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Significado e resultados de uma experiéncia
de capacitacao docente e responsabilidade
social

A oferta de programas de p6s-graduagdo interinstitucionais decor-
re do conjunto das necessidades institucionais para satisfazer as deman-
das, atendendo aos critérios e exigéncias da legislacao em vigor. Entre eles
estd a qualidade das atividades fins da universidade, na perspectiva do
estimulo a reflexdo, a producao e a divulgagao do saber produzido, e justi-
fica-se pela necessidade de consolidar o desenvolvimento do ensino, pes-
quisa e extensido em instituicdbes emergentes, as quais dependem da for-
macao e titulagio de seus docentes e técnicos.

Essa consolidacdo, que acontece em varios niveis, possibilita as ins-
tituigdes criarem vinculos académicos com centros de referéncia regional,
nacional e internacional, na perspectiva de trabalho em rede, propiciando
a criagao e a instalagao de agoes conjuntas, e contribuindo para ampliacao
da producio de conhecimento.

Além disso, os programas interinstitucionais possibilitam aos do-
centes realizar pés-graduagao no préprio local de trabalho, que, mesmo
provocando algumas dificuldades para a conciliagdo do tempo de trabalho
e o tempo de estudo, ainda garante a antecipagao do processo de qualifi-
cacao e de seu efeito multiplicador, contribuindo para o amplo e rapido
aprimoramento da formacao.

No estado da Bahia, os quadros docente e técnico das universidades
publicas estaduais ainda necessitam de formacao continuada para desenvol-
ver as atividades de pesquisa, de ensino e extensao nos padroes exigidos
pela sociedade. Nesse sentido, uma politica de formagao configura-se como
um passo fundamental para o aprimoramento da qualifica¢do institucional.

Dessa forma, a Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB)
tem envidado esforcos na dltima década para qualificar os seus quadros de
profissionais com o objetivo de contemplar a esséncia de uma universidade,
através de suas fungbes e por meio da indissociabilidade entre ensino, pes-
quisa e extensdo, qualificar suas intervencoes, garantindo que os conheci-
mentos e resultados das pesquisas pudessem, pelo ensino de graduacao,
pos-graduagao e da extensao, atingir todo o estado da Bahia e o pafs.



Gradualmente, esse esforco de expansao, de formacao e de titulagao
dos quadros profissionais (principalmente o docente) ganhou um forte
apoio com o retorno de recém-doutores e a contratacio de novos. Esta
nova etapa levou ao fortalecimento de grupos de pesquisas existentes, tais
como Museu Pedagégico (que agrega varios grupos de pesquisas), Nucleo
de Estudos, Pesquisa e Formacdo de Professores (NEFOP) e Nucleo de
Estudos da Crianga e do Adolescente (NECA), a criagdo de novos grupos
de pesquisa e a busca do trabalho em rede através do estabelecimento de
parcerias com outras universidades e centros de pesquisa do Brasil e do
exterior.

Esse processo culminou em estudos para a implantagio de cursos de
mestrado e doutorado institucionais no claro propésito de que uma univer-
sidade precisa ter, além de um quadro titulado, uma dinamica de produgao
académica e que, sabemos, na atual realidade brasileira, constitui-se, princi-
palmente através de programas de pé6s-graduacao qualificados.

Especificamente em relagido a area da Educagao, procurando dar
respostas, ha um quadro interno e externo de demanda por formacao ne-
cessaria para o crescimento institucional e da comunidade em geral, cons-
tituiu-se em 2005, no interior do Departamento de Filosofia e Ciéncias
Humanas (DFCH), mais precisamente na area de educagao, um grupo
preocupado em pensar a ampliacao da qualificacao dos mestres e doutores
em educacdo, que respondessem as demandas sociais e académicas. O
resultado deste processo apontou para a necessidade da criagio de um
mestrado préprio em educa¢iao na UESB. Entretanto, na época, o quadro
docente ainda ndo atendia a todas as exigéncias estabelecidas pela Coor-
denagio de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior (Capes).

A partir dessas constatagoes, entendeu-se que uma das formas pos-
siveis de ampliar a producao académica dos novos doutores e, a0 mesmo
tempo qualificar os docentes e técnicos da UESB de diversas dreas (cursos
de licenciaturas, medicina, fisioterapia, etc.), que precisavam estabelecer
vinculos tedricos e metodolégicos com a area de educacdo e consolidar
praticas, era realizar um mestrado em parceria com outra instituigao.

Para dar cabo dessa missdo institucional era preciso contar com a
experiéncia de institui¢oes consolidadas e reconhecidas por sua experiéncia
e qualidade na formagao de profissionais e pesquisadores em educacao.

Foi assim que se estabeleceu uma parceria com o Programa de P6s-
Graduacio em Educacao (PPGE) da Faculdade de Educacao (FACED) da
Universidade Federal da Bahia que, historicamente, tem contribuido com
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a expansao da produg¢ao académica na area e com a melhoria da educacao
brasileira. Pois, inspirados nos principios da responsabilidade social que
norteiam a educagao universitaria e mais precisamente a pés-graduacao
stricto sensu, tem intensificado cada vez mais um trabalho de formacao
pautado no ensino, na pesquisa € na extensao, tendo como norte politico-
académico a necessidade de manter o impacto socioeducional de sua exis-
téncia de mais de 30 anos, formando para o mundo do trabalho educacio-
nal, profissionais em todo o estado da Bahia e na regiao Nordeste.

O primeiro passo foi construir um projeto de curso de mestrado
interinstitucional, que viabilizasse ndo somente a qualificagdo de novos
mestres, mas possibilitasse, através de uma parceria sélida, estratégica,
politica e pedagdgica, a experiéncia conjunta com os quadros mais qualifi-
cados da instituigao parceira.

O resultado foi a elaboracao do projeto de Mestrado
Interinstitucional (Minter) UFBA/UESB, para a formagdo, em dois anos,
de 20 mestres em educagdo. O projeto foi submetido a Capes e aprovado
ap6s dois anos de tramitagao. Coordenado pelo professor doutor José
Albertino Carvalho Lordélo (UFBA) e pela professora doutora Livia Diana
Magalhaes (UESB), esse processo permitiu ao entdo grupo de doutores da
area de educacao do DFCH, componentes da comissao da UESB, um me-
lhor conhecimento do quadro disponivel na institui¢do, das principais li-
nhas de pesquisas existentes e das possiveis de serem criadas e fortalecidas
a partir do Minter e a reflexao sobre o curriculo desejado.

Para se ter ideia da grande aceitagio do Minter UFBA/UESB e da
enorme demanda pela formacao e titulagdo, mais de 50 docentes se ins-
creveram para a sele¢ao. Dentre eles, um percentual alto de profissionais
da area de saade (medicina, fisioterapia, enfermagem e educagao fisica) e
de ciéncias contabeis, revelando um potencial institucional de estabeleci-
mento de relagoes pluridisciplinares entre a educagao e outras areas do
conhecimento.

O grupo de trabalho, criado a partir da parceria UFBA — UESB,
empenhou-se junto a Capes para aprovacao do referido curso, a0 mesmo
tempo que envidava esforcos para a garantia dos recursos financeiros e
materiais necessarios para a realizagdo do Minter. A UESB, mesmo com
algumas dificuldades administrativas, também ofereceu infraestrutura e
apoio logistico necessarios as atividades de ensino, orientacao e pesquisa
durante o curso, com etapas realizadas na cidade de Vitéria da Conquista
e em Salvador.
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O reconhecimento da qualidade e da importancia do Minter UFBA/
UESB pode ser confirmado com o financiamento através de bolsas de
mestrado de curta duragao concedidas pela Fapesb, 6rgao de fomento a
pesquisa e a ciéncia do estado da Bahia.

Através do mestrado interinstitucional, mais docentes da UESB ti-
veram a possibilidade de desenvolver atividades de pesquisa, de vivenciar
situagoes de ensino em nivel de pds-graduagao e de participar de grupos
de pesquisas e de extensdo. Por sua vez, também os alunos dos cursos de
graduagdo ganharam com os novos mestres que, através de agdes concre-
tas e de relevante significado social, tém ajudado na qualificacao das prati-
cas académicas.

Os resultados, portanto, do Programa Minter UFBA/UESB, mes-
mo que ainda muito recentes, permitem visualizar que é possivel superar-
mos as assimetrias de desenvolvimento entre regides e institui¢oes de ensi-
no superior, no que diz respeito a formacao de docentes, na criagio e
consolidacdo de grupos de pesquisa, na expansao e fortalecimento da gra-
duagao e da pés-graduacao, necessarias para o desenvolvimento do ensi-
no superior, da ciéncia e da tecnologia.

O processo formativo de docentes pesquisadores, por meio da par-
ceria com o Programa de Pés-Graduacao em Educacao da UFBA (PPGE/
UFBA), possibilitou a formacao de mestres comprometidos com o fortale-
cimento de grupos de ensino e pesquisa, que buscam responder as neces-
sidades regionais, ampliando também o comprometimento institucional
com o desenvolvimento da regiao em que atuam.

Por outro lado, a experiéncia de conceber o projeto do curso de
mestrado, a participacao nas etapas de selecao dos futuros alunos, o exer-
cicio da codocéncia em disciplinas, a coorientacdao e a participagao dos
doutores da area de Educagdo do DFCH, em bancas de qualificacdo e de
defesa, permitiram o fortalecimento e o estabelecimento, ainda que em
carater inicial, das condi¢oes para a criagao de um mestrado académico
em educacao institucional préprio.

Outro aspecto, que ¢ possivel registrar, foi o estabelecimento de
uma parceria que nos parece duradoura entre os profissionais que atuam
no programa de pés-graduacao e a UESB. Prova disso ¢ este livro que ora
entregamos a comunidade académica.

Escrito a muitas maos, ele vai aos poucos desvelando para o leitor
os resultados da parceria bem-sucedida entre a UESB e o PPGE/UFBA.
Mesmo nio contendo em cada artigo os nomes de todos os parceiros que
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ajudaram a construir esses trabalhos, eles foram desenhados pelo esfor¢o
de leitura e acompanhamento dos docentes/pesquisadores mais experien-
tes da UESB junto a seus colegas de trabalho, e pela dedicacao dos docen-
tes da UFBA junto a seus novos discentes e orientandos, em um desafio
coletivo de superagoes de dificuldades de varias ordens.

A seguir, apresentaremos uma breve descrigao dos textos que com-
poem esta coletanea, que mostram parte dos resultados obtidos com o
esforgo coletivo relatado acima.

O texto inicial desta producdo, de autoria de Elson de Souza Le-
mos, Maria Inez Carvalho e Leila Pio Morord, denominado Curriculo e
Sformagao docente: saberes da praxis pedagégica do professor da educagdo infantil,
tem por objetivo discutir a construgao do conhecimento sobre o curriculo
dos cursos de formagdo do professor da educacao infantil, fazendo uma
analise da articulagao dos seus saberes com a praxis pedagoégica do educa-
dor de crianca. Essa andlise teve como fundamento um olhar
multirreferencial sobre a tematica em questdo, tendo em vista que esse
estudo, de natureza qualitativa, considerou no seu referencial metodolégico,
a dimensao dialética da educacgao e os aspectos fenomenolégicos no seu
procedimento estratégico. Verificou-se que esses saberes encontram-se no
cenario do cotidiano pedagégico, desarticulados e fragmentados e que a
formacao de professores tem se constituido como tenra linha condutora
na articulagdo de seus saberes com a experiéncia da pratica pedagdgica
dos professores da educagao infantil. Abaliza-se como possibilidade o cur-
riculo inspirado na complexidade e na multirreferencialidade, no respeito
a diversidade e na instrumentalizagdo docente para enfrentar as incertezas
e trabalhar a criatividade de maneira dinamica e revolucionaria, portanto
nao poupando ousadia no ato transgressor do seu ser-sendo, na medida
em que se revela como ag¢do intencional, consciente, enquanto praxis pe-
dagogica construtora da autonomia.

Em Compreensdo da infancia: wm didlogo entre o Pequeno Principe, Emilio
¢ Emilia, as autoras Edmacy Quirina de Souza e Maria Antonieta de Cam-
pos Tourinho refletem sobre a compreensao da infancia presente nas obras
de Rousseau, Saint-Exupéry e Lobato, mantendo um didlogo entre os au-
tores e seus respectivos personagens com as praticas pedagoégicas das pro-
fessoras que atuam em duas pré-escolas publicas, de um municipio no
sudoeste da Bahia. Com esta reflexao, identificou-se a necessidade de maior
investimento na formacao inicial e continuada dos docentes que traba-
lham nessa etapa da educagao basica, tendo em vista que é necessario
estar em constante redimensionamento da pratica pedagogica, reavaliando
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as concepgoes de infancia manifestadas nas praticas e nos discursos insti-
tuidos pelas professoras pesquisadas.

Marilete Calegari Cardoso e Cristina d’Avila Maheu, no texto Baii
de memdorias: representagoes de ludicidade de professores de educagao infantil, ana-
lisam as representagoes de ludicidade dos professores de educagao infantil
de uma escola da rede municipal de Jequié no estado da Bahia com o
intuito de descrever os significados do ladico a partir das memorias de
professores de educagao infantil, identificar de que forma o lidico esteve
presente em sua formagao inicial/continua e como repercute em suas prati-
cas pedagdbgicas, considerando trés questoes norteadoras: quem sabe e de
onde sabe? o qué e como sabe? sobre o que sabe e com que efeitos? As
representacoes encontradas entre os professores sao diversificadas, carre-
gadas de uma concepgio de ludicidade, ora romantica, ora cognitivista ou
sociocultural, frutos de uma construcao histérica, eivada de representacoes
culturais, sociais e politicas.

Em A importancia dos jogos para a construgao de conceitos matemdticos,
os autores Robson Aldrin Lima Mattos e Tereza Cristina Pereira Carvalho
Fagundes evidenciam a funcdo pedagégica dos jogos como atividades no
ensino da Matematica, nas séries iniciais do Ensino Fundamental do Co-
légio Municipal Claudio Manoel da Costa, em Vitéria da Conquista — Bahia,
numa tentativa de elucidar a importancia pedagégica dos jogos no ensino
da Matematica, em especial, a sua contribui¢ao para a construgio de con-
ceitos como classificagao, seriagao, simbolizagao e correspondéncia, bem
como a ampliagao da percepgao de jogos de exercicios para jogos de cons-
trucdo. Neste texto, os jogos constituem-se como atividades ladicas e
facilitadoras de multiplas aprendizagens, numa alternativa as dificuldades
encontradas por criangas e educadores em aprender e em ensinar concei-
tos matematicos fundamentais a compreensao do mundo.

O texto A organizagdo dos espagos de ensinar e aprender nas instituigoes
de educagao infantil, de autoria de Claudia Celeste Lima Costa Menezes,
discute as diversas lacunas que o processo histérico-politico da educacao
infantil no Brasil apresenta e analisa a organizacao dos espagos de ensinar
e aprender das escolas de educagao infantil, num municipio da Bahia,
diagnosticando a sua interferéncia no processo educativo. A ideia de trans-
formacao dos espagos educativos infantis em espagos de pesquisa, de re-
flexao da praxis pedagogica, de renovacao do ser humano e de transfor-
macdo social visa oferecer a crianga condigdes para viver na sociedade de
forma digna, justa e democratica, pois considera-se que a forma como sao
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organizados e geridos os espagos escolares das institui¢bes de Educacao
Infantil interfere nos processos de ensino e aprendizagem.

Objetivando discutir as contribui¢bes de uma analise ergondmica
para o desenvolvimento humano e educacional durante o cotidiano esco-
lar, em sala de aula e no tempo de lazer, Priscila d’Almeida Ferreira e
Maria Cecilia de Paula Silva, no texto Corpo e educagao: contribuigoes de uma
andlise ergonomica para educagdo e lazer no cotidiano escolar, apresentam a
necessidade de alteracao da educacio brasileira, no sentido da valorizagao
do ser humano integral, em especial a questdo corporal, ainda tao
desconsiderada. Com destaque, é tratada neste texto a escassez de movi-
mento corporal durante o periodo escolar dos alunos da 4* série de uma
escola publica estadual, no municipio de Vitéria da Conquista-BA, tanto
no tempo de lazer como no cotidiano da sala de aula, concluindo que o
ambiente escolar investigado ndo esta conforme as normas NBR 14 006:
1997, sugerindo a necessidade de modificacao do ambiente, bem como
um melhor tratamento a questao corporal e ao lazer.

Juraci Reis Filho e Pedro Abib, no texto Jogo, futebol e técnica corpo-
ral: wm olhar sobre a formagdo da técnica desportiva nas escolinhas de futebol,
evidenciam a auséncia de vazios urbanos colaborando para a proliferacao
das escolinhas de futebol, associada a febre do eldorado futebolistico. No
entanto, a formagao da técnica corporal requer um direcionamento que
perceba seus aspectos socioculturais e ndo somente para os aspectos
condicionantes. Para os autores, o significado de jogo deve avancgar a ideia
do ladico numa discussao no campo da antropologia social; o social é
projetado sobre o individuo na formacao da técnica corporal, trazendo a
1deia do movimento como ato social. O conceito de técnica, neste texto,
avanga para além de seu status desportivo, como categoria dentro do pro-
cesso de formacao movimento/sujeito/sociedade. O futebol no Brasil é mais
do que uma escolha pessoal, ¢ uma heranga e um dom cultural, devendo
ser tratado na compreensdo de suas ambiguidades manifestas nos multi-
plos saberes nele articulados. Mesmo em espagos com dificuldades de cons-
trucao de uma autonomia desportiva, os autores consideram que a técnica
nao deixou de ser um ato social, uma condigao histérica do sujeito que se
movimenta.

No ensaio Percepgoes de professoras acerca da inclusao escolar de crian-
cas com mielomeningocele, as autoras Nayara Alves de Sousa e Alessandra
Santana Soares e Barros identificam os aspectos da inclusao escolar de
criangas com lesao medular por mielomeningocele, segundo a percepgao
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de suas professoras. Para tanto, resgatou-se a histéria de vida de duas cri-
angas a partir dos relatos orais de suas professoras, com aplicagio de entre-
vistas semiestruturadas e de uma abordagem qualitativa. Desta forma, as
autoras buscam evidenciar o carater problematico da inclusao escolar de
criangas com deficiéncia fisica e a identificagdo de alguns obstaculos que
precisam ser transpostos para garantir a qualidade da inclusdo, tais como:
equivocos na compreensao da mielomeningocele por parte das professo-
ras, auséncia da comunicagio entre pais, professoras e profissionais da
saude e falta de uma capacitacao dos professores.

No texto Tecendo a saiide com a educacao nas “tramas” da inclusao,
Jamine Barros Oliveira e Theresinha Guimaraes Miranda buscam identifi-
car as agoes intersetoriais do programa de satde da familia no processo de
inclusido escolar de criangas e adolescentes com deficiéncia num munici-
pio do interior da Bahia, em duas unidades de satde da familia responsa-
veis por uma drea adstrita, caracterizada por uma determinada populagao
da qual a equipe do programa torna-se responsavel, levando em conside-
racao as condigoes culturais, em seus aspectos socioecondmicos, culturais e
politicos, inter-relacionando-se com os demais setores envolvidos nesta drea,
como escolas, igrejas, pontos comerciais, etc. As autoras trazem uma revi-
sdo da trajetéria histérica do Sistema Unico de Satde, até a criagio do
Programa de Satude da Familia, bem como do processo de inclusdo escolar,
no intuito de se estabelecer um elo entre estas duas estratégias. As novas
abordagens teérico-metodolégicas a respeito do processo de inclusao es-
colar de criangas e adolescentes com deficiéncia e o principio da
intersetorialidade do Programa de Satide da Familia constituem-se como
possiveis reorientacoes das agoes intersetoriais da saide e educagao, no
que se refere a “inclusao escolar”, tal como a proposi¢ao de que os profissi-
onais de satide também assumam a proposta de inclusdo juntamente com
a educacao.

Sandra Suely de Oliveira Souza, Dante Augusto Galeffi e Luiza
Wilma Santana da Silva, no trabalho intitulado Incerteza da escolha profissio-
nal: tecendo sonhos numa polissemia dialégica, evidenciam como a formagao
profissional do pedagogo ¢ considerada em todo o seu potencial criativo
no exercicio da profissio, bem como o alcance da autoconsciéncia critica
como via de participante responsavel pela vida em sua totalidade. Estu-
dantes de Pedagogia da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, no
campus de Jequié, que escolheram o curso sem identificagio, tém seus
discursos interpretados sobre a escolha do mesmo e seus desejos latentes
explorados no intuito de perceber os indicadores simbolicos motivadores
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da escolha. Aspectos da histéria de vida pessoal de alguns estudantes per-
mitem perceber como cada um se vé no campo experiencial, assim como a
valorizacao da maneira encontrada por cada um para lidar com as tensoes
vividas no contexto e o modo de se colocarem no processo de formagao
profissional.

Em O professor-tutor no processo formativo médico — a compreensdo do
estudante, Maria Esther Ventin de Oliveira Prates e Maria Roseli Gomes
Brito de Sa expoem as novas perspectivas educacionais e de atuagdo pro-
fissional que ensejam a abertura de debates e reflexdes numa tentativa de
conduzir a reorientagdes capazes de delinear, entre as multiplas possibili-
dades, aquelas que melhor atendam aos anseios de mudanga no atual con-
texto de critica aos paradigmas cientificos que sustentam o processo de
formacgao médica. A compreensdo dos estudantes de Medicina da UESB
sobre as possibilidades de contribui¢ao do professor-tutor nos aspectos
relativos a formagao profissional e humana do futuro médico sao evidenci-
adas buscando-se salientar como, no desempenho da tutoria, o professor-
tutor torna-se modelo para incorporagao de habitos e posturas que, futu-
ramente, integrarao as condutas do profissional ora em formacao.

Em O professor-tutor e a construgao do conhecimento no curso de medici-
na da UESB sao apresentados pelas autoras Carla Cristiane de Oliveira
Pinheiro e Maria Roseli Gomes Brito de Sa os resultados de estudo que
reconhece a tendéncia curricular atual das escolas médicas brasileiras de
superar a fragmenta¢ao do conhecimento em especializagoes, visando aten-
der as necessidades basicas de satide da populacao. A relacao do professor
com o processo de construgao do conhecimento pelo aluno, tendo como
foco a visdao do professor-tutor sobre o processo de construgao do conheci-
mento do estudante no processo tutoral se constitui, neste trabalho, como
objetivo. Verifica-se que estdo presentes na visao dos professores os efeitos
de uma formacao empirista e tecnicista, com énfase na experimentagao e
com o entendimento de que o aluno chega ao processo de aprendizagem
desprovido de conhecimentos. Essa formacao que distancia os sujeitos do
processo pedagoégico deu ao professor uma ideia de superioridade que
vem a interferir no modo como se posiciona em relacao aos processos de
construcao de conhecimentos.

Partindo-se do pressuposto de que o conhecimento se constitui das
dimensoes tacita e explicita, Braulito Perazzo e Robinson Moreira Tenério,
no trabalho denominado A Aprendizagem Baseada em Problemas e a dimensdo
tacita do conhecimento em um curso de Medicina, desenvolvem uma analise
discursiva do curriculo do Curso de Medicina da UESB, buscando-se ma-
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nifestagoes do conhecimento tacito nas estratégias de ensino e identificar
nas dinamicas tutoriais instancias nas quais o conhecimento tacito se ma-
nifesta e é convertido. Tal trabalho apresenta a proposta de fortalecer a
utilizagao de atividades de convivialidade e compartilhamento de experi-
éncias, nas quais se verificam formas de explicitagio do conhecimento
tcito.

O Curso de Ciéncias Contabeis da UESB torna-se objeto de estudo
no trabalho de Manoel Antonio Oliveira Aratjo e José Wellington Mari-
nho de Aragao, denominado Avaliagao curricular do curso de Ciéncias Contdbeis
na UESB, ao comparar-se a estrutura curricular de 1999 com a de 2007. O
entrelacamento entre as Ciéncias da Educacio e a Contabilidade acontece
neste estudo por meio do aspecto da avaliacdo do curso e do estudo de
ordem curricular. A Contabilidade surge no panorama das ciéncias como
aquela que se debruga sobre o patrimonio com o fito de estudé-lo e, assim,
fornecer as informagdes que os usuarios necessitam para poderem tomar
decisbes coerentes junto as entidades de natureza econdmico-administra-
tiva. Neste artigo, os autores mostram que a estrutura curricular de 2007
vem inovando com disciplinas mais vinculadas a realidade social e econo-
mica vigente, sendo o curriculo de 2007 aquele que atende melhor aos
anseios da comunidade académico-contabil.

O artigo O Conselho do FUNDEB e as prdticas de participagdo
mstitucionalizadas, de autoria de Ubirajara Couto Lima e José Wellington
Marinho de Aragao, apresenta os resultados de um estudo de caso sobre as
préticas de participacdo e sua relagdo com a cultura politica local no Con-
selho de Acompanhamento e Controle Social do FUNDEB do municipio
de Jequié, na Bahia, objetivando evidenciar como os valores democraticos
sao percebidos e se tornam referéncias para as praticas no espago do CACS;
como a cultura politica interfere nas praticas de participagao; € como se
confrontam no interior do CACS a cultura politica tradicional e a cultura
politica democrdtica. As praticas de participa¢do que comprometem o pa-
pel do Conselho de acompanhar e controlar a aplicagdo dos recursos do
Fundo sao evidenciadas, bem como ag¢bes de resisténcia e contestagao que
revelaram o quanto esses espagos marcados pela pluralidade democratica
ja contribuem para erigir uma nova cultura participativa.

