia,
antropologia etc. sem precisar saber o nome de tudo isso e muito
menos achar que tem cara de aula... Porque, se tiver, deixa de ser
literatura, deixa de ser prazer, e passa a ser didatica, que € outro
departamento (ndo tdo preocupado em abrir todas as comportas da
compreenséo do mundo) (ABRAMOVICH, 2003, p. 17).

A contacao de historias pode ser uma grande aliada no processo pedagdgico e
interdisciplinar, principalmente na hora de apresentar os textos literarios as criangas.
Ela revitaliza e incrementa a escrita, convida 0s presentes a passeios magicos, por
espacos maravilhosos, proporcionando uma abertura aos textos dos criadores, por
agir com maior liberdade. Um conto popular une as marcas da escrita, da oralidade,
além de aspectos implicitos do texto, relacionados aos elementos da fala, da
entonacgao e cria expectativas para um momento especial: Senta que |4 vem historia...

Os contadores da ldade Média e dos primérdios da humanidade usavam a
oralidade, pela seducdo das palavras e pelo encantamento proporcionado a quem
ouvia. Hoje, os escritores dos textos literarios infantis, evidenciam a estética na escrita,

ao utilizar recursos graficos e sensoriais para chamar a atencao do leitor.



Narrar adequadamente nao se restringe somente a literatura grafada, mas sim
a representar através da literatura oral, para aqueles que ainda ndo sabem ler.Ao
ouvirmos um texto, ativamos a nossa memaria corporal, mesmo antes de recebé-lo em
nosso subconsciente, temos sensagdes corporais, pois 0s elementos desse texto vao
ao encontro das nossas ansiedades. Cada ouvinte se identifica com uma narragéo ou
com alguma parte dela, e essa pode ser parecida com seu cotidiano ou com a
atualidade. Segundo Abramovich (1993) “ouvir histérias pode estimular o
desenvolvimento de varias habilidades, como: artisticas, musicais, teatrais, além do
pensamento légico”.

Uma histéria pode ser contada de varias formas: cantada, ilustrada ou
representada por meio de simbolos. Ndo h4d uma regra a ser seguida, quem as dita é a
imaginacao do narrador. Porém, o efeito que causa no leitor e para ele, pode ser de
grandes realizacfes, da satisfagdo, do prazer e das emogbes que se afloram logo
apOs ouvir sobre as conquistas, as virtudes e a possibilidade do bem vencer o mal

(fato que nem sempre ocorre em sua vida real).

CONSIDERAGCOES FINAIS

Esta reflexdoenfatizou o carater do dialogo na origem do discurso narrativo
para as criangas, ou seja, € ouvindo histérias, lidas ou contadas livremente, inspiradas
na literatura ou em experiéncias vividas, vendo e ouvindo, que aprendem desde cedo
a narrar suas experiéncias, e a se formarem como sujeitos culturais.

A narracdo na educacao infantilleva professores e alunosa ampliar um espaco
simbdlico comum, pleno de imagens, das reflexdes corporais e culturais de suas
vozes. Tornam-se seres narrados e narrantes, com todas as implicacbes adequadas
para a vida pessoal, social e cultural de cada um e do grupo.

Ao entrar na escola, seja qual for sua idade, a crianga traz consigo as marcas
de seu meio cultural, familiar ou comunitario, leva consigo conjuntos de
representacdes simbolicas transmitidas por seus pais, avos e amigos. A cultura € um
fenbmeno humano, de relagdes e valores tais como: tradi¢des, religides, leis, politica,
ética, artes etc.

O aluno em idade da Educacdo Infantil adquire a maior parte de seus
conhecimentos através da oralidade. Os adultos de suaconvivéncia 0s inserem no uso
da organizag&o da palavra e da escrita. Muitos contos escritos sobreviveram a tradicao
da oralidade, porque eram transmitidos pela fala e puderam, dessa forma, perpetuar-

se durante séculos.



Sabemos que as narrativas orais sofreram importantes transformacdes desde
suas origens. Nas sociedades, tiveram a importante fungdo de transmitir saberes,
valores sociais e, a0 mesmo tempo distrair. Apesar de nos encontrarmos distantes dos
textos originais, os contos de fadas mantém seu poder transformador, pois a0 mesmo
tempo em que divertem, também exercem a fungéo de ensinar. Ajudam os educandos
e 0s educadores a perceberem o0 mundo, sdo considerados ricos instrumentos
pedagdgicos que, além de prazerosos, auxiliam no processo de alfabetizagéao.

Ao utilizar a contacdo de historias, todos saem ganhando, sejam os ouvintes,
estimulados a imaginar e criar, seja 0 contador, com a oportunidade de recriar um
ambiente de resgate da memdéria. E, a0 pensarmos na escola, tanto alunos como
professores terdo aulas mais atraentes e motivadoras. Quem sai ganhando é a
sociedade, ao receber cidadaos criativos e capazes de conviver com a diversidade.

Pensando no publico infantil, constata-se que a agéo do criador ou do receptor
divide as personagens em mas e amaveis, bonitas ou feias, poderosas ou fracas,
facilitando a compreensdo de valores basicos da conduta humana ou do convivio
social, contribuindo na formacgé&o de valores.

Defendemos a utilizacdo de diversos recursos para as contacdes de histérias
em salas de aulas, desde que planejadas, bem executadas e propicias a realidade do
publico-alvo, para que gerem e adquiram objetivos propostos pelo contador, que neste

caso pode ser o préprio educador.
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