Alexssandro Campanha, Robinson Moreira Tenério e Reginaldo de
Souza Silva, em Alcances do or¢amento participativo nos investimentos educacio-
nais realizados pela Prefeitura Municipal de Vitoria da Conquista (BA), no periodo
de 2002 a 2007, buscam avaliar o comportamento de tal 6rgao publico quan-
to ao cumprimento das demandas educacionais apresentadas pela popula-
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¢ao durante as plenarias do Or¢amento Participativo investigando o alcance
do Orgamento Participativo na politica de investimentos educacionais do
municipio quanto a sua eficacia (realizacao das demandas) e efetividade
(satisfagao da populagao). Este trabalho constatou que, apesar do Or¢gamen-
to Participativo integrar a proposta de gestdo do Partido dos Trabalhadores,
a maioria dos investimentos educacionais realizados pela prefeitura local
nao levou em conta as reivindicagdes da populagao, e mesmo aquelas que
foram atendidas, em grande parte, foram fruto mais de uma coincidéncia
de decisoes técnicas tomadas no nivel da Secretaria de Educa¢ido do que
necessariamente do interesse em cumprir o demandado pela comunidade
conquistense. As pessoas entrevistadas demonstraram estar atentas a este
comportamento. Apesar de acreditarem na proposta politica do Or¢amento
Participativo, mostraram-se insatisfeitas com a gestao educacional realizada,
classificando-a como uma politica de gabinete.

Finalizando esta producao, o artigo O trabalho docente na educagao
profissional de jovens e adultos, de Maria de Cassia Passos Brandao Gongal-
ves e Vera Lucia Bueno Fartes, resulta de uma pesquisa sobre o Programa
de Formacao de Professores para a Educagao Profissional de Jovens e Adultos
levado a efeito no Instituto Federal de Educacao, Ciéncias e Tecnologia da
Bahia (IFBA) (antigo CEFET-BA), cujos objetivos foram: compreender a
concepgdo pedagégica do Programa, a articulagio entre os saberes teéri-
cos e os saberes da pratica docente, bem como a concepgao de trabalho
docente implicita no Projeto do curso. As autoras constataram que, embo-
ra o curso tenha uma proposta multidisciplinar e de valorizacao dos sabe-
res docentes, na pratica tais propositos nao foram satisfatoriamente reali-
zados: os componentes curriculares estao organizados de modo linear e
hierarquico e a pretendida articulagio dos saberes teéricos com os saberes
da experiéncia dos docentes que participaram do curso nao foi alcangada.

Robinson Moreira Tenério
PPGE-FACED / UFBA

Reginaldo de Souza Silva
UESB / VC
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Curriculo e formacao docente:
saberes da praxis pedagégica do professor

da educacao infantil

Elson de Souza Lemos
Maria Inez da Silva de S. Carvalho
Leila Pio Mororé

INTRODUCAO

Refletir sobre os fios da pesquisa, cuja proposta centra-se na analise
do curriculo dos cursos de formagao de professores, e a pratica das profes-
soras da educacdo infantil, é comecar contando com todo cuidado em
meio ao velamento/desvelamento e escrevendo em meio a complexidade e
a multirreferrencialidade sobre o desejo de chegar até aqui, pois ndo apre-
sentamos um ponto de chegada, mas, uma caminhada, um itinerario que
envolveu muitas descobertas em meio as certezas e incertezas tipicas de
quem se aventura a caminhar.

A partir de olhares atentos as praticas das professoras da educagao
infantil e da andlise das propostas pedagégicas dos cursos de Pedagogia e
de Licenciatura para Formacao de Professores da Educacao Infantil e Séri-
es Iniciais do Ensino Fundamental, ambos da Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia-Itapetinga, realizamos o presente estudo tendo como
inspiragao tedrico-filoséfica os principios do pensamento complexo e da
multirreferencialidade.

Observamos que o real tem oferecido no dia a dia, indmeras situa-
¢oes-problema ao profissional da educagao infantil. O desatio de articular
saberes de referéncias variadas implica em experiéncias de ordem tedrico-
pratica e saberes oriundos de sua histéria de vida, de sua histéria académi-
ca, de sua relacao institucional, entre tantas outras situacoes.

Mediante a realizagio desta pesquisa, foi possivel verificar, no coti-
diano da praxis pedagdégica, a fragilidade dos cursos de formagao na
instrumentalizagdo docente para que realizem a intervenc¢io pedagdgica
de maneira intencional e consciente a respeito do postulado contempora-
neo que estes tém por responsabilidade, o desafio de educar para a cida-
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dania. Observagbes como esta apontam para o fato de que nao basta for-
macdo inicial, é necessario que o educador esteja em constante atualiza-
¢do, seja por meio da formacdo continuada ou pela busca de uma forma-
¢ao que implique em ascensio vertical na sua vida profissional.

EDUCACAO INFANTIL, UM UNIVERSO COMPLEXO DE
CERTEZAS E INCERTEZAS

Para identificar como se articulam os saberes trabalhados na forma-
¢ao do docente da educagao infantil no contexto da sala de aula, procede-
mos a uma andlise da realidade educacional, procurando, inicialmente,
explicitar estes saberes para, entdo, verificar como acontece essa articulagao.

FOMACAO DOCENTE: PRATICAS, PARADIGMAS E
COMPLEXIDADE

Refletir sobre a formacao docente implica primeiramente buscar
compreender o significado de “formagao”, termo que se origina de formar,
que, por sua vez, é cheio de ambiguidades e carregado de um simbolismo
histérico de muita negatividade, ja que pressupde o entendimento de “por
na forma”. Assim, formar alguém significa transforma-lo, coloca-lo na for-
ma, molda-lo de tal maneira que, juntamente com tantos outros que pas-
saram pela mesma “forma”, diante de situagoes semelhantes, apresente
sempre as mesmas respostas ou faca uso de um determinado tipo de co-
nhecimento comum.

No entanto, aqui tomamos o termo formacao no sentido de tornar-
se aquilo que se ¢, sem permanecer o que ja era, pois nao significa mudanga
de uma substancia em outra que ela nao ¢; significa uma mudanga qualita-
tiva, que faz com que a coisa ndo seja como era antes. Rompe-se aqui com a
tradigao essencialista de compreensao do ser e passa-se a ter como hori-
zonte o entendimento do ser-sendo, do Dasein heideggeriano.

Com este interjogo de palavras, procuramos observar a complexi-
dade do termo formagao, no intuito de compreendé-lo como processo que
nao se consubstancia de forma magica, mas, pelo contrario, compreende
o envolvimento e a articulagdo que vela e desvela as relacoes cotidianas
onde a-con-tecem os conhecimentos tedrico-praticos.
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A opcao pela expressao conhecimentos tedrico-praticos da-se pelo en-
tendimento de que nio existem conhecimentos teéricos e praticos puros.
O ato de teorizar em si ja comporta uma pratica, assim como o de pensar
uma agao que se executa ja admite em si uma teorizacao.

As multiplas referéncias articuladas constroem um lastro tedérico-
pratico capaz de instrumentalizar o profissional docente para o exercicio
de seu labor.

A formagao docente envolve conhecimentos de diversos campos do
saber (TARDIF, 2005) e, portanto, comporta em si uma complexidade que
esta diretamente relacionada com as multiplas influéncias que vém sofren-
do ao longo da histéria. A formagao docente é um fendémeno politico,
histérico e datado, que, tal como na compreensao heideggeriana de opa-
cidade, realiza o movimento de desvelamento/velamento de forma diver-
sa, nos diversos ambientes e contextos.

A formacao docente implica em analise da realidade, a qual importa
compreender nao s6 os grandes fatos, mas, acima de tudo, fatos e coisas
corriqueiras, fazendo valer nao apenas comportamentos definidos a priori,
mas a natureza do ser que se revela nas pequenas coisas e o fendmeno
movente, que opta, também, pelo velamento, isto ¢, na medida em que se
revela também se oculta. Estabelece-se, assim, um interjogo, onde nunca ¢é
possivel conhecer as coisas numa total transparéncia; conhece-as por meio
do seu velamento/desvelamento, ou seja, das opacidades do conhecimento.

Dessa forma, ganham relevancia aspectos da subjetividade tanto
do professor como do aluno, sem, contudo, negar a objetividade que com-
porta a a¢do educativa, pois, na dinamica da sala de aula, emergem cons-
tantemente situagdes que desafiam professores e alunos na busca de solu-
¢oes para as diversas situagoes-problema, que, forjadas no contexto educa-
cional, sdo histérica e socialmente construidas e trazem consigo a marca
da singularidade dos seus atores/autores sociais.

A complexidade e a multirreferencialidade, portanto, constituem a
base do processo formativo que nao pode ser entendido, de forma
simplificada — nem seus fenémenos reduzidos a uma tinica referéncia — e
que exige do professor uma analise critica, ou melhor, uma analise intercritica
e reflexiva capaz de superar o determinismo e a fragmentacao ainda tao
presentes na pratica pedagégica. (BURNHAM, 1998; MACEDO, 2005;
MORIN, 2007)

A formacao do professor para a educagao infantil nao raras vezes
era tida como algo supérfluo, pois, para ser educador infantil bastava
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“gostar de criangas”, saber cuidar delas para evitar acidentes e saber fa-
zer algumas dinamicas ou brincadeiras para que pudessem passar o tem-
po. Por outro lado, os defensores da prontidao viam a educagao infantil
como espago de preparagao para as séries iniciais e advogavam uma for-
macao que valorizasse as técnicas de aprendizagem, neste caso, dissociadas
dos elementos da reflexdo e do pensar a pratica pedagégica de forma
integral.

Ainsercao do aluno dos cursos de formagao de professores na pra-
tica educativa precisa ser realizada de maneira a considerar as especificidades
de cada processo formativo e a capacidade dessa insercao se tornar um
mecanismo de instrumentaliza¢do profissional e permitir que este aluno
faca uma reflexao sobre a pratica que exerce ou futuramente exercera.

CURRICULO, MULTIRREFERENCIALIDADE E COMPLEXIDADE

O curriculo é um macro conceito educacional complexo que, na
diversidade e nas contradigbes, se constitui num dispositivo mediador de
formacao planejada e organizada abrangendo controle, regulagiao, como
também caos e desorganizagao. Cultiva, portanto, um projeto ético-politi-
co, uma visao de mundo, de educagio, de aprendizagem, de escola, de
professor, de aluno, de cidadania e, como fen6meno movente, contradito-
rio, dialégico, interativo, intersubjetivado, o curriculo também ¢é emergén-
cla e acontecimento. (MACEDO, 2000)

Pautado no principio da solidariedade (MACEDO, 2005;
PERRENOUD, 2003), o curriculo nao mais serd um mero instrumento
de manipulacdo e alienac¢do. Inspirado na complexidade, respeitara a
diversidade e preparara o cidadao para enfrentar os imprevistos e traba-
lhar a criatividade de maneira dinamica e revoluciondria; portanto, nao
poupara ousadia no ato transgressor do seu ser-sendo, na medida em
que se revela como praxis pedagdégica construtora da autonomia. Com
i1sso ndo estara pondo fim as contradig¢oes existentes no seio da socieda-
de e da educacdo; estard preparando melhor o profissional para saber
lidar com elas.

Dessa maneira, adota-se uma nova compreensao do tempo e dos
espagos de aprendizagem de criangas e se compreende melhor como tran-
sitar neles.
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A concepgao de tempo ligada a processos construidos no “microcosmo”,
nao de um tempo eterno, no sentido de uma abstra¢do, mas um tempo
construido em seu devir e sugerindo um mundo de incertezas, de insta-
bilidades, remete-nos a novas possibilidades de desenvolvimento de praxis
pedagdgicas mais abertas, menos preocupadas com os fundamentos de
uma pratica estruturante e sim com a “poténcia criadora” do préprio
tempo. (TOURINHO, 2000, p. 11)

Se o curriculo para a formagao do professor da educagao infantil
que hoje existe apresenta-se dilacerado e distante da realidade, seja pela
agao nomotética ou solipsista, o melhor que se pode fazer é agir com ho-
nestidade, com sinceridade e com sensibilidade, lembrando que a mudan-
¢a nunca é provocada por uma pessoa, mas sim pelo feedback de todo o
sistema.

Assim, supera-se a concep¢ao bancaria da educacao, pois, como no
dizer de Freire (2001) e Morin (2001), o pensamento como processo de
aprendizagem ¢ igual a saber pensar, em lugar de um “banco” de conheci-
mentos. Desse modo, a abordagem reflexiva € igual ao uso do didlogo e do
exercicio das habilidades mentais para aprender a pensar.

Infelizmente, ndo fomos educados para o pensar. A verdade é que nao
aprendemos ainda a pensar. A nossa pedagogia é marcada pela aquisi¢ao
de conhecimentos, e ndo por uma efetiva construcao do saber-ser. O
aprendizado do pensar é ainda uma promessa pedagogica em nossas pra-
ticas cotidianas. (GALEFFI, 2001, p. 146)

E por que educar para pensar?

Porque o conhecimento precisa ser revisitado pelo pensamento, € o
pensamento € o que hd de mais valoroso para o individuo e a sociedade. O
educador de crianga deve ser educado para saber pensar e saber fazer
pensar.

Muitas vezes, o professor de educagao infantil encontra em sua for-
macado pouco ou quase nenhum conceito “subsungor” capaz de aportar as
mais variadas perspectivas e referéncias do ato educacional que diga res-
peito a educacao infantil. Largado, assim, a criatividade individual fica
subordinada as crengas rotineiras e ritualizadas do dia a dia, as quais sdo
tao internalizadas que os educadores nem percebem que elas existem. Ha,
ai, uma reducio no fluxo de criatividade e no entusiasmo e dinamismo
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com que conduz as atividades em sala de aula, ou melhor, na forma como
exerce sua praxis pedagoégica no ato educativo. Perde-se, assim, a flexibili-
dade cadtica capaz de dinamizar o processo educativo.

PRATICA PEDAGOGICA E EDUCACAO INFANTIL

A praxis pedagégica implica um compromisso politico-pedagégico
embasado por sélida formacao teérico-pratica e um curriculo escolar que
contemple a pluralidade, a diversidade, a unidade, a coeréncia, a compre-
ensao da faixa etdria, a participacao, o provisorio, a cientificidade, a criticidade,
a dialeticidade e a dialogicidade, a significa¢do, a articulagao e a organiza-
¢ao. Especificamente em relacao ao processo educativo de criancgas, pode-se
afirmar tratar-se de uma construcao complexa, que nao pode ser entendida
segundo uma visao solipsista judaico-crista' de inspiragao liberal.

Segundo Wajkop (1997), um novo sentimento de infincia surge
com os trabalhos de Rousseau (1712) e Pestalozzi (1749), que dao maior
visibilidade e protecao a este grupo etario, principalmente na busca do seu
lugar como categoria social. Como afirma Brougere (1997, p. 90), “Foi
preciso, depois de Rousseau, que houvesse uma mudanga profunda na
imagem de crianca e de natureza, para que se pudesse associar uma visao
positiva as suas atividades espontaneas”. Passou-se ter uma imagem social
contraditéria de crianga, uma vez que ela era compreendida como um
adulto em miniatura e, ao mesmo tempo, temia-se o que ela poderia se
tornar.

O rompimento com a educacado verbal e tradicionalista tem inicio
com Froebel (1782-1852), Montessori (1870-1909) e Decroly (1871-1932),
que defendiam uma educagdo sensorial, ativa, lidica e naturalista.
(WAJKOP, 1997)

Nas correntes pedagdgicas contemporaneas, a inclusao de refle-
x6es de cunho psicolégico na educagao pré-escolar tornou-se imprescin-
divel dada a grande relevancia social assumida por essa temdtica, princi-
palmente depois dos trabalhos de Piaget (1896-1980), Vigotsky (1896-
1934) e Wallon (1879-1962), que muito contribuiram para a compreen-

! “S6 a escola salva”. Entendimento de que a escola é a tinica via de acesso aos bens socioculturais
da humanidade e, portanto, a inica capaz de possibilitar o sucesso na vida do cidadao. (MACEDO,
2005)
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sao do desenvolvimento humano e, consequentemente, do processo
educativo.

Nao mais se compreende ou aceita a ideia de que, em sua
escolarizacdo, a crianga serd “encaixada em alguma teoria e/ou método”,
visto que a multiplicidade de sua experiéncia ndo permite esse processo de
afunilamento e de desmonte do ser-crianga; ela precisa ser compreendida
em sua complexidade. Portanto, a sua escolarizacao deve ser repensada
conforme este novo entendimento de crianga, que nao pode ser aprisiona-
do neste ou naquele método ou teoria de ensino, porém que se atualiza
constantemente na dinamica do real.

A articulacdo dos saberes no contexto da pratica pedagdégica consi-
dera a multiplicidade de aspectos de uma perspectiva de analise no que
diz respeito as questoes curriculares:

O conhecimento escolar, socializado pelo curriculo através das diversas
disciplinas, é apresentado e representado hierarquica e fragmentariamente.
A “grade” instituida como representa¢io formal do curriculo, embora
desconhecida pelos alunos, parece demarcar, também em suas represen-
tagdes, os diversos campos do conhecimento, “enquadrando-os” de acor-
do com o peso de cada um conferido institucionalmente. (SA, 1995, p.
12)

Outro aspecto que merece igual destaque diz respeito ao entendi-
mento que se tem do aluno da educagao infantil

[...] como aprendizes ativos, tendo o professor o papel de criar condigdes
favoraveis para a ampliacao de seus conhecimentos e de incentivo para
que se tornem aprendizes inquisitivos, criativos e criticos, ao lado do
dominio sobre os contetidos, é preciso que o professor conheca muito
bem a fase de desenvolvimento em que os alunos se encontram, suas
caracteristicas culturais, sociais, étnicas, de género, de qual realidade eles
partem e como aprendem. (CAMPOS, 1999, p. 137)

No exercicio de sua funcio, os professores da educagao infantil es-
tao em constante interacdo com a diversidade de saberes: o saber; o saber
ser; o saber interagir; e o saber fazer, isto porque ele tem como campo de
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atuacao uma realidade diversa, portanto multicultural e complexa. (CAM-
POS, 1999)

CAMINHOS E CAMINHADAS: A CONSTRUCAO DE UM
SABER

A realizacao desta pesquisa se deu no periodo de agosto de 2007 a
dezembro de 2008, tempo empregado para realizacao de estudos, coleta
de dados, elaboracdo e defesa da dissertacao de mestrado.

O processo de coleta ocorreu no municipio de Itapetinga, terceiro
municipio mais populoso da macrorregido econémica do sudoeste da Bahia.

Constituiram-se sujeitos participantes desta pesquisa dez professo-
ras que trabalham com a educagao infantil na rede publica municipal de
Itapetinga, selecionados ocasionalmente de uma lista de 14 docentes que
atuam na educacao infantil e que estavam cursando ou tinha cursado gra-
duagao na UESB Itapetinga, seja no Curso de Pedagogia ou no Curso de
Formacao de Professores e como objeto de pesquisa, a pratica pedagogica
desses docentes e a proposta curricular dos Cursos de Pedagogia e Licenci-
atura Plena em Educacao Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental
(Curso de Formacgao de Professores).

Para preservar a identidade das professoras, nés as alcunhamos com
nomes ficticios de flores: Dalia; Horténcia; Rosa; Violeta e Orquidea que
fizeram o curso de Pedagogia, e Bromélia; Margarida; Jasmim; Camélia; e
Tulipas, que estdo fazendo o Curso de Formacao. Também suas institui-
¢oes foram preservadas com nomes de referéncias a lutas e resisténcias
sociais: Escola Zumbi dos Palmares; Escola Dandara; Escola Margarida
Alves; Escola Chico Mendes; Escola Antonio Conselheiro; Escola Che
Guevara e Escola Canudos. Dessas dez docentes, cinco foram selecionadas
para participar da entrevista, cujo processo de escolha constituiu-se tam-
bém de selecdo ocasional: trés sio do Curso de Formaciao de Professores
(Camélia; Bromélia e Tulipa) e duas, do Curso de Pedagogia (Horténcia e
Orquidea).

Constituiram-se instrumentos deste estudo: andlise documental,
estudo bibliografico, observagao (foram realizadas durante esta fase da
pesquisa trés sessoes de observagao e registros iconograficos — gravagoes —
nas turmas das docentes pesquisadas) e entrevistas semiestruturadas (fo-
ram realizadas duas se¢oes de entrevistas com cinco professores escolhidos
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ocasionalmente entre as dez que constituem a amostragem desta pesqui-
sa). Estes instrumentos permitiram o confronto dos dados; na andlise do
documento, do discurso (o dito, o revelado) nas entrevistas e da pratica
desenvolvida no cotidiano, captada por meio das observagoes; e na
triangulagio dos dados: o documento, o discurso ¢ a pratica.

O curriculo do Curso de Pedagogia incorre em uma concepgao
generalista, por ndo tratar com especificidade que profissional esti forman-
do, principalmente quando se refere a educagao infantil, onde vemos uma
caréncia muito grande na formacao especifica deste profissional. O Curso
de Formagao de Professores, pleiteando habilitagoes mais especificas, termi-
na também por apresentar um fluxograma que contempla melhor a educa-
¢ao infantil, através de disciplinas voltadas para essa realidade.

Ao analisar o perfil do profissional, verificamos, também, que ha
certa distancia entre os perfis profissionais construidos nas duas propostas,
porém em suas singularidades ambas se propéem a formar o cidadao,
sujeito critico e participativo, capaz de realizar as transformacoes necessa-
rias tanto na educag¢io como na sociedade.

Apesar da educagao infantil aparecer como objeto da formacgao,
figura apenas como mais um item decorativo, pois existe pouca reflexao
sobre essa etapa de ensino.

A categoria componentes curriculares nos permitiu verificar que os
cursos em estudos apresentam organizagdes curriculares distintas, apesar
de manterem certa similaridade, em razio da afinidade ora na concepgao
pedagdgica e na defini¢ao do perfil, ora por forca da legislagao nacional,
em especial, as resolu¢oes do Conselho Nacional de Educacao (CNE).

O curriculo do Curso de Pedagogia na sua origem (1997) apresenta
uma organizacao curricular bem diferenciada da que se configura hoje,
nao tanto pela defini¢do de suas disciplinas, pois estas praticamente nao
sofreram alteragoes, (exceto algumas por meio de resolucoes de atendi-
mento a legislacao nacional e peculiaridades regionais), mas pela defini-
¢ao de sua organizacao.

Em contrapartida, o curriculo do Curso de Formacao de Professores,
de janeiro de 2006, apresenta maior ajuste as resolugdes do CNE, nio tendo
sofrido, portanto, adequagoes desde a sua criagao. Analisando o curriculo
desse curso, pudemos observar que sua previsao de operacionaliza¢ao cons-
titui basicamente a proposta pelo CNE (Resolu¢ao n® 2/2002).

A andlise da categoria Estagio permitiu observar que a inser¢ao do
aluno no cotidiano escolar é tida na sua concep¢ao como elemento pratico
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e razdo de existéncia do curso (isto é, de todo o aparato tedrico). Desta
forma, ndo se supera a fragmentacdo, tampouco a dicotomia entre teoria e
pratica.

Por fim, verificamos se o documento fez a previsao de como deve-
ra ser realizada a articulagdo entre ensino e pesquisa, buscando, assim,
nesta categoria, analisar os fundamentos e os argumentos que sustentam
a coeréncia das propostas pedagodgicas de criagao e implementacao dos
CursOs.

Certamente, foi um grande desafio a analise de documentos que,
nas suas primeiras letras, nos pareceram frios e sem vida, mas que ganha-
ram calor no confronto de suas multiplas referéncias que, na sua complexi-
dade, foram reveladas nas entrelinhas, e, em sua opacidade, constituiram-
se num material rico em reflexées para que pudéssemos compreender os
curriculos dos cursos de formagao docente.

EDUCACAO INFANTIL, UM UNIVERSO COMPLEXO DE
CERTEZAS E INCERTEZAS

Na realizacao desta pesquisa, foi possivel observar que muitos dos
saberes trabalhados no cotidiano da educagao infantil sao aparentemente
aprendidos paulatinamente. Os conhecimentos trabalhados nos cursos de
formacao dessas educadoras quase sempre parecem passar desapercebi-
dos, dai ndo raras vezes ouvir, dessas profissionais, que seus cursos de for-
macdo sao muito importantes, porém no seu dia a dia, eles (os cursos)
deixam muito a desejar.

E o que eu te falei, muitas das coisas que a gente vé na faculdade nio
condizem com a realidade, assim porque as vezes a gente chega la, é
como eu te falei, por causa da dificuldade mesmo da escola, as vezes a
gente fala, vocé tem que trabalhar desse jeito com o aluno, s6 que quan-
do a gente chega aqui, a realidade da familia a condicao dele, as vezes ele
nem viu aquilo na vida como é que a gente vai trabalhar daquela forma,
primeiro entdo a gente tem que, que de acordo com cada crianca, a gente
tem que ir se adaptando. (Horténcia)

O curso deveria ser de 100%, 10% a gente usa em sala de aula, 90% nao
usa, pra quem nao tem vivéncia Elson, vocé sair do curso de Pedagogia
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e entrar na sala de aula, € dificil, muito dificil [...] 1a vocé nao aprende
a da aula ndo, vocé ndo aprende a fazer, a trabalhar com o aluno, a
pratica mesmo, acho que 14 nao tem essa pratica de aula. Eu acho que
deveria ser mais cedo praticado, antes do estagio. Nao tem uma vivéncia,
assim, eu acho que devia ter mais desde o primeiro semestre. Se é um
curso de licenciatura, se é um curso voltado pra primeira a quarta
série, pra educacdo infantil, prd primeira a quarta série nao, da primei-
ra ao quinto ano, ela tem que ta mais, tem que trabalhar mais a pratica,
14, tem que sair mais visitar mais escolas, entrevistar mais professores,
entendeu, vé as dificuldades do professor, que a gente fica muito, eu
acho teoria importante, a gente fica muito no texto, eu acho importan-
tissimo Elson, mas deixa um pouco a desejar, na questao de vocé prepa-
rar pra dar aula eu acho micho. (Orquidea)

Foi também comum ouvir que o que sabem desenvolver como pro-
fessoras foi aprendido no dia a dia pela experiéncia.

Nota-se assim que, apesar desses saberes se fazerem presentes no
seu cotidiano, eles se encontram também fragmentados e desarticulados.
Essa observagao torna-se basilar nesta analise, pois, mesmo que os conhe-
cimentos trabalhados durante a formacao do docente se facam presentes
no cotidiano escolar, eles se dao de forma, muitas vezes, justapostas. Nao
obstante esta observacgao, verificamos algumas posturas integradoras que
implicavam em atividades programadas e executadas coletivamente, como
as que vi na Escola Dandara, onde a professora Margarida, juntamente
com seus pares, desenvolvia atividades conjuntas. Porém, a auséncia de
uma consciéncia intencional de articulagio desses saberes termina por ser
este mais um ato de ativismo pedagégico, isto é, acdo esvaziada de uma
reflexdo mais elaborada desses momentos.

Outra caracteristica dessa desarticulacao diz respeito a distancia
estabelecida entre o pensar e o fazer. Nota-se que existe uma cisao entre o
que ¢ trabalhado na formacao e o que se tem trabalhado no cotidiano da
escola: os saberes estudados durante a formacao sao rapidamente esqueci-
dos (ignorados) no intuito de se adequar a realidade ou em busca de um
processo mais comodo que exija menos do educador.

Preocupada com as circunstancias, a professora Horténcia afirma:

[...] eu tento muito lembrar daquelas coisas que a gente aprendeu, mas
na medida do possivel, as vezes, o material que a gente tinha la de con-
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creto, assim de material concreto para as criangas a gente nao encontra,
entdo a gente tem que se virar, aquela velha histéria tem que se vira as
vezes, porque as vezes a gente quer fazer uma coisa, algumas pessoas bota
dificuldade, ha mas ndo tem material ndo, usa o material todo quando
chega no meio do ano acaba, entdo a gente tem esse limite. E acho que
tem muito a ver essa relacao.

Certamente essa, entre outras opinides, a respeito dos saberes
vivenciados pelos professores em seu cotidiano e em sua formacao, parece
implicar no movimento de velamento do saber, isto €, o saber aprendido
ganha significado e dele se tem consciéncia quando vivenciado e
experienciado. Assim sendo, tem-se a impressao de que certas competén-
cias e habilidades sao frutos do acaso ou apenas do ativismo pedagogico,
deixando de se perceber todo um conjunto de saberes “subsungores” que
funcionam como ferramenta fundamental na orientagao desta pratica. Ou
seja, o que importa neste processo de instrumentalizagdo docente nao é
percebido pelo docente. (MACEDO, 2005; MOREIRA, 1982; MORIN,
2001, 2007; TARDIF, 2000, 2005; TARDIF; RAYMOND, 2000)

No entanto, esses elementos ndo estdo no plano da consciéncia, e
para serem percebidos é necessario um movimento de reflexdo pelo qual o
conhecimento requerido no cotidiano escolar é percebido como elemento
de discussao e levado ao estabelecimento do didlogo como os saberes dis-
cutidos durante o processo de formacgao. Durante o periodo de observa-
¢ao, pudemos notar que muitas professoras conseguem fazer essa reflexao
com muita facilidade e, portanto, conseguem rapidamente fazer articula-
¢do entre o que estava trabalhando com o que viram ou estavam vendo na
sua formagao. Porém, essa percepcao, quando se tratava do ideario peda-
gobgico de muitas professoras, parecia esconder-se para ceder lugar a uma
critica que implicava em apontar as frustragdes por nao ter alcangado em
sua formagao as competéncias necessarias para superar (resolver) proble-
mas que iam surgindo no seu cotidiano. Enquanto algumas faziam essa
analise, outras validavam sua formacao, justamente por conseguir solucio-
nar certos problemas pedagégicos pelo conhecimento adquirido durante
a formacao académica.

De modo geral, podemos dizer que essa ambiguidade, esse para-
doxo, em si, nao implica a negacao da prépria formacgao, porém ele foi
aprendido no contexto da formagao académica que impulsiona esse olhar
critico e de vanguarda, mas com retorno; pois, durante muito tempo, em
sua formagao debateu-se a formagao critica, todavia uma critica exégena.
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Quando inserida no contexto escolar, essa critica ganha outros contornos
e, entao, passa-se a perceber as arestas deixadas durante a formagao.

Uma das caracteristicas dessa critica € justamente estar centrada de
forma reducionista num ponto de vista, desconsiderando toda complexi-
dade que envolve tanto a formagao quanto a realidade escolar. Esse olhar
critico desconhece em si os eixos articuladores desses saberes e,
consequentemente, ndo observa a relagao entre as partes e o todo, nem a
dinamica da realidade que implica em provisoriedades e que a formagao
em si nunca é um produto, porém implica em processo/produto de final
aberto, portanto, comporta em si uma itinerancia de formagao continua-
da. (MACEDO, 2005; MORIN, 2001, 2007)

Apesar de nem sempre consciente, muitas professoras estavam no seu
cotidiano trabalhando com saberes vivenciados durante a sua formacao, tal
como os saberes referentes a ludicidade, planejamento, questoes ambientais,
saber artistico, letramento, conhecimento social e pessoal, entre outros.

Observamos que esses saberes implicavam um misto de conheci-
mentos académicos e do cotidiano escolar. Verificamos, contraditoriamen-
te, que o aprendido (ou simplesmente ensinado) na academia era tantas e
tantas vezes abandonado, ou melhor, posto em suspensido para que se
pudesse executar uma abordagem metodolégica com que os professores
ou a comunidade escolar estivessem mais familiarizados.

Essa postura ora era consciente, ora acontecia paulatinamente sem
nenhuma reflexdo a respeito dela. Quando consciente, muitos justificavam
sua acdo com o argumento de que era mais facil ou que a comunidade
estava acostumada, portanto nao iria aceitar de outra maneira. Essa postu-
ra era tomada mesmo quando se considerava que a a¢do estudada na aca-
demia fosse a mais adequada.

Certamente que este tipo de situacdo nao foge as circunstancias do
cotidiano, quando o percebemos como sujeito aos acordos e ao tempo de
cada um, tendo em vista que os autores sociais sao de matrizes diversas e,
portanto, implica multiplas referéncias e consequentemente multiplas for-
mas e maneiras de encarar a vida e responder aos problemas por ela apre-
sentados. (BURNHAM, 1998; MARTINS, 1998)

Dessa maneira, os saberes dos docentes pesquisados tém sido evo-
cados como um elemento capacitador que também instrumentaliza na
emergéncia da situacao sem, contudo, fazer-se obrigatoriamente explicitar-
se. Aqui observamos que esta aproximagao conduz a aparéncia de que os
saberes estao articulados, porém nao podem ser caracterizados como arti-
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culados por nio revelarem a intencionalidade e ainda por implicar em
posturas isoladas e refor¢cadoras da fragmentagao.

Assim, toda e qualquer forma de reducao critica de uma determina-
da realidade mostra-se incongruente, dada a complexidade que implica
esta relagdo. No entanto, faz-se necessario observar que os cursos em estu-
do ainda apresentam debilidades em relagdo a certos saberes com que,
corriqueiramente, o professor da educagao infantil tem se deparado.

Tomemos por exemplo a musica e a literatura infantil, tao
vastamente exploradas no cotidiano da escola infantil, e tdo esquecidas na
proposta pedagdgica dos cursos em questao.

-

E na auséncia da formagao institucional que observamos que o
aprendizado com a experiéncia de outros colegas se faz mais presente, nao
sendo em si um mal, em certos aspectos uma caracteristica salutar. No
entanto, essa aprendizagem, na maioria das vezes, se faz longe de uma
reflexdo critica e se constitui em apenas mais uma técnica ou uma tradigao
pedagoégica, em alguns momentos, esvaziada de sentido e de significado.
(TARDIEF, 2000, 2005; TARDIF; RAYMOND, 2000)

No afa de cumprir sua fungao, as professoras valem-se dos varios
conhecimentos que detém e, aos poucos, estabelecem um lastro de rotina
que se vai naturalizando e se sedimentando de maneira que parece que
certas habilidades e competéncias por todo sempre ali estiveram presen-
tes.

Notamos, curiosamente, que os saberes estudados durante a for-
magcao ultrapassam o explicitado em seus curriculos. Essa observacao im-
plica na constatacdo de que saberes nao contemplados na proposta
curricular terminam por ser explicitados durante a formacao e, nesse sen-
tido, se evidencia que os curriculos dos cursos em questao estao aos poucos
realizando atualizagoes.

Segundo Horténcia, os saberes estudados em sua formagao, que
tiveram e tém grande significado na sua pratica escolar, sio os saberes
relacionados a area de psicologia:

Sabe, o que me ajudou muito mesmo foi a area de psicologia porque eu
acho assim, que trabalhar com crianga nao ¢ facil, vocé viu que nao é facil
e a gente até peca porque fica nervosa um pouco e peca, sé que a gente
tem que entender que cada crianc¢a tem o seu tempo e que crianga é
desse jeito, entdo a psicologia me ajudou muito a entender o que ele faz
na escola
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Ela ainda cita a disciplina Educacao Infantil, fazendo referéncia ao
professor e ao projeto que desenvolveu na disciplina com ele:

[...] eu lembro muito Reginaldo, porque ele é quem deu Educagdo Infan-
til. Na época da faculdade eu fiz um projeto que... eu adorei, ele também
gostou. Entdo é assim né, eu tento muito lembrar daquelas coisas que a
gente aprendeu, mas na medida do possivel, as vezes, o material que a
gente tinha l4 de concreto, assim de material concreto para as criangas a
gente nao encontra, entdo a gente tem que se virar, aquela velha histéria
tem que se virar, as vezes, porque as vezes a gente quer fazer uma coisa,
algumas pessoas bota dificuldade: “ah, mas ndo tem material nao”. Usa o
material todo quando chega no meio do ano acaba, entdo a gente tem
esse limite. (Horténcia)

Assim, o processo de articulagio de saberes no cotidiano da pratica
pedagogica ainda tem muito que avangar, pois importa superar os rangos
da racionalidade técnica que tende a fragmentagdo do saber que estabele-
ce a cisdo entre o pensar e o fazer, entre a teoria e a pratica, entre o conhe-
cimento da academia e o do cotidiano escolar.

CONSIDERACOES FINAIS

Observamos que, muitas vezes, o que se aprende na academia nao
importa tanto, ja que, na realidade escolar, se opta pelo que se aprende
com a experiéncia e, consequentemente, se reproduz a concepcao de edu-
cacdo vigente no senso comum e no ativismo pedagégico. Vemos certa
tendéncia de superacao deste paradigma e a constru¢ao de uma nova con-
cepcao de educacdo, ainda muito timida, pois comporta um solipsicismo,
um saber nomotécnico, posturas evidenciadas em planejamentos basica-
mente firmados em listar atividades a serem desenvolvidas, consultadas
em livros-biblias — dia a dia do professor e em atividades anteriores.

O ambiente da educacio infantil tem sido evidenciado como um
espaco de multiplas tendéncias e, por isso, de multiplas referéncias. Um
ambiente onde os saberes ora se apresentam fragmentados e desarticula-
dos, fincados num solipsicismo e numa postura nomotécnica, ora se apre-
sentam articulados e buscando alternativas que apontem para uma nova
relacao pedagégica, mesmo que esta ponta de esperanca seja rechacada
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pela escassez de recursos e falta de continuidade de experiéncias reflexivas
e coletivizadas. Um ambiente complexo, onde a inser¢ao do pensamento
complexo implica na superagao do paradigma moderno da fragmentagao
e da dicotomia da relagao teoria-pratica. Essa postura evidencia-se numa
praxis pedagdgica em que a realidade corresponde a uma acao pensada e
num pensar a agao, realizando, assim, um interjogo dialético, onde a ex-
periéncia vivenciada no cotidiano escolar importe na reconfiguragao dos
saberes aprendidos durante a formagdo e que os saberes desta formacao
provoquem a redefini¢ao do ambiente da experiéncia educativa.
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Compreensao da infancia: um dialogo entre
o Pequeno Principe, Emilio e Emilia

Edmacy Quirina de Souza
Maria Antonieta de Campos Tourinho

INTRODUCAO

O que ¢ infancia? O que € ser crianca? Que compreensao temos de
infancia? Como Rousseau, Saint-Exupéry e Lobato compreendiam a in-
fancia? Nao tenho respostas para todos esses questionamentos, mas quero
discutir sobre a compreensao de infancia nas obras dos teéricos supracitados,
relacionando-a a pratica pedagdégica dos professores que atuam na pré-
escola, estabelecendo assim um dialogo entre O Pequeno Principe (persona-
gem de Saint-Exupéry), Emilio (personagem de Rousseau) e Emilia (perso-
nagem de Lobato) e, posteriormente, fazer uma conexdo com a concep-
¢do de infancia nas praticas pedagogicas das professoras.

A falta de clareza sobre o conceito de crianga e de infancia no corpo
da nossa sociedade acompanha também as politicas educacionais, e ne-
cessitam de maiores discussoes e investigacoes por parte de educadores e
pesquisadores.

Este trabalho é resultado de parte dos dados de uma pesquisa que
buscou investigar as concepgdes de infancia presentes nas praticas cotidia-
nas e nos discursos dos professores. Esta investigacao parte dos principios
tedricos da abordagem qualitativa, através da qual procurei construir e in-
terpretar a realidade pesquisada por meio do dialogo entre os sujeitos, o
que requereu debate e discussao constantes € ndo apenas a obediéncia a
férmulas prontas e inflexiveis para alcangar os objetivos.

Seguindo essa visao de pesquisa, busquei captar os dados por meio
de observacio, entrevistas semiestruturadas, analise de documentos e rea-
lizagao de grupo focal. O estudo foi realizado com seis professoras e suas
respectivas turmas (criangas de quatro e cinco anos de idade) de duas pré-
escolas publicas do municipio de Itapetinga, cidade localizada no sudoes-
te do estado da Bahia. E importante enfatizar que neste estudo trazemos
uma discussao baseada nas concepgoes de infancia como construgao hist6-
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rica e social. Autores como Rousseau (2004), Lobato (2005), Saint-Exupéry
(2006), Kramer (2006, 2008), Sarmento (2007), entre outros, fundamen-
tam este trabalho.

A COMPREENSAO DA INFANCIA NA LITERATURA

Quem foi Saint-Exupéry? O que ha no livro O Pequeno Principe que
demonstre uma compreensao de infancia? Antoine de Saint-Exupéry (1900-
1944) foi piloto da Segunda Guerra Mundial, além de escritor, e, na sua
obra, comeca sua histéria falando que quando tinha seis anos viu num
livro uma jiboia que engolia um elefante. A histéria dizia que quando a
jiboia engole um elefante inteiro fica seis meses digerindo o animal. Ima-
ginem uma criancga ouvir essa histéria e ficar refletindo sobre um elefante
no interior de uma cobral

O autor, que é um dos protagonistas da histéria, desenha a jiboia
com um elefante dentro da barriga e, ao mostrar o desenho ao adulto,
indaga se dava medo. O adulto perguntou por que um chapéu daria medo.

Eis o desenho da jiboia:

——

Vemos com essa resposta da “pessoa grande” que nao hd nenhum
interesse em tentar compreender o que estd por tras do desenho; ele vé
apenas o visivel, o aparente. A crianca vai além do aparente, consegue ver
e perceber o que o adulto nao consegue, seja por falta de interesse, por
pressa, seja pela correria do dia a dia.

Entao, ele desenhou o interior da jiboia, a fim de que as “pessoas
grandes” pudessem compreender melhor o desenho, pois as “pessoas gran-
des tém sempre necessidade de explicacoes detalhadas”. (SAIN'T-
EXUPERY, 2006, p. 10)

Eis o segundo desenho:
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Se a Emilia do Sitio do Picapau Amarelo estivesse presente diria que
esse adulto era sem imaginacao e que s6 ela, com suas ideias mirabolantes,
estaria apta a decifrar e compreender o desenho.

E qual é a relagao dessa visao de crianga com a obra de Rousseau?
Saint-Exupéry via os adultos como pessoas incapazes de compreender a
infancia, pois haviam esquecido que um dia foram criangas. Este livro ele
dedica a crianga que toda pessoa grande ja foi um dia. Nesses primeiros
paragrafos, fica explicita a compreensao de crianca, do respeito e da valo-
rizagdo do imagindrio infantil. Uma compreensao do que a crianca é, e
nao do que ela podera vir a ser.

Até a Renascenca, a crianga nao era vista nem respeitada. Jean
Jacques Rousseau (1712-1778), o grande precursor do sentimento de in-
fancia, preconiza uma visao diferente da que existia até entdo, para essa
fase da vida humana. Esse autor inaugura uma nova era na histéria da
infancia e da educagio, em que a infancia ganha um novo olhar, o reco-
nhecimento, o respeito as suas peculiaridades. Rousseau introduziu a con-
cepcao de que a crianca é um ser com caracteristicas proprias em suas
ideias e interesses e, por isso, ndo mais poderia ser vista como um adulto
em miniatura. Como nos fala Rousseau ( 2004, p. 4), “[...] é preciso respei-
tar a liberdade da crianga, e ndo procurar o homem na crianga, sem pen-
sar no que ela é antes de ser homem”. Segundo esse filésofo, os adultos
sempre procuram o homem na crianga; Saint-Exupéry argumenta que, na
condicdo de adultos, devemos pensar na crianga que um dia ja fomos.
Percebemos o respeito desses dois escritores a compreensao de infancia.
Com Rousseau comega a existir, ainda que timidamente, uma preocupa-
¢ao como sentimento de infancia.

O precursor da literatura brasileira para crianga, Monteiro Lobato,
também contribuiu para uma compreensao de crianga nio como ser
incapaz e inferior, mas como um ser inteligente, ativo e livre. José Ben-
to Renato Monteiro Lobato ou Monteiro Lobato (1882-1948), como
todos o conhecem, quase contemporaneo de Exupéry, nos anos 20 e
30, revolucionou a concepgao de crianga / infancia. Em uma época em
que nao havia, no Brasil, nenhum sentimento de infancia, Lobato, com
a sua literatura, contribuiu para uma nova era na histéria da infancia
brasileira.

Retornemos a Exupéry. Ante os desenhos de jiboias fechadas e aber-
tas, as “pessoas grandes’ aconselharam-no a deixar de lado os desenhos e
se dedicar de preferéncia a geografia, a historia, a matematica, a gramati-
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ca. Segundo o autor, foi a partir dai que abandonou uma promissora car-
reira de pintor. “As ‘pessoas grandes’ nao compreendem nada sozinhas e é
cansativo, para as criangas, estar a toda hora explicando”.

Fica explicito nesse argumento que os adultos desejam o tempo
todo que as criangas aprendam logo o que, segundo eles, futuramente tera
“utilidade”. Geografia, matematica, histéria e gramatica serao uteis, mas
que utilidade tera o desenho, a pintura, a poesia, a arte? Nao compreen-
dem que, nos desenhos, na invencao de histérias, aparentemente coisas
insignificantes, ha um mundo de ideias e fantasias. Com o desenho, a
crianga desenvolve a fantasia, a imaginagao, a criatividade, cria um mundo
s6 delas. Rousseau (2004, p. 89) afirma que “[...] é preciso deixar amadure-
cer a infancia na crian¢a”. Entendemos esse amadurecer nao como algo
inato, mas como respeito as caracteristicas proprias de crianga, sem duvi-
dar de seu potencial, de sua capacidade para entender as coisas que se
passam a sua volta.

Esse autor ainda expde que:

Depois de terem ensinado isto ou aquilo, vale dizer, depois de terem
enchido sua meméria ou de palavras que nao podem entender, ou de
coisas que ndo lhe servem para nada [...], colocam este ser facticio nas
maos de um preceptor que acaba de desenvolver as sementes artificiais
que ja encontra completamente formada, e lhe ensina tudo, exceto a se
conhecer, exceto a tirar partido de si mesmo, exceto a saber a viver e
se tornar feliz. (ROUSSEAU, 2004, p. 26, grifos nossos)

Como eram livres e felizes as criangas do Sitio do Picapaw Amarelo!
Talvez o leitor pense que ali reinava um mundo de fantasia e que, portan-
to, a realidade de nossas criangas hoje é outra — exploracao do trabalho
infantil, prostituigao, pedofilia, criangas nas ruas, violéncia domiciliar —
temas tao corriqueiros na sociedade atual. Nao discutiremos os problemas
enfrentados pelas criancas de hoje, mas a sua capacidade de aventura e
criagao, mesmo em meio a tantas adversidades.

Saint-Exupéry entendia que é muito dificil para os adultos — que
ele considerava como seres estranhos — compreender a esperteza de uma
crianga. Para confirmar esse pensamento, ele passou a fazer um teste que
consistia em mostrar, a cada vez que encontrava com um adulto, o seu
primeiro desenho (jiboia fechada) e a resposta era sempre a mesma —um
chapéu. Ai ele dizia: “[...] entdo eu nao falava nem de jiboias, nem de
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florestas virgens, nem de estrelas, colocava-me no seu nivel. Falava de bi-
gode, de golfe, de politica, de gravatas. E a pessoa grande ficava encanta-
da de conhecer um homem tao versatil”. (SAINT-EXUPERY, 2006, p. 11)

O que o adulto quer, na maioria das vezes, ¢ que a crianga seja
aquilo que ele deseja, que se desenvolva da maneira que ele almeja e seja
um prodigio na sociedade. “Mas o que pensar de uma educagao que sacri-
fica o presente por um futuro incerto? que prende uma crianga em corren-
tes de todo tipo, [...]. A idade da alegria passa-se em meio a prantos,
castigos, a ameagas” (ROUSSEAU, 2004, p. 72), deixando de ser aventu-
reira, criativa e livre, como Emilia, Narizinho e Pedrinho no Sitio do Picapau
Amarelo ou como o Pequeno Principe, se aventurando pelo mundo afora,
conhecendo outros planetas.

Lobato, por sua vez, ndo compreende a crianga como ser inferior
ou fraco que necessite o tempo inteiro de “paparica¢ao”; pelo contrario,
quando lemos Memérias de Emilia, Reinagoes de Narizinho, Cagadas de Pedrinho,
Sitio do Picapau Amarelo, vemos criangas inteligentes, sensiveis, espertas e
livres para viverem as suas aventuras.

Nessa perspectiva, Gibello (2004, p. 2) afirma que

[...] a infancia do Sitio é muito feliz e sem grande preocupacoes. As
criangas sdo livres para viver as aventuras, para dialogar com os adultos,
para darem opinides. [...] ser forte, muito diferente da idéia que usual-
mente se tem da fragilidade infantil. Os netos de Dona Benta — cada
qual a sua maneira e propor¢ao possuem coragem e habilidade que lhes
permitem viver intensamente as aventuras; ou seja, ser crianca nao signi-
fica ser inferior [...] Os textos buscam sempre evidenciar as habilidades
intrinsecas das criancas.

Por diversas vezes nos textos de Lobato, vemos Emilia com as suas
ideias e esperteza criando situagdes e resolvendo problemas no Sitio de
Dona Benta. “Emilia tinha um modo desnorteado de pensar. Assim, suas
célebres ‘asneirinhas’ nao eram asneiras, eram modos diferentes de enca-
rar as coisas”. (LOBATO, 2005¢, p. 546) Isso mostra que Lobato nao via a
crianca como um ser fragil, imperfeito, que tivesse de ser moldada pelo
adulto a sua maneira.

Depois de varios testes com os desenhos, Exupéry fala sobre o pou-
so que teve que fazer no deserto do Saara, onde se encontrou com o Pe-
queno Principe.
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No momento em que se deparou com o principezinho, a primei-
ra coisa que ele solicitou foi: por “favor... desenha-me um carneiro”.
(SAINT-EXUPERY, 2006, p. 11) E agora como resolver aquele dilema?
Exupéry passou a se questionar: Se ndo sabia desenhar, se fora tolhido
ainda crianga dessa arte? Entdo resolveu desenhar a jiboia fechada e ao
entrega-lo ao menino, este disse: — “Ndo! Nao! eu nao quero um elefan-
te numa jiboia”. Qual foi a sua surpresa. Como ele conseguiu entender
que ali era uma jiboia com o elefante dentro se a jiboia estava fechada?
S6 uma crianga, com sua imaginagdo, consegue realmente ver o que
estd além do visivel. Se fosse a Emilia, do Sitio do Picapau Amarelo, com
certeza, diria que era um elefante dentro da jiboia. Emilio, mesmo em
época e contexto tao diferentes, também conseguiria ver a jiboia com o
elefante dentro, pois as criangas tém essa capacidade singular de ima-
ginar e criar, embora as infancias sejam diferenciadas devido ao con-
texto, ao tempo e ao espago.

Visconde, também personagem do Sitio, refere-se a Emilia como
uma pessoinha que “[...] faz coisas que até espanta a gente, de tdo sensatas
[...] tem saidas para tudo, nao se aperta, nao se atrapalha. E em matéria
de esperteza, nao existe outra no mundo. Parece que vé através dos cor-
pos”. (LOBATO, 2005c, p. 280)

Rousseau (2004, p. 121), ao discutir a esperteza e a capacidade das
criangas, assim argumenta: “[...] raciocinam muito bem em tudo o que
conhecem e se relacionam com interesse presente e sensivel”.

Observamos, entre os trés escritores, a valorizagdo do pensamento
e da capacidade infantil. Muitas escolas, ainda hoje, veem as criancas ape-
nas como uma reprodutora da realidade. Faz-se necessario vé-las como
pessoas que pensam, que criam e nao apenas copiam ou reproduzem o
real.

Mais uma prova de que a crianga “vé através dos corpos” é quando
Exupéry faz o desenho do primeiro carneiro. Eis o desenho:
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O Pequeno Principe observou atentamente o desenho e disse que
aquele carneiro estava doente. Como se pode observar, a expressao do
carneiro ¢é triste, o que para ele aparentava doenga. E incrivel como as
criangas tém essa sensibilidade de captar as coisas que estao acontecendo
a sua volta. Mesmo ndo estando de forma clara para o adulto, ela conse-

gue perceber e sentir.

No segundo desenho do carneiro, ele disse ser um bode, pois havia
chifres. E ele ndo queria um bode, e sim um carneirinho. Eis o desenho:

Ele também recusou o terceiro, dizendo que o carneiro estava mui-
to velho e que ele queria um que vivesse muito tempo:

Nao sabendo mais como desenhar um carneiro, Exupéry arriscou
desenhar apenas uma caixa e disse que o carneiro estava dentro. Imaginou
que o principezinho nao aceitaria aquele desenho, até porque ele ja tinha
se tornado uma pessoa adulta e nao mais compreendia as coisas de crian-
cas. Eis o desenho da caixa com o carneiro dentro:
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Qual nao foi a surpresa do desenhista ao observar a felicidade na
face do principezinho, que dizia “é assim mesmo que eu queria! Serd pre-
Ciso muito capim para esse carneiro? [...] Olha! Ele adormeceu...”. (SAINT-
EXUPERY, 2006, p- 15) Isso € que € ser crianca, ter infancia. E imaginar, é
criar, € fantasiar.

Se os adultos olhassem para a caixa, sera que conseguiriam ver algo
além da proépria caixa? Se olhdssemos para cada carneirinho, veriamos os
varios estados dos carneiros? Acredito que ndo teriamos a mesma percep-
¢do que teve o principezinho e que teria qualquer crianca ao se deparar
com os desenhos, pois, como disse o préprio autor, estamos sempre apres-
sados, e s6 as criangas colocam o nariz na vidraga para ver o que esta do
lado de fora. S6 as criancgas conseguem ver além do real.

Talvez Dona Benta seja uma excecao, pois ela se envolve de tal
maneira no mundo encantado das criangas que chega a dizer: “Nao ima-
gina o que acontece neste Sitio! S6 vendo. Tanta e tanta coisa, que hoje,
nao me admiro de mais nada. Se o sol aparecer ali na porteira e me disser:
— ‘Boa tarde D. Benta! Eu o recebo como se fosse o Compadre Teodoro: —
Entre, Senhor Sol’”. (LOBATO, 2005a, p. 260) O préprio Saint- Exupéry
(2006, p. 15) achou que tivesse envelhecido, pois ndo conseguia ver um
carneiro através de caixa. Tornara-se uma “pessoa grande”.

Esse ¢ o mundo da crianga, e o adulto precisa entrar nele como fez
Dona Benta. Embora alguns criticos considerem a obra de Lobato peda-
gobgica e que o intuito do autor seria formar os novos brasileirinhos, nao ha
diavida de que ¢ uma literatura interessantissima para criangas. E mesmo
que fosse mais pedagogica do que literaria, o que destacamos € a valoriza-
¢ao explicita da crianca em seus textos. Nao ¢ uma literatura para adultos
em miniatura. As histérias nao sao para conscientizar e moralizar as crian-
¢as, mas para promover a imaginacao e viver a fantasia.

Russeft (2006, p. 285) faz uma critica a Lobato dizendo que,

[...] apesar de isentd-lo do pedagogismo [...], ndo se pode dizer que a
intencao tenha sido totalmente abandonada; e, se evitou os seus excessos
‘instrutivistas’, manteve-o latente. Temos entao, um La Fontaine a nacio-
nal? Ja foi dito que nao, mas o fato é que, embora Lobato tenha construido
uma fabulacdo muito mais artistica do que pedagégica, e, portanto, in-
discutivelmente literdria, o seu intuito foi sempre o de ensinar as crian-
cas, na constante vontade de modificar o mundo.
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Mesmo que haja ensinamento nas obras de Lobato, e isso é percep-
tivel em alguns livros como, por exemplo, em Emilia no pais da gramdtica,
Geografia de Dona Benta, Aritmética de Emilia, notamos também que tais
obras eram criticas de Lobato as formas de ensino. Isso fica claro quando
Pedrinho se refere a Dona Benta quando esta lhe ensina a gramatica: “Ah,
assim sim! — dizia ele — Se meu professor ensinasse como a Senhora, a tal
Gramatica, até viraria brincadeira. Mas o homem obriga a gente a decorar
uma porc¢ao de defini¢cdes que ninguém entende”. (LOBATO, 2005b, p.
293) Nessas obras, Lobato tece criticas a forma (metodologia) como se
ensinava as criangas; nao as utiliza como pretexto para ensinar os conteu-
dos escolares.

O didlogo do Pequeno Principe com Exupéry continuou por um
bom tempo. O primeiro sempre fazendo perguntas, querendo saber sobre
tudo: se o carneiro come arbusto, se come flores, mesmo tendo espinhos,
para que servem os espinhos, etc. Saint-Exupéry (2006, p. 29) afirma que
o principezinho “[...] jamais renunciava a uma pergunta, uma vez que a
tivesse feito”. Questionamentos tém tudo a ver com crianga. Quem ja nao
vivenciou uma “avalanche” de perguntas de uma crianga? E quanto mais o
adulto responde, mais ela tem perguntas a fazer.

Nao ha como trazer aqui uma reflexao sobre toda a obra de Exupéry.
Porém, além dos desenhos, outro ponto interessante é o seu dialogo com a
raposa que encontrou no planeta Terra. O Pequeno Principe perguntou se
poderia brincar com ela, e ela respondeu que ele ndo a havia cativado
ainda para que pudessem brincar. Para isso, teriam que, em primeiro lu-
gar, criar lagos.

Quando se fala em criar lagos, ha uma relagao de afetividade. E as
criangas? Como as “pessoas grandes” podem cativa-las? Isso é necessario?
Segundo Saint-Exupéry (2006, p. 69), “[...] s6 se vé bem com o coragdo e
s6 conhecemos bem o que cativamos”. Os adultos precisam cativar as cri-
angas para que elas se sintam importantes e valorizadas e possam também
cativar outras criangas e outros adultos.

E Rousseau, como compreendia a crianga se ndo cativou nem os
proprios filhos? A obra Emilio talvez tenha sido justamente uma forma de
“expurgar o pecado”, pelo que fez com a sua prole. Mas ndo vem ao caso
discutir o abandono dos préprios filhos por esse autor. O que destacamos
é o seu respeito e valorizagao da infancia, em uma época em que a crianca
nao passava de um ser sem voz (infans — que nao fala), assim como o
fizeram Exupéry e Lobato.
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Quem ja nao viu ou ouviu, quando alguém, ao querer se referir a
um ato bobo do adulto, usar o termo “criancice” (Que criancice essa sual)
com o significado de bobagem, asneira, burrada, besteira? Ou denominar
de “infantil” determinadas atitudes dos adultos? Isso mostra a real com-
preensio que temos de infancia. Como esses escritores em tempos e espa-
¢os distintos pensaram a crianca como seres capazes, que falam, pensam,
que deveriam viver sua infancia de forma livre e que merecem ser valoriza-
das pelo que siao?

Quando falamos de liberdade, de criangas livres, nos lembramos de
Emilio, que precisava estar livre das amarras, que deveria ser criado e edu-
cado em liberdade; em O Pequeno Principe, percebemos a liberdade do per-
sonagem ao visitar diversos planetas e dialogar com quem encontrava pelo
caminho. Com Emilia, a liberdade estava presente no seu dia a dia, nas
suas aventuras, nas suas ideias, com as quais ja havia percorrido o mundo.
Vemos, nesses personagens, a crianga em uma perspectiva criadora, aven-
tureira e livre. Os trés autores apresentados mostram uma compreensao de
infancia que respeita o que ¢é caracteristico da crianga, sem reduzi-la ao
anonimato nem infantiliza-la, tampouco disciplind-la. Uma crianga que,
de fato, vive a sua infancia de forma alegre e feliz.

A COMPREENSAO DA INFANCIA E A PRATICA
PEDAGOGICA

A infancia, compreendida como uma construgao histérica e social,
nao se apresenta de forma estatica e universal; constitui-se como um pro-
cesso em permanente construgdo, por isso, em cada sociedade ou grupo
social, esse ser pequeno denominado crianga vive a infancia de forma dife-
renciada. Assim como a infancia é construida de acordo com o contexto
social (infancia urbana, rural, da favela, do orfanato, das ruas), as concep-
¢oes e significados de infancia também se modificam ao longo da histoéria.
A infancia, portanto, nao é dada naturalmente, como um periodo do de-
senvolvimento biolégico da raca humana. Se em um periodo havia a
invisibilidade da infincia quando a crianga nao tinha o direito de ser cri-
anga, agora, na sociedade contemporanea, a infancia passa a ter uma visi-
bilidade social e a ser respeitada pelas suas caracteristicas identitarias pro-
prias e singulares, pois a crianga, esse ser tdo pequeno, ja é um cidadao da
nossa sociedade, ¢ um ser de direito que requer respeito e dignidade de
vida.
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Com base nos dados coletados, as visoes infancia manifestadas nas
praticas cotidianas de sala de aula e nos depoimentos encontram-se base-
ados numa perspectiva romantica, segundo a qual a crianga € naturalmen-
te boa, “um ser puro, inocente, sem maldade”, como salienta a professora
Regina'. Essa visao € confirmada pela professora Falvia quando argumen-
ta que “as criangas nao tém maldade, s6 tém amor, alegria, ndo tém ma
intengdo nem com os proprios colegas, nem com a gente [...] A crianga
nao guarda magoa da gente, mesmo tendo que chamar a atengao”.

Essa compreensao de bondade natural da crianga converge para a
concepgao rousseauniana de que o individuo é naturalmente bom, mas a
sociedade o corrompe. Em Emilio, personagem principal de sua obra, ha-
via um cuidado (criado em meio a natureza, longe da sociedade) para que
ele nao se corrompesse. Embora existam criticas ao romantismo naturalis-
ta de Rousseau em relacao ao seu Emilio, nao se deve desconsiderar que
foi com ele que a crianga comegou a ganhar uma visibilidade
socioeducacional e passou a ter as suas caracteristicas préprias reconheci-
das e respeitadas. Ele acreditava na capacidade de pensar da crianga e nao
a considerava um ser desprovido de entendimento. A obra de Rousseau
influenciou significativamente a educagao das criangas menores a partir
do século XVIII, e refletiu no trabalho desenvolvido pelo denominado
pedagogo dos jardins de infancia, Friederich Froebel. Este educador, em-
bora tenha contribuido expressivamente para o surgimento de uma educa-
¢ao para a primeira infancia, defendia a ideia do desenvolvimento natural
e espontaneo da crianga (concepgao naturalista romantica). Considerava a
crianga como uma plantinha e a professora a jardineira como ficou carac-
terizado pelo préprio nome (jardim de infancia) dado por ele a instituigao
de atendimento as criangas de até seis anos de idade.

Essa visao faz com que as professoras desconsiderem as questoes do
contexto da vida da crianca e de todo ser humano, pois, ja que a crianga se
desenvolve apenas no aspecto maturacional/biol6gico, ndo ha necessidade
de intervencao. Essa visao denota uma concepgao inatista de desenvolvi-
mento. E preciso tomar cuidado com essa visdo determinista do desenvol-
vimento infantil para que, no processo educacional, ndo se descartem as
outras dimensdes do desenvolvimento como, por exemplo, os aspectos
sociais e culturais.

' Todos os nomes das professoras pesquisadas sdo ficticios.
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Nao estamos desconsiderando a importancia de Rousseau para a
histéria da infancia e muito menos a influéncia de Froebel para a criacao
de espacos educativos para a crian¢ga menor de seis anos. Porém, faz-se
necessario rever essa visao naturalista, para nao reduzir a crianga a apenas
uma dimensao da existéncia humana — a biolégica.

A professora Ivani argumenta que “a infancia é a fase onde tudo
comega. A partir dai que comega a formar um adolescente, um jovem, um
adulto. Se essa infancia for bem cuidada, com certeza mais tarde vai ter
bons adultos”.

A infancia é o primeiro periodo da vida do ser humano apés o
nascimento, mas é também um periodo que deve ser respeitado pelo que
ele é, e ndo pelo que ela se tornara — “bons adultos”. Essa visdao de planti-
nha bem cuidada que dara bons frutos pode caracterizar uma concepgao
fragmentada e restrita de crianga, que precisa ter assisténcia e cuidado
para se desenvolver. Vislumbramos também nessa fala uma concepgao da
crian¢a como uma fase preparatéria para a vida adulta, um “bom cida-
dao”. Nao se compreende que a crianga ja € um pequeno cidadao e tem
direitos garantidos por lei.

No outro extremo, temos o olhar completamente oposto da profes-
sora Teresinha, que, no encontro do grupo focal, argumenta dessa forma:
“algumas ja tém maldade e quando veem alguma mais inocente influenci-
am as outras”. Essa ¢ uma percepg¢ao contraria a anterior. Para essa professo-
ra, nem todas as criangas sao inocentes, algumas, além de terem maldade,
ainda sao influenciadoras da maldade. Haveria aqui uma visao agostiniana
segunda a qual a crianga é essencialmente ma por ter herdado o pecado
original? E por que existe crianga ma? Ela ja nasceu com a maldade ou esse
sentimento foi despertado pelo seu contexto histérico e social?

Em relacdo a essa visao, ao fazer uma andlise do pensamento
agostiniano, Sarmento (2007, p. 30-31) afirma que “[...] a imagem da cri-
anga esta associada a toda uma conceptualizagdo do corpo e da natureza
como realidades que necessitam ser controladas pelo instinto, a crianca é
concebida como uma expressio de forgas indomadas e dionisiacas, com
potencialidade permanente para o mal”.

Essa polaridade ocorre nio s6 nos discursos, mas nas agoes cotidia-
nas das escolas. Sao duas visdes distintas de crianca: de um lado a inocén-
cia e, do outro, a maldade; de um, a bondade e, do outro, a perversidade:
de um lado, o ser perfeito e, do outro, o imperfeito que precisa da acao do
adulto para moralizd-lo. Kramer (2006, p. 18) assegura que
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[...] o sentimento moderno de infincia corresponde a duas atitudes con-
traditérias que caracterizam o comportamento dos adultos até os dias de
hoje: uma que considera a crianga ingénua, inocente e graciosa e ¢
traduzida pela “paparicacao” dos adultos; e outra surge simultaneamen-
te a primeira, mas se contrapoe a ela, tomando a crianga como um ser
imperfeito e incompleto, que necessita da “moralizac¢io” e da educacao
feita pelo adulto.

Sabemos que o sujeito possui aspectos instintivos, biolégicos, natu-
rais, mas ele também ¢é formado por outras dimensdes como as sociais,
histéricas, culturais, estéticas e éticas, dimensoes essas que nao estao sepa-
radas na vida do sujeito. Na condi¢io de sujeito da complexidade que
somos, convivemos cotidianamente com essas contradi¢oes. E com a cri-
anga nao ¢ diferente, ela também ¢€ esse ser complexo. Ha criangas que sao
boas por natureza e outras ruins? Umas nascem para o bem e outras para o
mal? Essa € a constitui¢io da humanidade e da crianga, especificamente,
ser da contradicdo. A crianga, como esse ser complexo, requer um olhar
em diferentes direcoes e 6ticas.

Nesse sentido, Sarmento (2007, p. 45) afirma que

[...] a complexidade dos mundos da vida das criancas desafia uma ciéncia
que parta ou que se fixe em imagens. Uma ciéncia outra, atenta a com-
plexidade das condi¢des de existéncia das criangas, capaz de combinar os
vectores da socializagdo (horizontal e vertical, realizadas entre pares e
com os adultos) com os da subjetivagio, o grupo geracional na sua exis-
téncia histérica concreta com a crianga ator e autor da sua histéria singu-
lar de vida.

Considerando a diversidade (crengas, valores, espagos, familia, es-
cola) do universo infantil, existe a possibilidade de construirmos uma con-
cepgao de infancia pautada na construgao histérica. Nessa acep¢ao, a pro-
fessora Teresinha discute a diferenca da crianca do passado e a crianca do
contexto atual. Segundo ela, com as mudangas na sociedade fica cada vez
mais dificil trabalhar com a crianca, pois “antigamente as criancas brinca-
vam mais, observavam mais contar histérias; hoje elas nem ouvem as his-
térias que contamos na sala, temos que chamar a ateng¢ao a todo o mo-
mento”. A professora acredita que talvez a TV esteja influenciando no
comportamento das criangas.
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Como a infancia é uma construcao histdrica, com certeza ha dife-
rencas entre a infancia dos nossos pais e a dos nossos avds, a nossa propria
infancia e a de nossos filhos. A professora se refere de forma saudosista a
infancia de antigamente, como em Casimiro de Abreu: “Oh! que saudades
que tenho/Da aurora da minha vida/, Da minha infancia querida/ — Que os
anos ndo trazem mais!”, como se as criangas do passado fossem melhores
do que as de hoje. O contexto social e familiar mudou e, consequentemente,
o comportamento nas atividades e brincadeiras desejadas e desenvolvidas
pelas criangas.

Na sociedade atual, mesmo com muitos brinquedos eletronicos,
computadores, TV, etc., a crianga continua a ser crianga. Houve, sim, mu-
dangas nos tipos de brincadeiras, uma vez que o contexto é outro. Estamos
em outro periodo da histéria e a mudanca € inevitavel. Nao somos seres
estaticos e muito menos a crianca o é. Devemos levar em conta os fatores
heterogéneos, a diversidade do mundo adulto e também do infantil.

Se em uma época valorizavam-se cantigas de roda, os “causos” con-
tados pelos mais velhos (avés, pais), a crianga de hoje prefere o videogame,
o computador, os desenhos animados. Ela ndo deixou de ser crianga por
isso nem deixou de ter infancia por preferir assistir a TV a brincar de gude
na rua. Seria muito complicado querer impor as criangas brincadeiras que
nao fazem parte do seu contexto e esperar que elas gostem ou participem
de tais brincadeiras.

Na concepg¢ao da professora Alessandra, a infancia “[...] é a fase de
descoberta e tem que ser respeitada. As vezes, os pais ficam muito focados
nos conteudos e ai eu falo que eles deveriam estar dando atenc¢do ao que
as criangas veem na escola e levam para casa [...] ter atengao, ouvi-las, ver e
valorizar os desenhos deles”.

Esta professora vé a crianga como um ser que merece ser respeitado
nas suas especificidades. Na escola, especificamente na sua sala de aula, a
professora procura fazer com que se viva a infancia de forma mais plena,
proporciona momentos de histérias, musicas infantis, jogos e brincadei-
ras. Esta docente acredita que a escola precisa resgatar a infancia das cri-
angas.

Em outro momento foi manifestado que ter infancia é viajar no
mundo imaginario. Muitas criangas viajam nesse mundo, tém imaginagao,
criam histérias, mas nem por isso tém infancia, isto €, vivem o mundo do
adulto, seja em casa nos afazeres domésticos, seja nas ruas, tendo que se
virar para comer e dormir, seja no mundo do trabalho, tendo que ajudar
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nas despesas em casa ou, até mesmo, na escola onde nao ha espago para o
prazer e a alegria de viver. Quantas dessas criancas viajam no mundo ima-
ginario, sonham por melhores condig¢ées de vida, com brinquedos, com o
lazer, etc.? Claro que esses aspectos de fantasia e criagdo caracterizam a
infAncia, mas nao é sé 1sso.

A crianca passa a desvelar o mundo adulto e a conhecer a realidade
que lhe é dada, no entanto, muitas vezes por falta de didlogo dos pais e/ou
professores, por acharem que a crianca nao tem capacidade de compreen-
der determinados assuntos, preferem se calar e as criangas acabam ficando
sem respostas para os seus questionamentos. Quantas vezes ouvimos os
adultos pedirem as criangas para que se calem por estar falando demais,
fazendo muitas perguntas? Kramer (2008, p. 92), ao discorrer sobre a in-
fancia e o mundo que lhe é dado a conhecer, salienta que no “[...] cotidia-
no do trabalho, na politica, nas relagbes familiares, o que se vé ¢é a falta de
dialogo e de escuta do outro”.

Entendemos que os profissionais da educagdo infantil precisam te-
cer um novo olhar sobre a crianga, desconstruir o que estd instituido pela
sociedade hegemonica, deixando de vé-la sempre de forma comparavel
ao que ela podera ser, mas ver a crianga na crianga.

CONSIDERACOES FINAIS

Por muito tempo a crianga esteve condenada a um nao lugar na
sociedade, misturada aos adultos, sem nenhum respeito as suas particula-
ridades. Vivendo no paradoxo da inocéncia e maldade, ora necessitando
preservar a sua inocéncia natural, ora necessitando de moralizagao para se
adequar a sociedade, a crianga passa a ser objeto de estudo e pesquisa em
muitas areas de conhecimento e a ter uma visibilidade na sociedade con-
temporanea, sendo compreendida nos seus aspectos de crianga, respei-
tando a “natureza infantil”. A crianga, como sujeito de sua histéria e tam-
bém produtora de cultura, expressa o ser social que €, e ndo um ser abstra-
to e universal, no entanto, as praticas pedagégicas e os discursos de muitos
profissionais que atuam nessa modalidade da educagao basica, ainda se
encontram impregnada de uma visdo limitada de infancia.

Os cursos de formagao de professores devem possibilitar uma for-
magao tedrico-metodolégica que promova mudangas nas praticas dos pro-
fessores da pré-escola, pois estes precisam ver as criangas como sujeitos
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sociais e histéricos que sao e que, ao construirem o conhecimento, estao se
construindo como pessoa e nao como um ser apenas biolégico que mani-
festa o desenvolvimento natural sem qualquer relagio ou influéncia da
cultura da sociedade em que esta inserida, ou ainda um ser desprovido de
conhecimento, em cuja cabecinha é preciso incutir os conhecimentos con-
siderados importantes pelos adultos.

E preciso trazer 2 memoria a visao de infincia apregoada por Lobato,
que valoriza a criagdo, a imaginagao e a liberdade, livrando a crianga das
amarras da racionalidade e disciplinamento e lhe possibilitando vivenciar
momentos de invengao, imaginacao e felicidade, isto é, a infancia. Que a
educagao pré-escolar tenha a crianga no centro dos seus projetos € propos-
tas, e nao a aprendizagem. Para tanto, é preciso promover um maior inves-
timento na formacao inicial e continuada do professor que atua na pré-
escola, pois todas as questdes discutidas no decorrer deste trabalho reque-
rem uma nova postura, a fim de que as mudangas ocorram ndo s6 nos
modelos prontos, mas nas préprias concepgdes que os profissionais da
educacio infantil tém de infancia.
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Bau de memédrias: representagoes de
ludicidade por protessores de
educacao infantil

Marilete Calegari Cardoso
Cristina Maria d’Avila Teixeira Maheu

INTRODUCAO
(Problemdtica e contextualizacdo)

O presente trabalho enfoca as representacoes de ludicidade dos
professores de Educacao Infantil de uma escola da rede municipal de Jequié/
BA. Conhecer o que pensam os professores sobre o lidico na educacao
infantil, de que forma a ludicidade foi pensada na formacao inicial/conti-
nua desses professores e como a mesma vem repercutindo em suas praticas
pedagogicas, a nosso ver, constituem um dos primeiros passos na tentativa
de melhorar a formacao profissional que vem sendo oferecida aos docen-
tes dessa area. Com esse proposito, o trabalho procura contribuir para
uma re-significagao do papel da ludicidade no processo de ensino/apren-
dizagem em Educacao Infantil.

Consideramos a ludicidade como uma dimensao fundamental para
o ensino nas instituigdes educativas, principalmente para a educagao in-
fantil, porque esta é também inerente as formas de pensar, sentir e agir
das criangas. E acompanhamos que tal dimensao vem aparecendo no cam-
po legal, ainda que timidamente, no Referencial curricular nacional para a
educagdo infantil (BRASIL, 1999, p. 23), nos quais estabelecem que as ativi-
dades ladicas devem fazer parte das atividades permanentes dentro da
instituicdo de educacio infantil.

Ainda assim, percebemos algumas lacunas no campo da legislagiao
educacional. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN)
n° 9394/96, em seus artigos, ndo traz nenhuma referéncia a ludicidade na
formacao docente. Para atender a norma dessa lei, foram designadas as
Duretrizes curriculares para a formagao inicial de professores da educagdo (CON-
SELHO NACIONAL DE EDUCAQAO, 2001), que até recentemente
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norteavam os cursos de formacao dos professores de Educagao Infantil e
Ensino Fundamental. Vale lembrar que a ludicidade nao ¢ citada no ambi-
to dessas diretrizes, e que temos ainda muitos curriculos de cursos de Pe-
dagogia formatados de acordo com suas normas, mas que deverao se
reestruturar conforme os documentos oficiais mais recentes.

Atualmente, a ludicidade tem sido apontada pela atual Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) (CONSELHO NACIONAL DE EDUCA-
QAO, 2006), em seu artigo 6°, como uma dimensao importante € necessa-
ria ao processo ensino-aprendizagem dos docentes da Educagio Basica,
principalmente, em nivel de Educacao Infantil. Entretanto, mesmo que
tais diretrizes enfatizem a necessidade da ludicidade na formagao do pro-
fessor, ainda ha docentes desse segmento resistentes as praticas ltidicas ou
que trabalham esse aspecto apenas sob o ponto de vista instrumental.

Nesse sentido, Kishimoto (2001) aponta que a inser¢ao da ludicidade
como dimensao no processo de formacao e praticas dos professores vem
passando, historicamente, por modelos distintos que vieram acompanhan-
do as transformagoes sociais, econdmicas, politicas e culturais da socieda-
de, sendo inseridos em momentos de mudancas e reformulacées de pro-
postas educativas como estratégia para saida de problemas de pratica pe-
dagdgica.

Os modelos de ludicidade instituidos na educacio infantil, ao lon-
go da histéria deste segmento de ensino no Brasil, bem como na formacgao
de professores foram marcados por trés grandes vertentes: a recreagio —
uma visio romantica de educagio, utilizando o lidico como artificio de
descanso; o jogo educativo e recreativo — sob a ética cognitivista percebe o
ladico como um recurso ou suporte didatico; e jogo experiéncia potencializadora
e interativa — sob o olhar sociocultural e psicossocial, que concebe o lidico
como uma ac¢ao indissociavel do trabalho, um meio de construgao de co-
nhecimento.

Em fun¢ao do quadro que apontamos sobre dimensado ladica na
formacao do profissional de educagado infantil, arquitetamos como princi-
pais pressupostos neste trabalho: a) pensar a acao da escrita biografica na
educagao como um caminho para a formacao de professores. Junto a ela,
resgatar o percurso em que o lidico foi trilhado na formacéao e pratica dos
docentes em educacao infantil, fazendo-se desvelar os “modelos” presen-
tes na pedagogia infantil; e, b) tais modelos de pratica lidica se configu-
ram como representacoes, que podem ser influenciadas e identificadas
nos discursos dos professores de educagao infantil.
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E a partir desses pressupostos que se situam as questoes da presen-
te investigacdo, a saber: que representagoes de ludicidade possuem os professores
de Educagao Infantil da rede municipal de Jequié-Bahia? como essa dimensdo se
[fex presente em suas vidas enquanto estudantes no passado e de que forma esteve
presente em sua formagdo inicial/continua? como incidem em suas praticas peda-
gogicas atuais?

Em suma, buscamos saber quem ¢é o professor que utiliza o brincar
em sua pratica, o que faz/como faz, o que pensa/como pensa, o que apren-
de e de que forma. Em outras palavras, e por reconhecer a importancia
dessa dimensao na educagao infantil, é que procuramos conhecer as repre-
sentagoes sociais sobre ludicidade de professores envolvidos no nosso estu-

do.

A presente investigacdo encontra sua relevancia no ambito da
formagao do educador infantil, por ser uma temdtica ainda bastante
restrita. De acordo com Nascimento (2005, p. 107), “[...] a educagao
infantil ainda tem sua especificidade pouco reconhecida, para nao di-
zer que ¢ desconsiderada”. Assim, compreendemos que este estudo pode
contribuir com reflexées acerca do lidico como um conhecimento im-
portante e necessario na formacao profissional do docente de educacao
infantil.

PROCEDIMENTOS T E()RICO:METODOL()GICOS
ADOTADOS NA INVESTIGACAO

Esta pesquisa teve por objetivos: a) analisar o que pensam os pro-
fessores da Escola de Educacio Infantil Arco-Iris! sobre o ludico na educa-
¢do infantil, para melhor compreender os significados e as representagoes
do lddico nas memorias desses professores; b) identificar de que forma a
ludicidade esteve presente em sua formacao inicial/continua, e c) refletir
sobre o modo como a ludicidade vem repercutindo em suas praticas peda-
gogicas.

Escolhemos como metodologia de pesquisa o estudo de caso numa
perspectiva qualitativa, considerando como abordagem a analise de repre-
sentacdes sociais num paradigma interpretativista, a partir de escritos au-

! Utilizou-se o nome ficticio, Escola de Educacao Infantil Arco-Iris, para ndo identificar o nome
veridico da escola pesquisada.
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tobiograficos. Optamos pela pesquisa qualitativa, por se tratar de um estu-
do aberto que explora os fend6menos da educagao procurando compreendé-
los e interpreta-los nos seus sentidos e significados. (MACEDO, 2004)

Para compor um corpo teérico-metodolégico, que conseguisse dia-
logar com a ideia de representacao de ludicidade, adotamos as ideias de
Jodelet (2001), Brito (2006) e Moscovici (2006) que por meio de suas pes-
quisas apontam que as Representacoes Sociais (RS) podem ser tanto um
campo tedrico quanto um campo metodolégico.

Para o processo de levantamentos de dados no estudo de caso, se-
guimos os principios de Yin (2007, p. 134), “[...] que € preciso possuir uma
versatilidade metodolégica e obedecer a certos procedimentos formais para
garantir o controle de qualidade durante o processo de coleta”. Como
instrumentos de coleta de dados, foram utilizados: escritas autobiografi-
cas, entrevistas semiestruturadas e analise de documentos.

Iniciamos com as escritas autobiograficas, que, segundo Yin
(2007, p. 116), para muitos estudos de caso os registros em arquivos,
diarios e anotagbes, também podem ser importantes. Nesse sentido,
adotamos o caderno para ser o diario das escritas autobiograficas dos
professores.

Para Zabalza (1994, p. 83), a questao conceitual dessa estratégia
metodoldgica consiste em analisar as experiéncias concretas “[...] integrando
a dupla dimensdo referencial e expressiva dos fatos”. Para o autor
(ZABALZA, 2002, p. 1), escrever seu proprio diario “[...] é a experiéncia de
contar, de narrar que apds tornara possivel uma nova experiéncia, a de ler-
se a si mesmo com atitude benévola ou critica, mas tendo a chance de
reconstruir a a¢ao que foi desenvolvida e nossa forma pessoal de vivé-la”.
Assim sendo, cada informante escreveu suas experiéncias vividas com o
ladico desde sua infancia até os dias atuais, no horario e espago escolhidos
por ele. Depois do recolhimento do material (didrios), iniciamos o proces-
so de leitura e transcrigao dos textos.

Nossa opc¢ao pela entrevista foi individual e semiestruturada, pela
qual construimos o roteiro da entrevista , estruturado a partir dos trés ele-
mentos apresentados por Jodelet (2001) na Figura 1 abaixo, e que susten-
tam a investigagao na RS: o sujeito, a representagao e o objeto — quem sabe
e de onde sabe? — O que sabe e como sabe? — Sobre o que sabe e com que
efeitos?Assim, percorreu-se um caminho, no qual se buscou responder o
que e como sabem as professoras sobre o lidico e o que pensam sobre
ludicidade.
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FORMAS DE SABER

Quem sabe e de O que sabe e Sobre o que sabe e
onde sabe? como sabe? com que efeitos?
Sujeito - Representagao Objeto
Experiéncias de - Ludicidade na
) ) ] Concepcao )
vida e profissional Educacio Infantil

Figural: O que as professoras sabem e pensam sobre o lidico e ludicidade.

Fonte: Figura baseada em Jodelet (2001) e Brito (2006).

A andlise documental é considerada como uma preciosa técnica na
abordagem dos dados expressivos, ela pode complementar as informacoes
obtidas por outras técnicas ou mesmo desvelar aspectos novos de um tema ou
problema. (LUDKE; AN DRE, 1986) Para esse estudo foram levantados os
seguintes documentos: Projeto de implantagao do curso de formagdo de professores
para educagao infantil e séries iniciais do ensino fundamental (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA, 2003); Projeto politico-pedagigico do
curso de licenciatura plena em educagdo infantil e séries iniciais do ensino fundamen-
tal (UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA, 2006a);
Ementas das disciplinas Recreacao (Curso de Pedagogia) e Atividades Ladicas
(Curso de Licenciatura Plena em Educagao Infantil e Séries Iniciais do Ensino
Fundamental); Projeto Politico-Pedagogico da Escola Arco-Iris.

Com relacdo aos sujeitos da pesquisa, trabalhou-se com a popula-
¢ao integral de professores de Educacao Infantil da escola pesquisada. O
grupo era constituido por cinco professoras e uma coordenadora pedagé-
gica que ja concluiram o ensino superior. Durante a pesquisa, as mesmas
encontravam-se nas faixas etarias variando entre 30 e 45 anos, e, em rela-
¢do a experiéncia profissional, (80%) do grupo tinham uma concentragao
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em torno de 15 a 20 anos de profissao, sendo que, desse tempo de experi-
éncia na educacdo, a média que correspondia a docéncia na educagio
infantil era de trés a cinco anos. Portanto, mais da metade das professoras
pesquisadas possuia pouca experiéncia com a Educagao Infantil.

Procurando ser coerente com a proposta da pesquisa, realizamos a
analise de dados utilizando a teoria das representagoes sociais como abor-
dagem e a técnica de analise do contetido. Optamos por trabalhar com,
pelo menos, trés técnicas de recolha de dados — entrevista, memorial e
analise documental. Essa opcao nos ofereceu esse olhar mais focado, me-
diante o processo de triangulacao dos dados, que, conforme Macedo (2004,
p.207), é “[...] um dispositivo onde o pesquisador apela na construgao do
seu instrumental analitico para diversos meios, diferentes abordagens e
fontes para compreender e explicar um dado fenémeno”. Sintetizando, a
triangula¢do é um recurso que da um valor de consisténcia e
representatividade de uma dada realidade.

Para a analise dos dados, recorremos a anélise de contetido por ser
uma técnica largamente utilizada para o tratamento dos dados de uma
investigagao qualitativa. Conforme Bardin (1977), a finalidade da analise
de contetido € levar a uma reflexio, ao estabelecimento de relagbes, sem
que o pesquisador fique preso exclusivamente ao contetido manifesto dos
documentos conseguidos. A partir desses passos, esbogamos um quadro
com as seguintes categorias: a) escolha profissional (razoes); b) representa-
¢oes de ludicidade; c) formagio inicial e formagao continua; d) condigoes
de trabalho; e) ambiéncia de educacao infantil.

Utilizamos, também, para apoio a analise de contetido, a aborda-
gem das representacdes sociais, a partir de um paradigma interpretativista.
As representagdes sociais nos guiam no modo de nomear e definir conjun-
tamente os diferentes aspectos da realidade didria, no modo de recons-
truir, de interpretar a nossa relacio com o mundo e com os outros, e orien-
tam e organizam os procedimentos e os entendimentos, constituindo-se
numa forma de conhecimento social. (JODELET, 2001)

QUADRO REFERENCIAL
Memorias e Autobiografias: sustentdculo para a formacdo de professores

Quando falamos em meméria, logo nos recordamos de fatos e aconte-
cimentos que foram vivenciados por pessoas, em um dado tempo e lugar, e
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que, naturalmente, ficam registrados em histérias. Essas histérias de vida dos
sujeitos sao cercadas de multiplas referéncias e culturas e, quando narradas,
podem ser uma presenca no mundo, presenga capaz de construir, reconstruir,
desconstruir imagens de homens/mulheres, enfim, toda uma sociedade.

Como afirma Pimenta (2001, p. 43), “[...] educagao é movel (é pra-
tica social histdrica), que se transforma pela acio dos homens em relacao”.
Igualmente, entendemos a educagao como matriz de referéncias, pois so-
mos formados na sociedade através de vinculos (familiares, sociais, cultu-
rais, ideoldgicos) e percebemos a escola como um lugar privilegiado de
memorias, visto que ela é mais uma pega das multiplas referéncias que
constitul o sujeito.

Benjamin (1994) apresenta-nos reflexdes importantes sobre a me-
moria. Segundo ele, a memoria é a mais épica de todas as faculdades —
Mmnemosyne, a deusa da reminiscéncia, era para os gregos a musa da poesia
épica. O significado de memoria para o autor estd fundamentado no seu
enredo e na tessitura de sua experiéncia acumulada como historiador. Para
ele, a reminiscéncia possui qualidade de cultivar a tradi¢dao, de manter
sempre viva suas reliquias, justamente porque pode ser contada e recontada,
alcancando, com isso, ampla circulacdo social, pois tem uma dimensao
utilitaria e uma ligagao estreita com seus ouvintes. Por esse ponto de vista,
a histdria estd articulada com a memoria e com a preservacao de um saber-
fazer socialmente constituido e cuidado.

A memoria na escola faz-nos resgatar, na esfera cotidiana, como se
dao as praticas pedagogicas, o curriculo, a formagao e a profissionalizagao
do educador. (ALVES, 1996) Acreditamos que contar, ouvir e escrever me-
morias sobre os saberes, as experiéncias e identidades dos sujeitos (alunos
e professores), ajudam-nos a entender por que o conhecimento produzido
pela contemporaneidade ¢ visto de modo compartimentalizado, ou espe-
cializado em demasia e, talvez, nos ajude a reaver e reeditar novas histérias
em espacgos/tempos diferentes das que ja foram editadas.

Nos estudos de Novoa (1995), Alves (1996), Kramer e Souza (1996),
Larrosa (1999, 2002), Souza (2007) e outros, a memoéria também é com-
preendida como histéria de vida, narrativa ou autobiografia. Esses pesqui-
sadores estudam as memorias sob uma abordagem experiencial ou das
histérias de vida, no ambito da pesquisa e da educacdo, como pratica de
investigacao/formacao do adulto.

Ressaltamos que, para esses autores, a memoria ¢ uma construgao
social e coletiva, que se vincula as aprendizagens e representacoes advindas
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da insercao do sujeito em seus diferentes grupos sociais. Como nos diz
Souza (2007, p. 4), “[...] as narrativas permitem lidar com dimensoes
formativas entre experiéncias vividas e lembrancgas que constituem identi-
dades e subjetividades, potencializando apreensoes sobre as itinerancias e
as praticas formativas.”

Por fim, aprendemos que a abordagem experiencial por meio das
histérias de vida, narrativas ou autobiografia, tem se revelado como recur-
so metodolégico por exceléncia na educacao de adultos, pois trata-se de
um caminho imaginario, cheio de experiéncias, que busca o saber. Para
Morin (2007, p. 395),

[...] a histéria de vida pode desempenhar o seu papel de passarela entre
passado e o devir, ndo pela previsao do futuro, mas sim porque ela per-
mite reencontrar a via de um projeto inédito a partir de uma memoria
retrabalhada.

Relembrando um pouco a historia do lidico na formacao dos professores
de educacdo infantil

Trazer um pouco dos modelos de ludicidade instituidos na forma-
¢ao dos professores ¢ fundamental para que possamos compreender o pro-
cesso histérico que envolve a pratica dos professores de Educacao Infantil.
Conforme Névoa (apud KISHIMOTO, 2002, p. 1),

[...] ndo é importante apenas porque nos fornece a memoria dos percur-
sos educacionais, mas, sobretudo porque permite compreender que nao
ha determinismo na evolucao dos sistemas educativos, das idéias pedagé-
gicas ou das praticas escolares: tudo é produto de uma construgao social.

Recordamos que o primeiro modelo lidico instituido na formagao
e pratica do professor de educagao infantil foi a atividade de recreagao,
baseada na concepg¢io romantica, surgindo nas escolas maternais france-
sas, em 1905% a partir das ideias de Froebel. A concepc¢ao romantica de
formacao profissional defendida por ele, estabelece a compreensao da re-
levancia do ladico, primeiro, na esfera do adulto, para depois chegar ao

2 Sobre o ludico no modelo de recreagdo, ver Brougere (1998, p. 113-123).
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universo infantil. Das matérias organizadas em sua proposta destacamos:
musicas, trabalhos manuais, fazer dobraduras, realizar trabalhos com ma-
deira, modelar argila, desenhar e pintar. (KISHIMOTO, 2007)

No Brasil, a recreagao surge com a expansao dos parques infantis
criados nos anos 1920 e 1930°. Esse modelo aparece nas Escolas Normais
Superiores e com as ideias da Escola Nova, na formagao de professores de
educagao infantil e ensino fundamental. Ressaltamos que o ladico fazia
parte dessas discussdes educacionais seguindo o método de Froebel e
Montessori, adaptadas as condi¢gdes do nosso meio. Todavia, essa concep-
¢ao nos parece limitada ou, no minimo, reducionista. Detras dessa ideia
estd o jogo educativo e recreativo (atividade fisica) — o ladico nesse modelo é
usado como um recurso ou suporte para o desenvolvimento fisico, cognitivo
e social da crianca.

Uma segunda corrente defende o lidico como uma agao interna
(seu sentido psicolégico) e natural do sujeito, como uma atitude do sujeito
em relagao ao objeto, tendo como funcao justificar o valor educativo do
jogo sem negar sua espontaneidade. Essa concepgao ladica esta funda-
mentada na visdo cognitivista defendida por Piaget. Embora esse teérico
tenha tracado objetivos para a educagao infantil que valorizassem a crian-
¢a como ser criativo, inventivo e descobridor, e sendo esses fatores impor-
tantes para formacao de autonomia, algumas criticas foram levantadas
sobre sua teoria, assim como as implicagdes pedagégicas dela decorrentes.
Por exemplo, para Kramer (2003), em relacao a teoria piagetiana, pode-se
assinalar o reducionismo da epistemologia genética, que identifica o de-
senvolvimento do homem com o desenvolvimento da inteligéncia e, dessa
forma, prioriza o pensamento légico-matematico (ocidental),
desconsiderando outras “l6gicas” construidas em outros contextos
socioculturais. E, em relagdo as implicagoes pedagogicas, podemos fazer
referéncia ao fato que é dado um destaque aos aspectos cognitivos em
detrimento dos dominios social, afetivo e linguistico. Desse modo, as ativi-
dades ludicas sao o centro, e nao a crianca histérica e socialmente situada.

No terceiro modelo, temos os tedricos que defendem o ladico como
uma atividade dotada de significacdo social — cultura lidica. Nessa con-
cepgao, o ludico é qualificado como um espago social, um lugar de experién-
cia, uma atividade potencializadora e interativa para que a crianca possa

* Segundo Kishimoto (1993, p. 104), a penetragao dos jogos de recreacao foi iniciada no periodo
imperial, com a instalagdo das primeiras escolas infantis. Porém, sé foi ter seu ponto alto nos anos
1920 e 1930.
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descobrir, criar e pensar , assim como um elo para as relagdes sociais.
(BROUGERE, 1998; KISHIMOTO, 2001)

Em relacao ao enfoque dado ao lidico na formacao dos professo-
res, podemos dizer que se trata de uma dimensao social e cultural, ou seja,
o brincar é uma atividade humana na qual as criangas sao introduzidas
constituindo-se em modo de assimilar e recriar a experiéncia sociocultural
dos adultos. (BROUGERE, 2004) Nessa direciio, na década de 1990 surgi-
ram nas universidades, e, em outros espacos de pesquisas, muitos estudos
sobre a importancia da ludicidade para a qualidade de vida dos sujeitos,
sejam eles criangas ou adultos.

Desse ponto de vista partilham estudiosos como Maturana e Verden-
Zoller (2004), Luckesi (2005), que compreendem o ladico numa perspecti-
va mais psicoldgica, de ordem atitudinal e, embora essa concepgao inclua
a importancia das raizes culturais do jogo, enaltece a agdo do individuo
como aquele que sente e vivencia internamente a experiéncia ladica como
plena ou inteira. Nessa perspectiva, o lidico pode proporcionar as crian-
¢as, jovens e adultos experiéncias de autoformacao, caracterizando-se como
autoatividade envolvendo descoberta, criacdo e pensamento, assim como
um elo para as relagdes sociais entre os sujeitos.

Assim, trabalhar com a formagao de professores de educagao infan-
til, seja ela inicial ou continua, nos leva a refletir sobre os saberes desses
profissionais, sobre o lidico, o corpo, a linguagem, a estética, etc. Esta
pode ser uma possibilidade de re-significar as praticas pedagégicas que
foram construidas ao longo das histérias desses sujeitos.

ALGUNS RESULTADOS ENCONTRADOS:
REPRESENTACAO DOS PROFESSORES SOBRE
LUDICIDADE

Ao buscarmos o significado da palavra representacao, os termos
“criagdo, entendimento, ideia, imagem e percepcao” vém a tona. (HOUAISS,
2005, p. 153) Esses termos consistem em algo construido e representado
num processo simultaneamente individual (como resultado da elaboragao
sobre a nossa experiéncia) e social (como resultado do confronto das nos-
sas elaboragbes com as dos outros). Desse modo, a representagao inclui
uma rede de relagoes que o individuo e os grupos estabelecem entre signi-
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ficados e situagdes que lhes interessam para sua sobrevivéncia ou sua
hegemonia e/ou reproducao da situacao.

Para Moscovici (2006), as representagdes sao concepcoes porque se
trata de um fenomeno de natureza essencialmente cognitiva. A concepcao
é fruto da vivéncia coletiva — envolvendo o sujeito, sua pertenga social com
as implicagoes afetivas e normativas, com a interiorizagao de experiéncias,
praticas, modelos de condutas e pensamentos, socialmente transmitidos
pela comunicagio social. Ao representar alguma coisa ou uma nogao, “[...]
nao produzimos unicamente nossas préoprias idéias e imagens: criamos e
transmitimos um produto gradativamente elaborado em indmeros luga-
res, segundo regras variadas”. (MOSCOVICI, 2006, p. 63)

Dessa forma, a representagao que se adquire sobre alguma coisa
estd composta por percepgdes individuais e coletivas, com perspectivas
sociais, convencionais, simbolicas, carregadas de dimensodes histéricas, cul-
turais e politicas. Detectar a representacao de um grupo significa ter um
caminho de compreensao do processo histérico desse grupo. (REDIN, 2004)

No caso desta pesquisa, entendemos que as representacoes sobre
ludicidade das professoras sao influenciadas pelas experiéncias que se ha-
bituaram a reconhecer como tal (formacéao inicial) e também pelas repre-
sentagdes sociais dominantes transmitidas sobre os modelos de educacao
mais acentuados na histéria da educagao da crianga, seguindo as tendén-
cias: romantica, cognitivista e a sociocultural. Partindo dessa compreen-
sao, afirma-se que as vozes dos sujeitos nao podem ser descontextualizadas
dessa histoéria, que traduz representagoes cristalizadas pelo processo histo-
rico e que reflete em suas praticas recentes.

Apresentamos, abaixo, estratos dos discursos das professoras
pesquisadas, emitidos durante a entrevista € em seus relatos escritos sobre
a “representacao de ludicidade”, diante da pergunta: O que pensam sobre
a ludicidade na educacao infantil? Nos depoimentos, as seis professoras
apontaram visoes diferentes de ludicidade: recreativa e/ou jogo educativo,
o ladico como experiéncia interna (vivéncia interna) e o lddico como expe-
riéncia externa.

Na primeira representacao, as professoras Sandra, Alzira e Nair*

pensam o ladico como “Brincar € ensinar brincando”, ou seja, elas conce-
- u u u su uzl i . i
bem-no como um recurso ou suporte para seduzir a crianca. O brincar

1 Optamos por ndo utilizar os nomes verdadeiros das professoras envolvidas nesta pesquisa. Assim,
criamos nomes ficticios para identifica-las.
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aqui segue o exemplo da tendéncia (romantica) na qual o brincar é conce-
bido como uma atividade livre, de recreagao — ou como recurso pedagigico.
Nesse modelo, o lidico é utilizado como meio para introduzir uma ativi-
dade fisica e trabalhar com o corpo; além disso, ele tem o sentido de levar
a crianga a atingir os objetivos estabelecidos pelo professor. (BROUGERE,
1998) Para as professoras Sandra e Alzira, o lidico na educacao infantil

E ensinar brincando, tem a parte teérica e a parte ludica. A parte ludica
¢ mais contar histdria, dangar brincar é deitar para assistir um filme.
Hoje eu tenho consciéncia que ludicidade proporciona para crianga mais
interesse, mais facilidade. Eu achei que com o lidico se tornaram mais
facil o que a gente quer passar para elas. (Professora Sandra)

Pra comecar a gente vai brincar com as crian¢as de amarelinha. Tem
coisa melhor de aprender os ntiimeros, entendeu? Agora com o lidico
eles ndo cansam. Faz com que a crianca desperte o raciocinio e o gosto
pelo estudar. Quando se trabalha de forma lidica, ha um aproveitamen-
to maior das aulas e um maior aprendizado por parte dos alunos. (Pro-
fessora Alzira)

Esses relatos apontam, também, que o brincar é pensado de forma
dicotomizada (uma parte teérica, uma parte de lazer). Nessa mesma linha
de pensamento percebe-se o relato da professora Nair, que pensa o lidico
como um caminho para “ajudar a crianga aprender e desenvolver o racioci-
nio”. Ela relata o seguinte:

[...] antes de aplicar a atividade, a gente tem que estar usando o ladico
para chegar a atividade. Eu uso lidico com os materiais. Eu fago assim,
se ¢ matematica, se ¢ quantidade, ai eu uso dados e ai nés vamos brincar
e jogar no grupo, depois eu coloco no quadro os pontos do grupo tal, e
outro grupo. (Professora Nair)

Ao analisarmos os relatos das docentes Sandra, Alzira e Nair, perce-
bemos que suas praticas se constituem num pensamento voltado para o
ensino e nao para a educacdo infantil, ou seja, suas concepgdes de
ludicidade, de criangas e de educacao infantil determinam marcas de uma
educagao de cunho compensatério. Isso reflete o problema da centraliza-
¢ao da figura do professor em promover atividade educativa ladica
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direcionada para toda a classe. Compreendemos, portanto, que a repre-
sentagao de ludicidade dessas professoras ainda esta carregada de ima-
gens de educagao de infancia que supde um “modelo tnico de crianga”
(KRAMER, 1995), sendo este, uma produgao social e cultural que vem de
longe e da qual a pedagogia e a docéncia se alimentam. (ARROYO, 2004)

Caminhando por outra 6tica, a segunda representagao é apontada
nos relatos da professora Aline. As ideias e opinides da mesma expressam
o lidico como uma atividade que propicia a plenitude e a experiéncia.
Nesse entendimento, o lidico é caracterizado como uma atividade livre e
espontdnea pela crianga. O brincar é nomeado como um ato que da prazer
a quem se dispoe a vivenciar essa experiéncia. (LUCKESI, 2000)

A ludicidade é a plenitude. O fazer plenamente é se envolver. Esquecer
da hora de ir para casa. E nao querer ir [...] é quero ficar aqui fazendo
[...] é fazer de novo e continuar fazendo, [...] é interacio e envolvimento.
E alegria, ¢ o brilho nos olhos [...] Hoje, posso ver o lidico como uma
forma prazerosa para o educando. Vejo, também, que a crianga se desen-
volve melhor brincando. (Professora Eti)

Nessa representagao, o brincar € visto como uma dinamica interna
do individuo, concebendo a crianga como um sujeito natural com caracte-
risticas genéticas, que estd em constante interagdo com o meio, se
estruturando a partir do processo de desenvolvimento integral e pleno.
Embora os relatos da professora Eti apontem para a ludicidade numa pers-
pectiva de vivéncia interna, definida por Luckesi (2000), a mesma defende
que a ludicidade também pode ser uma experiéncia social. Ou seja, a pro-
fessora compreende o lidico como uma experiéncia social, cultural e his-
torica. Nesse sentido, a terceira representagido de ludicidade ¢é relatada
pelas professoras Ana, Marcia e Eti, como sendo partilha, aprendizagem e
descoberta, conforme proclamam em seus relatos:

A ludicidade pra mim é uma grande descoberta, porque o ladico pra
mim é aprendizagem, interagao com as criangas. Porque sem a ludicidade
pra mim é uma grande integragdo, relagio com meus alunos e entre
eles, através do brincar, jogar, falar, tocar, sentir. Agora, que estou na
educacao infantil que eu fui descobrir o que € ludicidade. (Professora
Marcia)
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Trabalhamos com o ladico para que os alunos tenham uma aprendiza-
gem significativa. Mas tenho aprendido novas musicas e brincadeiras;
assim, ha uma grande troca de aprendizagem. (Professora Ana)

O ludico possibilita a crianga interagir com outras criancas, e possibilita a
construgao de sua autonomia. Levando a crianca entrar num mundo da
imaginacao, magia, prazer e alegria. Olha, acredito que o lidico possibi-
lita a aprendizagem e também a partilha; o professor é o mediador, por
isso, hd essa troca. A gente vai aprendendo, e cada dia é uma experiéncia
nova. (Professora Eti)

O Iadico nessa concepgao é qualificado como um espago social, um
lugar de experiéncia, uma autoatividade envolvendo experiéncia, descober-
ta, criacdo e pensamento, assim como um elo para as relagoes sociais entre
criancas, ou entre criangas e adultos. (BROUGERE, 2004; KISHIMOTO,
2007)

Segundo Kishimoto (2008), a educacdo dos sujeitos ocorre no coti-
diano, nas redes de relagoes (conversas em familia, na escola, nos circulos
de amigos). “Tais espagos devem se tornar locais de aprendizagem e parti-
lha de conhecimentos”. Por esses relatos, podemos perceber que as profes-
soras veem a ludicidade como agente potencializador de aprendizagem
de seus atores, e acreditam que a ac¢ao lidica integra-se ao mais alto espiri-
to de uma préatica pedagégica, pois elas investem na capacidade de inicia-
¢a0 e na ac¢ao ativa e motivadora.

Portanto, interpreta-se que das seis professoras investigadas, as re-
presentacoes de ludicidade podem ser classificadas em dois grupos de
pensamento diferentes:

a) Sobre o primeiro grupo (professoras Sandra, Alzira e Nair), pode-
se dizer que suas representacoes acerca da ludicidade revelam o
brincar como uma atividade recreagao e/ou como artificio peda-
gobgico: é ensinar brincando; é tornar mais facil o que a gente
quer passar; ¢ auxilio para o raciocinio; é despertar o gosto pelo
estudo; é um bom emprego as aulas; é um caminho para ativida-

de.

b)  Quanto ao segundo grupo (professoras Marcia, Ana, Aline, Eti), as
professoras pensam o lidico como partilha e descoberta. Suas repre-
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sentacoes de ludicidade desvelam: é plenamente se envolver; € tra-
balhar com o concreto; é um maior aprendizado; é uma grande
descoberta; é uma aprendizagem significativa; é a construgao de
autonomia.

CONSIDERACOES FINAIS EM ABERTO

Com base nos dados levantados nas analises de entrevistas e escri-
tas autobiogréficas, foi possivel destacar que

a)

as narrativas dos professores enriquecem e refor¢am as transforma-
¢oes desencadeadas na interacio social. Considera-se, ainda, que na
busca de um enredo para suas histérias, as narradoras selecionam,
estabelecem relagoes, organizam os fatos, encontram justificativas e
clarificam suas representacoes sobre a ludicidade em suas praticas;

as representagoes sobre ludicidade das professoras sao influenciadas
por suas experiéncias pregressas e também pelas representacoes soci-
ais dominantes transmitidas sobre os modelos de educagao mais acen-
tuados na historia da educacao infantil: tendéncias romantica,
cognitivista e a psicossocial;

das representagdes de ludicidade das professoras destacamos: Brin-
car ¢ ensinar brincando; Brincar é plenamente se envolver; Brincar
é trabalhar com o concreto; Brincar é um maior aprendizado; Brin-
car é uma grande descoberta; Brincar é uma aprendizagem signifi-
cativa; Brincar € a construgao de autonomia.

Destacamos, também, que mesmo com o enriquecimento e desen-

volvimento no campo pedagégico da educagao infantil, percebemos que o
altimo modelo, que aponta o brincar como espago social, ainda nao esta
sendo, efetivamente, colocado em pratica pelos professores pesquisados.

Sendo assim, entendemos que estes professores necessitam refletir e dialo-
gar mais com seus pares acerca de suas ideias e representagoes de ludicidade
na educacao infantil, a fim de que possam re-significar suas praticas peda-

gobgicas. Como ainda se encontra muito presente a ideia do lidico como
suporte pedagogico (visao instrumentalizadora) e o aprender brincando
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visto sob o prisma espontaneista (visao romantica), nas representagoes de
metade das professoras investigadas neste estudo, indagamos a respeito
de sua formacdo. O que disseram as professoras acerca de seu processo de
formagao inicial e continuada a esse respeito? Como o ladico se fez pre-
sente?

Entendemos que o lidico foi uma dimensao praticamente
inexistente nesses contextos formativos. Através das falas das professoras e
a partir dos documentos (Ementa das disciplinas de Recreacao e Ativida-
des ladicas no Processo Ensino — Aprendizagem), pudemos perceber que o
enfoque dado a ludicidade nos cursos de formacao inicial dos professores
estd dentro do modelo de recreagio e do jogo educativo, ou seja, € visto
como artificio para desenvolver os objetivos educativos propostos pelo pro-
fessor. Contudo, o embasamento tedrico e metodolégico que as professo-
ras tiveram sobre lidico em suas formagdes (inicial e continua) foi sob o
enfoque sociocultural e psicossocial, ou seja, o lidico como uma atividade
que tem o valor educativo inseparavel entre trabalho.

Por fim, verificamos, pelas narrativas das professoras, que a ludicidade
vem sendo re-significada durante os seus processos de formagao (inicial e
continua), através de algumas experiéncias com jogos e brincadeiras. No
entanto, a nosso ver, as Ementas das disciplinas (Recreagao e Atividades
ladicas no Processo Ensino — Aprendizagem), necessitam ser repensadas, ou
seja, precisam ser (re) construidas sob um enfoque mais critico, no qual o
ladico se revela segundo uma concepcao sociocultural e psicossocial.

Finalmente, compreendemos que a pesquisa parece indicar a falta
de implanta¢do de uma politica voltada a educagao infantil na rede muni-
cipal de Jequié, para que a mesma fortaleca o espago infantil e a formagao
continua dos professores. Portanto, é importante ressaltar que as institui-
¢oes de ensino superior juntamente com as escolas necessitam intensificar
a dimensao lidica na formacao inicial e continuada de seus professores,
no sentido de trazer o rigor tedérico-metodolégico da ludicidade para as
préticas educativas, e também reconhecer essa dimensio como um aspec-
to basilar para a qualidade da educagao infantil.
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A importancia dos jogos para a construcao
de conceitos matematicos

Robson Aldrin Lima Mattos
Tereza Cristina Pereira Carvalho Fagundes

INTRODUCAO

Embora a Matematica faga parte do cotidiano das pessoas, e esteja
presente em quase todas as nossas agoes, no ambiente escolar ela se apre-
senta muito desvinculada do contexto dos educandos; a disciplina se apre-
senta sistematica, mecanica e sua linguagem muitas vezes se diferencia da
lingua falada, tornando a compreensao dos seus conceitos mais dificil e
complexa do que deveria ser. Como disciplina, a Matematica ¢ historica-
mente uma das mais temidas e a que apresenta os maiores indices de rejei-
¢ao entre os educandos. Por outro lado, e contribuindo para aumentar esta
problematica, nossa experiéncia demonstra que os educadores que traba-
lham nas séries iniciais, em sua maioria, muitas vezes nao gostam de ensinar
Matematica ou o fazem sem buscar meios propicios ao seu entendimento.

A PROBLEMATICA - ENSINAR E APRENDER MATEMATICA

Originada pelas necessidades de medir, de explicar a natureza e os
fendmenos, a Matematica ¢ tratada como acimulo de férmulas e equa-
¢oes, no algebrismo restrito. Enfatiza o saber matematico reduzido,
endogenamente voltado para si mesmo, nao mais proveniente da realida-
de, de problemas do mundo vivido e de situagdes concretas, criando uma
linguagem essencialmente académica que o estudante nao entende.

O sistema tradicional de ensino define dois sujeitos do processo
aprendizagem: o professor, como detentor do conhecimento, da autorida-
de epistemoloégica, da agao cognitiva, isto é, como elemento ativo respon-
savel pela transmissao ao estudante do saber acumulado e o aluno, recep-
taculo do depésito efetuado pelo professor dentro da divisao de tarefas, na
operacionalizacao da didatica de transmissao da informacéao, posse do pro-
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fessor passada ao estudante de uma forma metédica, pouco dinamica ou
atraente.

O ensino da Matematica nessa concepg¢ao conservadora tem sido
desenvolvido através de contetdos programaticos enciclopédicos, abstratos
e formalizados. As atividades pedagdgicas na area primam pela busca de
saberes tedricos, descontextualizados, fixos em estado pronto e acabado.

Na escola, as criangas, ao se depararem com os conceitos matema-
ticos, nao conseguem vislumbrar uma aplicagio dos nimeros, operagoes,
propriedades, equacoes ou qualquer outra ferramenta da matematica. Isto
provoca uma insatisfacao que reflete no ensino e na aprendizagem, trazen-
do intimeras reagdes que vao desde o desinteresse até a aversao a Matema-
tica. (CARRAHER, 1993)

Embora tenhamos consciéncia de que o processo de apropriagao
dos conceitos escolares ¢ diferente da l6gica do cotidiano, pois retrata con-
ceitos e pensamentos mais amplos e complexos, somos defensores de me-
didas pedagégicas que busquem transformar o ensino da Matematica de
tal modo que valorize os conhecimentos pregressos trazidos pelas criangas,
adquiridos no dia a dia, ampliando-os gradativamente e mostrando a uti-
lidade pratica da aprendizagem de conceitos matematicos para a sua vida
nao apenas no ambito da escola.

A Matematica do cotidiano € mais atraente, tanto para a crianga
como para o adulto, pois estd ligada a utilidade, a resolucao de situagoes-
problemas enfrentadas na vida didria. £ uma Matemitica de respostas aos
problemas e é apresentada com uma linguagem simples e rotineira, que
pode ser aplicada por todos sem precisar considerar o grau de escolarida-
de do individuo. (FRAGA, 1988) Como afirma Giardenetto (1999), a Ma-
tematica esta presente em quase todos os campos, de forma clara ou abs-
trata; desde as acoes mais simples até as mais complexas.

A crianga, ao chegar a escola, encontra uma nova realidade que a
conduz a deixar um pouco de lado seu mundo imaginario e ladico para
encarar o mundo escolar cheio de regras, programas, conteidos voltados a
um curriculo bem distinto, que pretende atender desde cedo as necessida-
des do mercado de trabalho.

Nesse novo ambiente, formalizam-se as aprendizagens da lingua
materna e da Matematica, posto que ambas estao entrelacadas com um
grau muito forte de interdependéncia; enquanto uma se preocupa direta-
mente com a escrita e a oralidade, a outra precisa, principalmente, do uso
do raciocinio.
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O conhecimento do espago, do proprio corpo, das nog¢oes basicas
de distancia, tempo, localiza¢do, dire¢ao, tamanho, lateralidade constitui-
se os primeiros passos para o desenvolvimento cognitivo da crian¢a. Em
seguida, vem o conhecimento do alfabeto e dos numerais. Nesse momen-
to ficam bem claras as duas linguagens trabalhadas na escola, que fazem
parte do contexto social da crianga: a linguagem matemadtica e a lingua
materna. A escrita e a leitura, bem como os calculos matematicos, se fazem
presentes em todas as etapas do processo de alfabetiza¢do e, posterior-
mente, em toda a vida escolar. (MACHADO, 1991) A resolucao dos pro-
blemas matematicos exige a leitura e a interpretac¢ao, que sao desenvolvi-
das pela lingua materna. Em contrapartida, a Matematica desenvolve o
raciocinio légico-dedutivo, que é de fundamental importancia na oralidade
e na escrita, habilidades desenvolvidas pela lingua materna.

Tanto a Matematica como a lingua materna sao estruturadas em
sistemas de representacoes que sdo elaborados com base na realidade; dao
significado e conceito as coisas, aos objetos, as agoes, bem como auxiliam
no desenvolvimento das relagbes no contexto social. Essas duas lingua-
gens sdo, portanto, necessarias a comunicagdo, pois a leitura, a escrita, a
oralidade, a realizacdo de cilculos, o uso de simbolos contribuem direta-
mente para a integra¢iao do individuo na sociedade. Enquanto a lingua
materna, com seus c6digos e signos exprime ideias, a Matemdtica exprime
as nogoes de quantidade. Em conjunto, essas linguagens, sem duvida, con-
tribuem de forma decisiva para a sobrevivéncia humana. Por que, entao, é
tao dificil aprender Matemadtica? Refletindo sobre a problematica, encon-
tramos a teorizacdo de Piaget sobre aprendizagem que pode elucidar a
situacao.

Segundo Piaget (1975a), a crianga passa por quatros estagios do
desenvolvimento cognitivo: sensério-motor; objetivo-simbdlico ou pré-
operacional; operagoes concretas; e operacional abstrato ou operagoes for-
mais. Em cada estdgio, a crianga se comporta de maneira diferente e de-
senvolve habilidades especificas. Devemos salientar que esses quatros esta-
gios nao sao regras fixas e rigidas, e sim parametros que nos auxiliam a
entender o comportamento e o desenvolvimento infantil. Segundo Piaget
(1975a), qualquer que seja o momento evolutivo, sempre havera assimila-
¢d@o do meio as atividades do sujeito e acomodagdo dessas atividades as ca-
racteristicas impostas pelo objeto. Assim é que, por meio desse constante
processo de adaptagido proporcionada pela inteligéncia, o individuo se
aprende e se desenvolve, apreendendo o mundo.
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Essa divisao do desenvolvimento cognitivo em estagios, proposta
por Piaget, é apenas um parametro nao se constituindo em regra pronta e
acabada. Nao podemos enquadrar as criancas de forma rigida, por idade,
como estando em um ou outro desses estagios, uma vez que o desenvolvi-
mento mental exige estimulos que nem sempre acontecem quando estdo
previstos para acontecer, além das relagoes interpessoais que promovem o
desenvolvimento emocional, do convivio familiar e da alimentacao, fato-
res determinantes do desenvolvimento cognitivo. Mas podemos, com este
entendimento, programar as a¢oes pedagogicas adequadas as criangas con-
siderando o estidgio cognitivo em que se encontram.

Ensinar Matematica é desenvolver o raciocinio l6gico-dedutivo, es-
timular o pensamento auténomo, a criatividade e a capacidade de inter-
pretar e resolver problemas. Mas o ensino da Matematica, que se encontra
na maioria das escolas que oferecem as séries iniciais, ¢ tradicional. A Ma-
tematica € apresentada de forma sistematizada, com situagdes-problemas
isoladas e com base, principalmente, no livro didatico. Raramente aconte-
ce através de uma metodologia participativa, criativa e ladica, de forma a
facilitar e capaz de estimular a construgao de conceitos matematicos. Os
alunos, frente a este quadro, apresentam apreensao, receio e descontenta-
mento; tém medo de reprovacgio e dos mitos que a envolvem; procuram
resolver as operagdes matematicas adivinhando as respostas, criando uma
l6gica pessoal, distante de uma verdadeira e duradoura aprendizagem.

A PESQUISA

Este cenario, parte integrante de nossa experiéncia como docente/
mestrando (MATTOS, 2009) e pesquisadora/orientadora (FAGUNDES,
1998), nos conduziu a este estudo com o objetivo de evidenciar a funcao
pedagogica dos jogos como atividades no ensino da Matematica nas séri-
es iniciais do Ensino Fundamental do Colégio Municipal Claudio Manoel
da Costa, em Vitéria da Conquista — Bahia, operacionalizado pelos seguin-
tes objetivos especificos: demonstrar a importancia do uso de jogos como
auxiliares para a construgao, pelos educandos, de conceitos matematicos;
analisar praticas pedagégicas usadas por docentes de Matematica em séries
iniciais do Ensino Fundamental de uma escola do municipio de Vitéria
da Conquista, associada ou nao aos jogos como atividades ladicas e de
aprendizagem e propor o uso de jogos como estratégias pedagoégicas que
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contribuem para a construcao de conceitos matematicos pelos educandos
das séries iniciais do Ensino Fundamental.

Adotamos a abordagem metodolégica qualitativa, realizando um
estudo de caso, valendo-se das técnicas: observacao direta, entrevista e
grupo focal. As observagoes foram feitas in loco, no referido Colégio Mu-
nicipal Claudio Manoel da Costa, bem como as entrevistas com as educa-
doras das turmas da 1%, 2%. 3* e 4* séries, selecionadas para a pesquisa.
Fizemos, também, um grupo focal junto as professoras para compreender-
mos melhor a realidade apresentada, relacionando as opinides das mes-
mas as reagdes dos educandos nas aulas de Matematica com ou sem a
aplicagao de jogos, e o intento de serem os mesmos capazes de ajudar na
compreensdo e construcao de conceitos matematicos.

0OS JOGOS COMO ATIVIDADE LUDICA E DE
APRENDIZAGEM - UM CAMINHO PARA A APREENSAO DE
CONCEITOS MATEMATICOS

Os conceitos matematicos precisam ser reproduzidos, repetidos, re-
criados, memorizados, para serem assimilados e aprendidos. A presenca
do ladico em sala de aula pode ser decisiva para facilitar esse aprendizado,
visto que o lidico agrada e ¢ facilitador de multiplas aprendizagens.

No contexto infantil, os brinquedos, os jogos e as brincadeiras
estao presentes em todos os momentos, fazem parte da rotina didria da
crianga e desenvolvem seu potencial infantil. O mundo lidico - brinca-
deiras, brinquedos e jogos — contribuem para a formacéo do individuo,
proporcionando a construgao de uma realidade fantasiosa que é de fun-
damental importancia para o desenvolvimento da crian¢ga no mundo
real. Ao se envolver nas brincadeiras, a crianga se torna capaz de trocar
de papéis com o adulto, fazendo uma mediagao entre o imaginario e o
real.

A atividade ladica do brincar de forma descontraida, apropriando-
se do objeto, atribuindo-lhe valores e significados diferentes da realidade,
¢é propria da crianga. Através da agao do brincar, ela assimila conceitos,
diverte-se e aprende. Dizemos que os jogos apresentam varias possibilida-
des de aprendizagem, porque todas as suas etapas exigem um poder de
concentragao, de seriedade, utilizagao de estratégias, aquisigao e aplicagao
de conhecimentos. (BRENELLI, 1996)
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Na atividade lidica, o que importa nao é apenas o produto, o que
dela resulta, mas a prépria agdo, o momento vivido. A ludicidade possibili-
ta a quem a vivencia momentos de encontro com os outros, momentos de
fantasia e de realidade, de re-significacio e percep¢ao, momentos de
autoconhecimento e conhecimento do outro, de cuidar de si e olhar para
o outro, momentos de vida. (CHATEAU, 1987)

Por meio dos jogos e das brincadeiras, a crianga envolve-se com o
outro e sente a necessidade de com ele partilhar experiéncias e aprendiza-
gens. Ainda que em postura de adversario, a parceria é um estabelecimen-
to de relagao. Essa relacio expoe as potencialidades dos participantes,
afeta as emocoes, poe a prova as aptidoes e testa limites. Brincando e
jogando, a crianga tem oportunidade de desenvolver capacidades indis-
pensaveis a sua atuacao na adultidade, tais como: atencao, afetividade,
habito de permanecer concentrado e outras habilidades perceptuais
psicomotoras. Enfim, brincando, a crianca torna-se ativa e operativa.
(BRENELLI, 1996)

Os jogos sdo patrimoénios lidicos transmissiveis de uma geracao
para outra. Cabe a criancga a experimentagao plena e ampla das suas possi-
bilidades; e isto representa para ela uma atitude tao séria quanto o traba-
lho o € para o adulto. Brincar é, pois, um espaco de elaboracao, criagao,
produto e reprodugio.

Com este entendimento, o historiador holandés John Huizinga
(2007) atribuiu a nomenclatura de homo ludens significando homem que
brinca, homem que se diverte, em alusao as outras caracterizagbes de ho-
mem em determinados periodos da histéria da humanidade: homo sapiens
— homem que pensa e homo faber — homem que trabalha. Para Huizinga
(2007), neste contexto, a nossa capacidade de jogar é tao importante para
a espécie quanto o raciocinio e a construg¢do de objetos.

Segundo Kishimoto (1998), o contexto lidico desperta a auto-
nomia, pois a crianga participa das atividades nao s6 em busca do pra-
zer, mas da liberdade de criar e recriar, produzir e reproduzir regras,
possibilitando emogdes e reacdes inerentes aos seres humanos, tais como:
prazer, alegria, raiva, indiferenca, aproximagao, rejeicao, divertimento,
compreensdo, argumentacao, etc. Ao brincar, a crianga nao esta preo-
cupada com os resultados; apenas o prazer e a motiva¢ao impulsionam
para a acao de exploracao livre. A conduta ladica, ao minimizar as
consequéncias da agdo, contribui para a exploracao e a flexibilidade do
ser que brinca. Qualquer ser que brinca atreve-se a explorar, a ir além
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da situagao dada na busca de solugoes, pela auséncia de avaliagao ou
punigao.

Para Piaget (1975b), os jogos vao além do entretenimento e da
desconcentragao. Sao meios que propiciam o desenvolvimento intelectual
das criangas, pois que jogando sua inteligéncia bem como a assimilagio e
a compreensao da realidade. Dessa forma, o processo lidico do jogo se
inter-relaciona com a fantasia criativa do sujeito e possibilita a mesma criar
varias situacoes de aprendizagem, mudar formas e conceitos, adquirir no-
vos conhecimentos. Piaget (1975b) ressalta que as atividades lidicas como
0s jogos nao se constituem apenas em divertimento ou gasto de energia,
mas contribuem de forma decisiva no desenvolvimento intelectual do in-
dividuo. Ao fazerem parte do cotidiano das criangas, tornam-se instru-
mentos motivadores do seu processo de aprendizagem, além de possibili-
tar o desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Com o olhar piagetiano, vemos 0s jogos mais significativos por
consequéncia do desenvolvimento da crianga, que passa a construir e
reinventar as coisas, o que for¢a a uma adaptacao. Desse modo, com o
avanco do seu desenvolvimento, a crianga sintetiza valores e principios,
assimila, acomoda e progressivamente constréi novos conhecimentos.

O jogo tem como caracteristicas marcantes ser voluntario, sério (ain-
da que evoque o mundo do faz-de-conta), desinteressado, distinto da vida,
poder ser repetido e criar uma nova ordem ao mesmo tempo em que ¢é
ordem. (HUIZINGA, 2007)

O jogo ¢é também considerado como um fenémeno cultural que
perpassa atividades fisicas, biol6gicas e psicolégicas e prepara as criangas e
os adolescentes para uma vida madura, simulando atividades, posturas e
atitudes presentes na vida adulta. O jogo tem um aspecto fascinante que
envolve os participantes e todos a sua volta, possibilitando uma viagem
imaginaria que desperta vdrias emogoes como o medo, a ansiedade, a
alegria, o prazer, etc. (KISHIMOTO; LUCKESI, 2000)

Para Vigotsky (1984, p. 125), “O mais simples jogo com regras trans-
forma-se imediatamente numa situa¢ado imaginaria, no sentido de que,
assim que o jogo ¢ regulamentado por certas regras, varias possibilidades
de acao sao eliminadas”.

Percebemos, entao, que mesmo os chamados jogos com regra puros
contém uma situagdo imaginaria € que a crianga se comporta como ela
mesma imagina; ela segue as regras provenientes da prépria situagao ima-
ginaria.
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Quando nos referirmos ao conceito de jogo, ndo podemos deixar
de associd-lo a movimento e a competi¢ao dentro de uma visao abrangente.
As pessoas quando jogam sempre utilizam varias formas de movimento
para expressar suas jogadas e esses movimentos estao diretamente ligados
as regras do jogo. Quanto a competig¢do, sua validade consiste em estimu-
lar os participantes do jogo a buscar novas estratégias, visando ganhar a
partida. Esta conjuntura contribui para a conscientizagao de que é impor-
tante aprimorar o raciocinio e a rapidez nas agoes. A competi¢io mexe
diretamente com o emocional dos participantes e dos expectadores, pren-
de a atengao durante todo o tempo do jogo e transforma aquela atividade
“jogo”, por mais simples que seja, numa atracdo contagiante e motivadora
para todos. (KISHIMOTO, 2007)

A crianga leva muito a sério o ato de jogar, de seguir as regras,
tornando o jogo uma atividade de muito valor. Quando a crianga joga
nao esta preocupada com a aquisicdo de conhecimentos ou o desenvol-
vimento de outra habilidade fisica ou mental; ela esta simplesmente
disposta a se divertir com o andamento do jogo, uma vez que o jogo
nao funciona s6 com o esperado; ao contrario, depende muito de quem
joga, como se joga e onde se joga, bem como de fatores internos e
externos no decorrer da partida, da motivagao pessoal e do comporta-
mento dos jogadores participantes. Neste contexto, o jogo sempre esta
relacionado com o inesperado, com a surpresa, com o desconhecido,
constituindo-se, assim, em um atrativo motivador para os jogadores.
(HUIZINGA, 2007)

O jogo proporciona um mundo ladico em que tudo ¢é possivel. To-
davia, esse mundo imaginario contém algumas regras a serem seguidas,
que sdo constantemente dribladas pelos jogadores, em busca de solugoes
imediatas para as situacoes de jogo que sdo vivenciadas. Nesse mundo do
jogo, a imaginagao do jogador aflora de maneira ilimitada, transborda
suas emogoes trazendo alegrias ou tristezas. Mesmo assim, nao perdem o
significado fantasioso e magico do brincar, do jogar. O erro ou o acerto
durante o jogo tornam-se constantes a medida que as jogadas sao efetuadas
a partir de estratégias definidas pelos préprios jogadores. Errar ou acertar
é o que menos conta; o importante sdo as vdrias tentativas de chegar ao
resultado desejado de forma rapida e eficiente, utilizando-se do erro nao
como o fim das possibilidades, mas como um novo olhar em busca de um
caminho diferente para chegar ao objetivo final com sucesso e satisfagao.
(HUIZINGA, 2007)
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Os jogos como atividades ladicas e de aprendizagem promovem a
socializagdo e ajudam a crianca a se desenvolver, a conviver com outras
criancas, a respeitar os limites de cada um, a obedecer a regras predeter-
minadas, a expressar sua independéncia e autonomia, mesmo que vigiada
de perto pelos adultos (CHATEAU, 1987), a construir um movimento de
troca de experiéncias que fortalece suas aspiragdes tanto no ambito afetivo
como no ambito social e cognitivo. Essas habilidades sao muito importan-
tes para a aprendizagem de conceitos matematicos, dai o pressuposto que
temos de utilizar os jogos como atividades de aprendizagens nesta area.

Autores como Kamii e Devries (1991) referendam a fun¢ao pedagé-
gica dos jogos que vem, ao longo do tempo, sendo admitida e enfatizada.
Novas formas de ensinar requerem atividades que movimentem o corpo e
a mente de uma forma prazerosa e livre, exercitando a autonomia das
criangas. Partindo do concreto para a abstragio, os conceitos matematicos
podem ser assimilados e compreendidos pela crian¢a com mais facilidade
se mediados pelo jogo que se orna uma ponte eficaz nesse processo.

O jogo, determinado por suas regras, estabelece um caminho que
vai da imaginagao a abstragdo de um conceito matematico, estabelecen-
do uma acao reflexiva que possibilita a resolugao de problemas. A acao
de brincar, de jogar, e a liberdade de mergulhar na imaginacao propor-
cionam as criang¢as ampliarem suas habilidades conceituais e desenvolve-
rem seu raciocinio l6gico-matemadtico. Ao ser introduzido no ambito es-
colar, os jogos necessitam apresentar uma intengao pedagégica. No caso
especifico da Matemitica, devem proporcionar ao educando informa-
¢oes sobre a linguagem matemitica e estarem relacionados com um con-
teddo matematico.

RELATANDO UMA EXPERIENCIA PARTICULAR

Com o objetivo de analisar praticas pedagogicas usadas pelas edu-
cadoras da Escola Municipal Claudio Manoel da Costa, associadas ou nao
aos jogos como atividades lidicas e de aprendizagem, seguindo-se as ob-
servagoes e entrevistas, como referenciamos anteriormente, usamos a téc-
nica de grupo focal e resgatamos as suas histérias como aprendizes.

Para a Educadora 1, a Matematica que estudou no Ensino Funda-
mental era um tabu, s6 aprendia aqueles alunos considerados acima da
média, e ela, embora ndo compreendesse as operagoes, sempre as repetia
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corretamente. Também a Educadora 4 admitiu nunca ter sido boa nos
calculos, apesar de obter notas satisfatérias. Para ela, as aulas de Matema-
tica eram sempre cercadas de medo.

As Educadoras 2 e 3 admitiram que foram boas alunas, dedicadas,
gostavam de fazer os exercicios propostos pela professora e por conseguin-
te nunca tiveram problema para aprender Matematica, obtendo boas no-
tas. A Educadora 5 admitiu que a Matematica era a disciplina que mais
gostava e, embora tivesse medo de sua professora, safa muito bem nas
resolucoes dos exercicios.

Sobre o ensino da Matematica de quando eram criangas, todas as
educadoras admitem que as tarefas s6 reproduziam modelos, exigiam ape-
nas repeti¢ao, memorizacao, nunca os professores procuravam estimular o
pensamento chegando até a impedir questionamentos das criangas e por
conseguinte lhes embotava o raciocinio. A reproducao de conceitos e apli-
cacao de regras era o objetivo maior e dentro do contexto escolar e o medo
era respaldado pelos altos indices de reprovacao.

Quando surgiu a tematica Jogos durante o Grupo Focal, as Educa-
doras 1 e 3 admitiram que os jogos sao atividades muito interessantes, mas
que dio muito trabalho. Para elas, os jogos sdo atividades apenas para
descontracdo e que os alunos nao vao relacionar o que aprendem jogando
com os conteidos trabalhados nas aulas de Matematica. Mas as Educado-
ras E2, E4 e E5 apresentaram opinides diferentes. Segundo elas, os jogos
podem desencadear aprendizagem, além de divertir. Depreendemos des-
sas opinides que o ensino da Matematica ainda mantém uma tendéncia
tradicional que privilegia o exercicio e a memorizagao.

Ao questionarmos sobre o ensino da Matematica tradicional e o
ensino da Matematica construtivista, constatamos que as educadoras for-
mam dois grupos distintos: as que acreditam na manuten¢ao do ensino
tradicional da Matematica e as que apostam nas mudangas. Para as Educa-
doras 1 e 3, a melhor forma de trabalhar a Matematica ainda é a tradicio-
nal, posto que as inovagdes, os novos métodos e técnicas de ensino, bem
COMO 08 jJOgOs sS40 apenas uma roupagem nova para as aulas que nao fun-
cionam pedagogicamente. Mas as educadoras 2, 4 e 5 acreditam que o
ensino da Matematica de forma tradicional esta com os dias contados. Em
suas percepgoes, as atividades ladicas, principalmente os jogos, ajudarao
muito no entendimento, além de acelerar o pensamento, a cognigao.

No decorrer do grupo focal, pudemos ampliar a percepgao de to-
das sobre o ensino da Matematica, além de estimular a discussdo e a per-
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cepgao da importancia da inclusao do jogo para a construcao de conceitos
matematicos. Em seguida, nossa intervenc¢io na Escola Municipal Claudio
Manoel da Costa consistiu em propor que as educadoras utilizassem jogos
em suas aulas de Matematica.

SUGESTOES DIDATICAS: UMA CONTRIBUICAO

Tomando por base as dificuldades encontradas pelas educadores
do Ensino Fundamental nas séries iniciais na area de Matematica na esco-
la foco da pesquisa, elaboramos e apresentamos um caderno de sugestoes
didaticas para o ensino-aprendizagem da construc¢ao de conceitos mate-
maticos através de jogos.

A proposi¢ao que fazemos foi inspirada em Dante (1998) para quem
a crianga necessita desenvolver algumas habilidades como: classificagio,
seriacao, simbolizagao, correspondéncia para compreender e assimilar a
sequéncia numérica dos nimeros naturais, e, consequentemente, apren-
der as quatro operacoes fundamentais da Matematica, desde a pré-escola
(educagao infantil). Sabemos, contudo, que essas habilidades ndo sao tra-
balhadas nesse inicio da vida escolar, e para minimizar as futuras dificul-
dades que poderao ser apresentadas pelos educandos nas séries seguintes,
organizamos alguns jogos que poderado auxiliar para os educandos a uma
compreensao maior e mais prazerosa dos conceitos nesta area. Muitos des-
ses jogos podem ser do conhecimento dos educadores, pois sio apresenta-
dos em varios manuais e livros didaticos, porém os que apresentamos cul-
minando nosso estudo foram organizados baseados no desenvolvimento
de algumas habilidades fundamentais na construgao do conceito matemé-
tico.

A crianga, ao longo do seu desenvolvimento, comeca a elaborar os
conhecimentos matemadticos, ao brincar, ao formar cole¢bes de objetos ou
brinquedos, ao representar simbolicamente objetos ou atitudes, ao repre-
sentar e comparar quantidades, sempre correlacionando com o seu cotidi-
ano, como os numeros de documentos, da sua residéncia, de celular, de
telefone, datas comemorativas, como Carnaval, Sdo Joao, Natal, ou ani-
versarios sao alguns exemplos que ratificam a presenca da Matematica no
nosso dia a dia.

Contudo, esse conhecimento social precisa ser ampliado para for-
mar um conhecimento matemadtico coerente de niimero e, posteriormen-
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te, suas relagoes e aplicacoes nas operagoes fundamentais. Nesse momen-
to, os materiais concretos auxiliam os educandos na aprendizagem de
maneira mais significativa dos contetdos.

Segundo Piaget e Szeminska (1981), o conceito operatério de nu-
mero é organizado a partir da composi¢ao de duas nogdes logicas: a classi-
ficacdo e a seriacao, que se estabelecem concomitantemente. Por exemplo,
quando a crianga retine ou ordena objetos existe uma coordenagao simul-
tanea dessas habilidades.

Como a Matematica é uma ciéncia cumulativa, em que os conteu-
dos anteriores servem de base para os contetidos seguintes, essas habilida-
des sao fundamentais ndo s6 na pré-escola, mas também ao longo na vida
escolar ou mesmo nas aplicagdes dos conceitos matematicos no cotidiano.
Como exemplo, podemos destacar que a habilidade de classificacdo é fun-
damental para o entendimento dos conjuntos numéricos, partindo dos
conjuntos nos ndmeros naturais, para o conjunto dos nimeros inteiros;
em seguida, o conjunto dos nimeros racionais, depois para o conjunto
dos niimeros irracionais, para enfim, chegar ao conjunto dos ntimeros re-
ais e mais a frente conhecer o conjunto dos ntimeros complexos. A habili-
dade de sequéncia estd presente em quase todos os conteidos matemati-
€0s, COMo nos conjuntos numéricos, nas progressoes aritméticas e geomé-
tricas, etc.

A simbolizagdo se faz presente desde a representacao decodificada
de quantidades, medidas, proporgoes, sinais, etc. auxiliando no entendi-
mento da linguagem matematica e sua interpretacao na lingua materna. A
correspondéncia é uma habilidade que o individuo aplica em quase todas as
situagdes matematicas, tais como a correspondéncia biunivoca, um a um, a
correspondéncia usual, a correspondéncia entre o dominio e a imagem dos
conjuntos, das relagoes e das fungoes, sua representacao grafica, etc.

Tomando como base a importancia das habilidades de classifica-
¢ao, sequenciacao, simbolizagao e correspondéncia para a construgao do
conceito matematico, apresentamos sugestoes de jogos como atividades
ladicas que podem contribuir decisivamente para o aprendizado nessa area.

JOGOS PARA DESENVOIVER A HABILIDADE DE CLASSIFICACAO

A habilidade de classificagdo comeca na crianca a partir da fala. Na
sua interagdo com o meio ambiente, estabelece relacées com os objetos
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aprendendo nomes, observando formas e quantidades, mesmo de uma
maneira ainda bem elementar; através do manuseio ou contato com o0s
objetos, as criangas comeg¢am a formar conjuntos por meio de um atributo
comum. Essa habilidade de classificagao pode ser estimulada pelos educa-
dores ao solicitar que as criangas, por exemplo, formem conjuntos de 14-
pis, de canetas, cadernos, observando as formas, ou cores, ou observar
animais de duas ou quatro patas, etc. Esse processo nao é muito simples,
pois a medida que a crianga vai classificando, comecam a surgir novos
atributos como, por exemplo, conjuntos de lapis grafite e conjunto de
lapis coloridos, animais de duas patas e animais de duas patas e que voam.
Aparecem, assim, dificuldades na compreensdo dos critérios de inclusao
de classes e na relacio de compreensdao com o universo.

Lalande (1999) definiu classificagio como reparti¢aio de um con-
junto de objetos, num certo nimero de conjuntos parciais coordenados e
subordinados: classificar e ordenar observando caracteristicas comuns, se-
parar por grupos, e essa habilidade ajuda a crianga a compreender melhor
0s conceitos matematicos.

Quando a crianga identifica os nomes de objetos, estabelece uma
a¢do complexa, pois, além de memorizar a palavra, necessita desenvolver
a capacidade para assinalar semelhangas e diferencas entre os objetos,
para entdo, perceber, por exemplo, que uma casa ¢ diferente de um apar-
tamento, porém os dois sao iméveis de moradia, tendo algumas seme-
lhancas e algumas diferengas que permitem em uma classificacao estarem
Nno mesmo conjunto ou Nao.

O objetivo dessa classe de jogos que podem ser construidos pelos
educadores ou pelas préprias criangas, usando materiais como: papel ofi-
cio, cartolina, cola, régua, madeira, isopor, sucatas de varios tipos, massa
de modelar, etc. consiste em resolver situagoes-problemas, envolvendo clas-
sificagdo: Jogo dos conjuntos; Jogo dos numerais; Jogo das carteiras; Jogo
de pega vareta.

JOGOS PARA DESENVOILVER A HABILIDADE DE SEQUENCIA

A habilidade de sequéncia estabelece uma relagiao direta com a
seriagdo. Ressaltamos que a sequéncia nao estd diretamente ligada a crité-
rios preestabelecidos de ordem crescente ou decrescente, ja para a seriagao
esse critério ¢ fundamental. Na seriacdo, a crian¢a ordena segundo um
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atributo, como colocar objetos de um determinado conjunto por ordem
de tamanho, do menor para o maior ou vice-versa.

Segundo Flavell (1975, p. 20), para Piaget, “[..] embora a sequén-
cia seja considerada invariante, a idade em que aparece um dado estagio
pode variar consideravelmente”. As sequéncias acompanham todo o pro-
cesso de construc¢ao dos conceitos matematicos. Mesmo nao atendendo a
uma regra Gnica, pois cada individuo apresenta uma maturidade cognitiva
diferente. Os contetidos matematicos sao construidos e estao organizados
obedecendo a uma sequéncia.

Atividades de sequéncia como: um cartao vermelho, um azul, um
vermelho, um azul... Ou, um tridangulo, um circulo, um triangulo, um cir-
co... Tem um padrao de regularidade e encontrar o critério da sequéncia
significa encontrar o que se repete. A crianga, em contato com varias ativi-
dades dessa natureza, construira com mais facilidade o conceito de nime-
ro e, posteriormente, compreender e aplicar as quatro operagdes funda-
mentais da Matematica.

Depreendemos, pois, que o conceito de nimero nao ¢ ensinado na
escola, mas, sim, construido pela crianga, sendo a funcao do educador
auxiliar nessa construcao.

As operagdes podem ser apresentadas inicialmente com atividades
de conjunto de objetos, acrescentando ou retirando elementos e em segui-
da observar os novos conjuntos formados. Através de materiais concretos,
a crianca podera compreender melhor os objetos, operacionalizando os
mesmos, de maneira que entenda os conjuntos construidos e as operagoes
realizadas.

Assim, promover experiéncias que desenvolvam a habilidade de
seriagao para resolucgao de situacoes-problema é o objetivo dessa classe
de jogos: Jogo dos oito nimeros magicos; Jogo do quadrado magico;
Jogo do relégio; Jogo do coelhinho guloso; Jogo corrida do século; Jogo
liga-ponto.

JOGOS PARA DESENVOLVER A HABILIDADE DE SIMBOLIZACAO

A habilidade de simbolizacao ¢ exclusiva da espécie humana, e
corresponde a capacidade de representar uma experiéncia de forma ver-
bal ou nao verbal. Os simbolos sdo fundamentais na construgao do con-
ceito matematico, visto que a linguagem matematica é toda representada
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simbolicamente, através do numeral, dos sinais, dos gestos, das medi-
das, quantidades, etc., esses simbolos facilitam a compreensao e a comu-
nicagao.

Atividades que proporcionem a crianga realizar a leitura do simbolo
e representar a ideia expressa, tais como: representar cartaz do tempo,
usando simbolos, sinais de positivo ou negativo utilizando o polegar, pla-
cas de sinais de transito, para representar a a¢ao, sinais para representar as
operacoes, etc. sao de grande importancia na construgao do conceito ma-
tematico e proporciona uma compreensao mais rapida, facilitando a apren-
dizagem.

Para Hiebert (1988), simbolo significa entidades que representam
ou tomam o lugar de qualquer coisa diferente podem assumir uma varie-
dade de formas, desde objetos concretos a marcas escritas no papel.

A simbolizagao é de suma importancia no ensino da Matemadtica,
pois € através dos simbolos que entendemos a linguagem matematica. Os
simbolos estdo presentes em todos os conceitos nesta Ciéncia, facilitando
a sua compreensao. Desenvolver situa¢oes-problema envolvendo jogos de
simbolizagdo para melhor compreensido dos conceitos matematicos é o
objetivo dessa classe de jogos: Jogo do dominé; Jogo do tangram; Jogo
caga ao tesouro; Jogo das fragbes; Jogo operagoes com dados; Jogo que-
bra-cabeca das operagbes; Jogo do anagrama.

JOGOS PARA DESENVOLVER A HABILIDADE DE
CORRESPONDENCIA

A habilidade de correspondéncia é de suma importancia na cons-
trucao dos conceitos matematicos, pois amplia os horizontes das criangas
que, ao relacionarem objetos semelhantes ou de mesma utilidade, comeca
a intuir conceitos mais complexos.

A correspondéncia pode ser correspondéncia biunivoca ou usual. A
correspondéncia biunivoca é também chamada um a um, ou seja, quando
relaciona um objeto de um conjunto ou grupo a outro objeto de outro, sen-
do que cada elemento do primeiro conjunto ou grupo devera corresponder
aum e somente um elemento do segundo conjunto ou grupo.

A correspondéncia usual é a que estabelece entre os elementos uma
relacao de utilidade. Os objetos podem ser relacionados entre os conjun-
tos ou grupos pelo uso, tamanho, cor, etc.
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Podemos propor atividades simples de correspondéncia tais como:
chaves e cadeados, moeda e cofrinho, lapis e caderno, dado e cubo de
gelo, xicaras e pires, meninos e bonés, caes e ossos, etc. Em cartazes com
figuras para serem ligados.

Para Caraga (1989, p. 7):

A operacao de fazer corresponder baseia-se na idéia de correspondéncia
que €, sem duavida, uma das idéias basilares da Matemadtica. Por outras
palavras podemos dizer que a contagem se realiza fazendo corresponder,
a cada objeto da cole¢io, um ntimero da sucessao natural.

A habilidade de correspondéncia é muito importante para a cons-
trucao do conceito de nimero, visto que toda vez que realizamos conta-
gem estamos associando quantidade ao simbolo. Interagir com jogos que
envolvam correspondéncia objetivando resolugio de problemas matemati-
cos para auxiliar no desenvolvimento cognitivo, é o objetivo maior dessa
classe de jogos: Jogo futebol das operagoes; Jogo das caixas de fésforos;
Jogo das varetas; Jogo tabuada divertida; Jogo batalha das contas; Jogo
tiro ao alvo;

JOGOS DE AVALIAGAO

A avaliagdo é um dos grandes problemas que envolvem o ensino da
Matematica, provocando medos e ansiedade nos educandos. Atualmente,
os jogos sao utilizados pelos educadores como instrumento de avaliagao,
pois agrada e promove a aprendizagem, e podem ser trabalhados em gru-
po ou individual. Os jogos desenvolvem nos educandos suas emogoes, pen-
samentos, aprendizado, seu agir e espirito investigativo.

A utilizagdo de jogos como instrumento de avaliagido tende a me-
lhorar o processo ensino-aprendizagem e proporcionar ao aluno uma ma-
neira ladica nesse processo. Conforme Silveira (1998, p. 2):

[...] os jogos podem ser empregados em uma variedade de propésitos
dentro do contexto de aprendizado. Um dos usos basicos e muito impor-
tantes € a possibilidade de construir-se a autoconfianga. Outro ¢ o incre-
mento da motivagdo. [...] um método eficaz que possibilita uma pratica

92



significativa daquilo que esta sendo aprendido. Até mesmo o mais sim-
plorio dos jogos pode ser empregado para proporcionar informacoes
factuais e praticar habilidades, conferindo destreza e competéncia.

Os jogos proporcionam um momento de liberdade, que desenca-
deia varias emogoes que vao desde a alegria na vitéria até mesmo a decep-
¢do na derrota. Contudo, desperta a autonomia e ajuda na construcao e
aprendizado dos conceitos.

As atividades ladicas, “jogos” podem ser um instrumento valioso
no processo de avaliacio em Matematica, que auxiliam os educadores no
desenvolver do seu trabalho e os educandos na tarefa de aprender.

O objetivo desta classe consiste em aplicar jogos envolvendo classi-
ficagao, seriagdo, simbolizagao e correspondéncia para avaliagio de habili-
dades cognitivas na resolugao das quatro operacoes fundamentais da Ma-
tematica: Jogo aranha assassina; Jogo triangulos amigos; Jogo dos qua-
drados amigos; Jogo da roleta; Jogo sempre doze; Jogo do 1,2,3; Jogo
memoéria diferente; Jogo bingo das operagdes; Jogo baralho das opera-
¢oes; Jogo da arvore; Jogo mao no gatilho; Jogo rinha de galo; Jogo do
boliche; Jogo da caixa surpresa; Jogo do abaco; Jogo da bola.

Diante do quadro apresentado aos educadores, fazemos a proposta
que reflitam sobre a importancia dos jogos no ensino da Matematica, nao
s6 como uma atividade lddica, mas também de construcio de conceitos.
As criangas através da acdo e seu envolvimento no jogo terdo a possibilida-
de de compreender e aplicar os conceitos matematicos, nio como uma
mera exigéncia do programa escolar, mas com um sentido e uma utilidade
no seu dia a dia.

CONSIDERACOES QUASE CONCLUSIVAS

Do exposto, fruto da pesquisa que resultou em nossa dissertagao de
mestrado (MATTOS, 2009), depreendemos que o ensino da Matematica
necessita de uma reformulacdo urgente e que a escola, educadores,
educandos e sociedade precisam se unir para atender o objetivo de fazer
da Matematica no contexto escolar um processo que desenvolva o racioci-
nio légico-dedutivo para a resolu¢ao de problemas, e que seja ao mesmo
tempo prazeroso e util.
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Com este estudo nao pretendemos esgotar as discussdes sobre a
importancia do uso dos jogos no Ensino da Matematica; quisemos, ape-
nas, ressaltar alguns aspectos importantes na relacao entre o uso de jogos e
o ensino da Matematica.

Este estudo reforgou o que ja observavamos: os jogos quando sao
utilizados em sala de aula apenas se expressam como atividades de exerci-
cio e nao como atividades capazes de estimular a construcao de conceitos
matematicos. Os educandos percebem os jogos exclusivamente como uma
atividade de recreacao e os educadores, na maioria das vezes, nao conse-
guem correlacionar a atividade ladica com a construcao de conceitos.

Atrelar a ludicidade ao trabalho pedagégico nem sempre é facil
para os professores acostumados a programas extensos, metodologia
prescritiva e avaliagao tradicional. Muitos professores se sentem inseguros
e temerosos da perda do controle da disciplina na sala de aula por conta
da espontaneidade, alegria e diversido que estdo presentes no processo de
jogar das criancas.

Contudo, concluimos com as professoras que participaram da pes-
quisa que embora nio seja possivel transitar da situagao que nos encontra-
mos, de um ensino da Matematica de forma tradicional e sem reflexio
para um ensino construtivo de uma hora para outra, é mister que acredite-
mos que as atividades lidicas como os jogos podem ser decisivas nessa
transigao.

Lembramos, ainda, que essa transformacdo do ensino da Matema-
tica s6 se efetuara verdadeiramente com a participagao de todos os envol-
vidos no sistema educacional, com a participagao da familia e referendo
da sociedade.
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A organizacao dos espacos de ensinar
e aprender nas instituicoes de
educacao infantil

Cldaudia Celeste Lima Costa Menezes

E do cultivo dado a infancia, da sua direcdo nos primeiros anos, que
advird a formagao do cariter e da mentalidade da geracao que nos ha de
suceder.

Antonio Caetano de Campos

INTRODUCAO

Os estudos recentes sobre educagao infantil demonstram que estao
sendo ampliadas as preocupagdes e acoes para com este segmento da edu-
cagao, tanto por parte da ciéncia como do setor sociopolitico. Tem-se per-
cebido os diversos pesquisadores da area se aprofundando nas investiga-
¢oes sobre o desenvolvimento infantil em seus diferentes aspectos, porém
a relagio espacial tem sido ainda pouco discutida e valorizada. E impor-
tante ressaltar que este estudo é um recorte da dissertacao de mestrado
intitulada A organizagao dos espagos de ensinar e aprender numa escola de edu-
cagao infantil do municipio de Jequié — Bahia, sob a orientacao da professora
Celma Borges Gomes'. A referida pesquisa teve como objetivo analisar a
organizacao dos espacos de ensinar e aprender das escolas de educacao
infantil e diagnosticar a sua interferéncia no processo educativo.

O processo histérico e politico da educagao infantil demonstra que,
durante muito tempo, nao se acreditava na possibilidade de se estabelecer

! Profa. Dra.Celma Borges Gomes ¢ psic6loga, mestre em Educacido, doutora em Sociologia e pro-
fessora associada I do Programa de Pés-graduacao em Educagao e do Departamento de Educacao,
Faculdade de Educagao da UFBA.
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espagos de aprendizagens com criangas de 0 a 6% anos em institui¢oes
escolares. No Brasil, até quase o final do século XX, as criancas que fre-
quentavam creches e pré-escolas tinham um atendimento de carater
assistencialista e compensatério. Nao se exigia dos educadores que presta-
vam atendimento a essas criangas uma formagao especifica, portanto, bas-
tava ter afinidade para ser “educador” de criancas. Atualmente, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) n° 9.394/96, no seu
artigo 62, preconiza que os docentes de educacdo infantil devem ser for-
mados em cursos de nivel superior, admitindo como formacdao minima o
nivel médio — modalidade normal.

Apesar das conquistas no campo da educacdo infantil em termos
legais, politicos, teéricos e metodolégicos, com a criagao do Estatuto da
Crianga e do Adolescente (ECA) (BRASIL, 1991), a Lei de Diretrizes e
Bases da Educac¢iao Nacional (LDB) n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), o
Referencial curricular nacional para a educagao infantil (RCNEI) (BRASIL,
1998), o Plano Nacional de Educacao (PNE) (BRASIL, 2001) e o Fundo
da Educagao Basica (FUNDEB) (BRASIL, 2007), percebe-se ainda que
permeiam nos espagos educativos infantis os resquicios de todas as contra-
digdes apresentadas durante séculos, fazendo-se necessario ampliar as dis-
cussoes acerca da importancia da organizagio adequada dos espagos de
aprender e ensinar das institui¢des de educacado infantil.

A LDB n® 9.394/96 legisla que a Educacdo Infantil é a primeira
etapa da Educagao Basica destinada as criangas de 0 a 6 anos de idade,
com o objetivo de proporcionar condi¢bes adequadas para promover o
bem-estar infantil, seu desenvolvimento fisico, motor, intelectual, emocio-
nal, moral e social. O Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA/90)
afirma que a criang¢a tem direito a liberdade, ao respeito e a dignidade
como pessoa humana em processo de desenvolvimento. Toda crianca se
configura, portanto, como sujeito de direitos civis, humanos e sociais. A
garantia desses direitos consiste na inviolabilidade da integridade fisica,
psiquica e moral, abrangendo a preservacao da imagem, da identidade,
da autonomia, dos valores, ideias e crencas.

Dessa forma, o contexto legal brasileiro nos direciona para uma
prética educativa infantil de qualidade, fazendo-se necessario, portanto,
abrir espacos para discussoes que priorizem a organizagao dos espagos de

2 Com o ensino fundamental de nove anos é considerado educacio infantil 0 a 5 anos. Porém,
neste texto, quando se refere as leis e documentos anteriores, mantém-se 0 a 6 anos.
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ensinar e aprender das institui¢oes de educagao infantil e refletir sobre sua
interferéncia na pratica pedagdgica, no desenvolvimento infantil e na
aprendizagem da crianga. Assim, estaremos contribuindo para assegurar
os direitos legais, civis e sociais da crianca.

No decorrer da histéria da educagao, os espagos escolares foram se
constituindo de formas diferenciadas, atendendo aos anseios politicos, his-
toricos, culturais e sociais de cada época, a fim de “cumprir” as fungoes
sociais da escola. Vale salientar que os espagos escolares estao em constan-
te didlogo com os espacos sociais, pois sdo elementos centrais no processo
de construgao do sujeito, possibilitando a internalizagao das representa-
¢oes sociais.

A dimensao espacial da acdo educativa, tomada como objeto de
pesquisa, € relativamente nova. Alguns historiadores da educagao atribu-
em ao espago escolar lugar de destaque no processo de construcao do
conhecimento. Historicamente, o espago escolar delimita o carater politi-
co-pedagdgico da institui¢do educativa. As preocupacoes educacionais sem-
pre estiveram voltadas para uma politica escolar mais ampla, para os as-
pectos ideoldgicos e legais, para os conflitos e lutas pelo poder, para o
papel do Estado na educagido e para a formacao dos sistemas nacionais de
educagao. Pouco ou quase nunca se analisa a politica escolar, ou seja, as
institui¢des educacionais como centro de decisdo e poder, de conflitos in-
dividuais e coletivos.

A construgdo espacial das escolas é desvinculada da pratica peda-
gobgica. Politicas publicas responsaveis pelo processo organizacional, politi-
co e administrativo das institui¢des educacionais ndo dao atencao a orga-
nizagao dos espagos educativos, principalmente aos espagos de educacao
infantil. Em muitas situagdes, os municipios alugam casas, garagens e
galpoes para transformar em espacos de ensino e aprendizagem. Ao ob-
servar a construcao/organizacao espacial das escolas publicas de educagao
infantil do municipio estudado, percebe-se claramente uma preocupagao
maior com a “quantidade” do ensino. As narrativas dos professores dei-
xam claras as dificuldades encontradas no processo de ensino e aprendi-
zagem quando afirmam: “Nao é ficil trabalhar com esta quantidade de
criangas neste espaco tdo pequeno e quente; Nao sei mais o que fazer,
estes meninos nao aprendem nada; Estes meninos sao tao danados!”

Diante disso, surge um questionamento que direcionou a proble-
matica central da pesquisa: A forma como sao organizados e geridos os
espagos escolares das institui¢des de educacao infantil interfere nos pro-
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cessos de ensino e aprendizagem? Essa questio apontou possibilidades
investigativas que esta pesquisa explorou: A constru¢io e a organiza¢io
espacial das escolas de educagado infantil interferem no processo ensino e
aprendizagem? A forma como sao organizados e geridos os espagos de
ensinar e aprender contribuem para a (in)disciplina do aluno? Politicas
publicas voltadas para a constru¢do/organizacao dos espagos educacionais
ampliariam a qualidade da educagao infantil?

Para assegurar a qualidade dos seus resultados, a pesquisa teve como
objetivo geral analisar a organizacdo dos espagos de ensinar e aprender
das institui¢oes de educagao infantil e diagnosticar a sua interferéncia no
processo de aprendizagem. Com a intenc¢ido de responder as questoes
norteadoras da pesquisa cientifica, foram tracados os seguintes objetivos
especificos: analisar a arquitetura e a organizacao das institui¢oes de edu-
cacao infantil do municipio em estudo; identificar a concepcao dos profes-
sores de educacdo infantil acerca dos espagos de ensinar e aprender e da
sua interferéncia na (in)disciplina do aluno; identificar as politicas ptabli-
cas do municipio analisado voltadas para o processo de ensino e aprendi-
zagem da educacdo infantil, analisando a interferéncia na qualidade da
educacgio.

Com os resultados da construgio desse conhecimento, estamos co-
laborando com o desenvolvimento da educacao infantil local e regional,
possibilitando um olhar especifico para este segmento da educagio tdao
abandonado pelos 6rgaos competentes e tao carentes de politicas publicas
que deem suporte a construcao, organizacao e gestao dos espacos de ensi-
nar e aprender das criangas.

OS ESPACOS DE ENSINAR E APRENDER DA EDUCACAO
INFANTIL: UMA REFLEXAO NECESSARIA

A educacdo infantil é uma atribuicao institucional, com uma
especificidade prépria, diferenciada da familia, da escola formal e do orfa-
nato, com objetivos direcionados para o desenvolvimento das atividades
que envolvam satude, cuidado e educagao das criancas. Portanto, cabe aos
sistemas de ensino definir normas de gestao democratica dos estabeleci-
mentos publicos de educagdo infantil, procurando atender aos principios
da participagao dos profissionais da educacao, da familia e da comunida-
de na elaboracao e execugao do projeto pedagoégico da instituigao.
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Nesse sentido, é valido ressaltar que uma educagao infantil de qua-
lidade exige uma politica nacional de educacao infantil e uma politica de
formacao de seus profissionais, para que seja assumido com responsabili-
dade o nosso papel social e para que as criangas possam de fato usufruir os
seus direitos. Para tanto, alerta Kramer (2006, p. 400):

Para isso, destinacao de recursos publicos, ética, vontade politica e respei-
to a liberdade sao fundamentais. Uma politica nacional se concretiza por
ter diretrizes, recursos e dados. No Brasil s6 teremos uma politica nacio-
nal de educagdo infantil e uma politica de formagao de seus profissionais
quando estes trés elementos estiverem disponiveis, forem transparentes e
implementarem programas de agao.

Ao analisar os modelos de arquitetura escolar, percebemos que até
mesmo os arquitetos envolvidos com as construgdes escolares deveriam ser
antes de tudo educadores, pois assim teriam uma visao mais ampla do
processo educacional e compreenderiam a influéncia dos espagos educativos
na pratica pedagogica e na construgao do saber. A construgao espacial das
escolas e a organizacao desses espagos indicam uma preocupagao maior
com a “quantidade” do ensino, desvinculado do processo global de cons-
truciao do conhecimento.

Percebemos que a organizagao dos espagos escolares tem objetivado
reforcar a fungao disciplinadora da escola. Algumas escolas de educagao
infantil utilizam até mesmo a “cadeira do pensar” ou “cantinho da disci-
plina”. Estas sio formas de por a crianca de castigo. E comum ouvir dos
professores “se continuar com danagao, a tia vai lhe colocar na cadeira do
pensar”. Foucault chama isso de “docilizacio do corpo” pelo poder da
disciplina.

Possuindo a educagao infantil duas fung¢bes indispensaveis e
indissociaveis: cuidar e educar exige-se que a proposta pedagogica das
creches e pré-escolas leve em consideracgao o grau de desenvolvimento das
criangas, a diversidade cultural, os conhecimentos universais, o regime de
atendimento integral e parcial e os espagos educativos. Para Ostetto (2000),
quando o espaco infantil esta adequadamente organizado, com propostas
diferenciadas e situagoes diversificadas, ampliam-se as possibilidades de
exploragao e pesquisa infantis, exercita-se a autonomia, a liberdade, a ini-
ciativa e a livre escolha das criancas.
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Nao é possivel conceber um curriculo de educagao infantil sem pen-
sar nos espacos destinados a aprendizagem das criancgas. Analisar os espa-
¢os das institui¢des infantis é imprescindivel para a constru¢ao de uma
proposta pedagdégica que vise a qualidade do desenvolvimento biolégico,
psicolégico, cognitivo, afetivo e social da crianga. Dessa forma, o espago
fisico e sua organizacao sao fundamentais para o desenvolvimento e cresci-
mento da crianga e por isso exige planejamento por parte dos responsa-
veis pela educacao infantil. Vale ressaltar que os espacos sao repletos de
significados para as criangas e a forma como sdo organizados e geridos
desperta diversas reacoes e sentimentos, tais como alegria, desejo, irritagao,
peraltice, tranquilidade, curiosidade, indisciplina, etc.

Nessa vertente, compreendem-se os espagos de cuidar e educar
como partes integrantes do curriculo e que representam uma forma de
linguagem, a qual deve ser valorizada na proposta pedagégica da educa-
¢do infantil. Os espagos educativos devem ser preenchidos por atividades
diversificadas que provoquem o estimulo mental, o raciocinio légico, a
criatividade e a construcao de aprendizagens significativas, possibilitando
a crianga o acesso aos bens culturais historicamente acumulados.

Para que se possa assumir uma postura de compromisso com a edu-
cacao das criangas pequenas, €é necessaria uma preocupacao voltada para o
planejamento das acoes pedagogicas, tanto para creches quanto para pré-
escolas. As agdes dos profissionais envolvidos com a educagdo das criangas
precisam ter intencionalidade e qualidade. Ostetto (2000, p. 175) asseve-
ra: “Na intencionalidade do trabalho reside a preocupagio com o planeja-
mento”.

Ostetto (2000, p. 178) reforca os seus argumentos afirmando:

Como um processo reflexivo, no processo de elaboragao do planejamento
o educador vai aprendendo e exercitando sua capacidade de perceber as
necessidades do grupo de criangas, localizando manifestagoes e proble-
mas e indo em busca das causas. Vai aprendendo a caracterizar o proble-
ma para, af sim, tomar decisbes para supera-los. O ato de planejar pres-
supde o olhar atento a realidade.

De acordo com o Referencial curricular nacional para a educagao in-
fantil (BRASIL, 1998), as institui¢oes de educagao infantil devem promo-
ver espacos fisicos e sociais organizados e seguros para que as criangas
possam se sentir acolhidas e encorajadas a vencer desafios, favorecendo o
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desenvolvimento global. A estruturagao dos espagos escolares é elemento
essencial na construgio do projeto educativo, constituindo-se em podero-
so auxiliar da aprendizagem. A gestao dos espacos infantis necessita de
um planejamento consequente e de agoes coletivas que envolvam toda a
equipe de profissionais da escola, assim como toda a comunidade escolar.

O espaco da escola deve ser bem utilizado para nao gerar insatisfa-
¢ao tanto para a crianga quanto para o professor, precisa oferecer as crian-
cas condigdes para o seu desenvolvimento pessoal e escolar. E necessario
transformar o ambiente da creche e da pré-escola num espago para as
atividades ladicas, reconhecendo, assim, a importancia da ludicidade para
a formagao humana. Nesse sentido, ¢ importante destacar o valor educativo
do espaco do lanche, considerado até hoje por muitos profissionais como
um momento de descanso para os professores, no qual a monitora sozinha
¢é responsavel. Ao contrario do que se pensa, é na hora do lanche que
reside a oportunidade de o educador conhecer melhor a crianca, pois é
nesse espaco que ela expressa seus sentimentos e emogoes, demonstra
como andam suas relagoes inter e intrapessoais € até mesmo as relagoes
familiares. O professor deveria utilizar este momento para estreitar as rela-
¢oes de afetividade entre ele e as criangas e ampliar a formagao social
infantil.

E imprescindivel que haja uma sintonia entre os objetivos da pro-
posta de trabalho do professor e a organizacdo espacial da institui¢ao in-
fantil. A organizacao e a geréncia dos espagos educativos devem ter uma
intencionalidade, pois, quando nao se definem as metas a serem alcangadas,
corre-se o risco dos cantinhos da leitura, jogos e brincadeiras, plantinhas,
casinha, supermercado, pintura, teatro, bem como, os cartazes, os varais,
as figuras servirem de espagos poucos produtivos, que nao incentivam a
curiosidade, a imaginacdo e a criatividade e, as vezes, até atrapalham o
processo do desenvolvimento infantil, impedindo a interagao das crian-
¢as, provocando brigas, indisciplina e tumulto. Nesta perspectiva, assevera
Oliveira (2007, p. 193):

[...] o ambiente das creches e pré-escolas pode ser considerado como um
campo de vivéncias e exploracoes, zona de multiplos recursos e possibili-
dades para a crianca reconhecer objetos, experiéncias, significados de
palavras e expressoes, além de ampliar o mundo de sensagdes e percep-
¢oes. Funciona esse ambiente como recurso de desenvolvimento, e, para
isso, ele deve ser planejado pelo educador, parceiro privilegiado de que a
crianga dispoe.
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Ao planejar as atividades para as criangas pequenas, o professor deve
envolver num movimento interativo as diversas linguagens: verbal, corporal,
ladica, musical, plastica e, por que nao espacial? O espaco é uma forma de
linguagem silenciosa que tem grande influéncia no desenvolvimento e na
aprendizagem da crianca. Um espaco, se bem planejado, organizado e geri-
do com sabedoria e competéncia, abre as janelas para o pensamento e para
a imaginagdo infantil, possibilitando a criatividade, a seguranca e a autono-
mia da crianca, oportunizando, assim, o seu crescimento, a sua socializagao
e a sua atuagao no mundo. Rubiano e Carvalho (1996) enriquecem as afir-
mativas acrescentando que a organizagao adequada do ambiente educativo
promove a identidade pessoal, oportuniza o crescimento cognitivo, motor e
social e oferece confianga e conforto a crianga.

Segundo Kramer (2006), ndo é possivel educar e cuidar em situa-
¢ao precaria. Ensinar e aprender demandam espacos que possibilitem,
além de estudar e discutir valores, questionar, sugerir e assumir compro-
missos. S6 € possivel formar cidaddos nos mais diferentes espacos em que
circulam conhecimentos e saberes. E preciso promover experiéncias com
as diferentes linguagens/espagos: a arte em geral, a literatura, a musica, o
cinema, o teatro, a pintura, os museus, as bibliotecas. Dessa forma, estare-
mos humanizando e compreendendo o sentido da vida para além da di-
mensdo diddtica.

Kramer (2006, p. 399) adverte-nos:

Uma formacao de profissionais da educagdo infantil que contribua para a
qualidade enfatiza a dimensao cultural da vida das criangas e dos adultos
com os quais convivem, apontando para a possibilidade das criangas apren-
derem com a histéria vivida e narrada pelos mais velhos, do mesmo
modo a que os adultos concebam a crianca como ser histérico, social e
cultural.

Alves e Sgarbi (2001) dao relevancia ao tema em estudo, quando
enfatizam a possibilidade/necessidade de entender o espago como dimen-
sao material do curriculo. Para eles, as relacoes espacos/aprender/ensinar
sao incontestaveis nas multiplas redes do cotidiano escolar, nas quais os
conhecimentos sdo criados e trocados. Assim, compreende-se a interferén-
cia da organizag¢do dos espagos escolares no processo de ensino e aprendi-
zagem, e percebe-se claramente a construcao do conhecimento como um
ato subjetivo, que acontece na coletividade e recebe influéncia direta das
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relagoes espaciais em que a escola esta inserida. E preciso reconhecer que
os aspectos fisicos do ambiente exercem impacto sobre os comportamen-
tos das criancas, promovendo a (in)disciplina e/ou o (in)sucesso.

Para entender o conhecimento a luz de uma abordagem histérico-
cultural, Gées e Smolka (1997) afirmam que € preciso compreender o ato
de conhecer como um processo que se realiza na relagio entre o sujeito
cognoscente, o sujeito mediador e o objeto do conhecimento. Nessa pers-
pectiva, pressupode a existéncia de uma atividade estruturante e construtiva
do sujeito, e o espaco escolar é entendido como fonte de influéncia no
processo. A construgao do conhecimento se da nas relagoes intersubjetivas,
na significagio dos espagos educacionais e na interagao social.

Nesse sentido, acrescentam Gées e Smolka (1997, p. 12-13):

Na perspectiva dessa abordagem construtivista, a assimetria de funciona-
mento entre professor e aluno assume um carater qualitativo, pois o que
se aprende nao espelha o que se ensina. Pressupde-se o carater ativo do
sujeito na constru¢ao de conhecimentos, ao passo que o meio social é
concebido como fonte de influéncia no processo. No que diz respeito ao
contexto pedagogico atribui-se ao professor um papel de facilitador e
encorajador, e recomenda-se a intensificacao de experiéncias cooperati-
vas entre parceiros.

Vivemos num mundo globalizado e em constante transformagao,
portanto, é preciso refletir o espago escolar em todos os seus niveis, procu-
rando explorar todas as suas possibilidades e potencialidades: espacos/
tempos, espacos/lugares, espagos pessoais, espagos biopsicossociais, espa-
¢os politicos e culturais, espagos emocionais, afetivos e cognitivos, espagos
como instrumentos eficazes da aprendizagem. Para Morin (2001), o ser
humano é ao mesmo tempo biolégico, psiquico, cognitivo, social, afetivo e
racional, e a sociedade comporta dimensoes histéricas, econdmicas, socio-
légicas e religiosas. Dessa forma, o ser humano é complexo e
multidimensional, logo, exige uma educagao global e realizada em multi-
plos espacos.

Compreendendo o conhecimento como um processo subjetivo de
construcao que acontece na coletividade, num determinado espago histé-
rico-cultural, social e politico, podemos afirmar que as arquiteturas escola-
res sdo resultados de todo um processo histérico e do contexto politico de
cada época. O momento atual exige de nés, profissionais da educagio,
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uma revisao de conceitos preestabelecidos pela sociedade, pois estamos
vivenciando um processo politico democratico e um novo contexto educa-
cional, no qual a construcao do saber se da além dos muros da escola. O
espago escolar nos moldes que temos ja nao atende as expectativas de uma
nova geragao e nao colabora com a constru¢ao do conhecimento e com a
formacao do cidadao.

Nos estudos realizados por Vinao Frago e Escolano (1998), a edu-
cagao possui uma dimensao espacial e temporal, a ocupagao desse espago
se constitui como lugar. A diferenca estd em que o espago se projeta € o
lugar se constréi. A localizagao da escola é, por si mesma, uma variavel
decisiva do programa cultural e pedagégico comportado pelo espago e
pela arquitetura escolar. Nesse sentido, a arquitetura escolar deve ser vista
como uma forma silenciosa de aprendizagem e de ensino.

Segundo Alves (1998), para discutir o espaco como dimensao ma-
terial do curriculo, faz-se necessario estabelecer a diferenca/relacao da es-
cola tanto como lugar quanto como espaco. A escola é lugar porque é
repleta de seres e objetos nominados, hierarquizados, e a escola é espago
porque é ocupada pelas agoes e pelos sujeitos histéricos.

Entendemos que o espaco escolar pode ser analisado como uma
construgao cultural que expressa e reflete a materialidade do curriculo. No
pensamento de Vifiao Frago e Escolano (1998), o espago-escola é um me-
diador cultural, um elemento significativo do curriculo, uma fonte de ex-
periéncia e aprendizagem. Os espagos educativos estao dotados de signifi-
cados e transmitem estimulos, contetidos e valores a que chamamos de
curriculo oculto, a0 mesmo tempo em que impdem suas normas como
organizagao disciplinar. Para complementar, os autores acrescentam:

O espaco escolar tem de ser analisado como um constructo cultural que
expressa e reflete, para além de sua materialidade, determinados discur-
sos. No quadro das modernas teorias da percepgio, o espago-escola é,
além disso, um mediador cultural em relagio a génese e formacao dos
primeiros esquemas cognitivos e motores, ou seja, um elemento signifi-
cativo do curriculo, uma fonte de experiéncia e aprendizagem. (VINAO
FRAGO; ESCOLANO, 1998, p. 26-27)

Compreendendo a escola como uma construgao cultural, é ur-
gente reorganizar os espacos das salas de aula, dos pétios, dos laboraté-
rios de informatica, de ciéncias, de videos, cantina, dire¢io, secretaria,
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biblioteca. Esse é o desafio do educador contemporaneo. Entender que
se constréi o conhecimento para além dos espagos escolares é funda-
mental para que professores e alunos reconquistem o prazer de ensinar
e aprender.

Para Arroyo (2004, p. 207), o espago escolar é a materializagao
das concepgdes e praticas inovadoras de educar. Pensar a escola é pensar
em um espago, pois é nas relagoes e reagdes, nas vivéncias e convivéncias
com esses espacos, que, juntos, professores e alunos se formam. A escola
precisa repensar a organiza¢ao do espaco em funcao da formacao e do
desenvolvimento do ser humano, percebendo o espaco como condi¢ao
essencial para o ensino e a aprendizagem. Assim, salienta Arroyo (2004,

p- 207):

O espago e o tempo escolares sdo a materializagao e concre¢io das con-
cepgoes e praticas modernas de educar. Quando a sociedade e as familias,
os alunos e os mestres pensamos a escola, logo pensamos em um lugar e
em um tempo. Sera na vivéncia, adaptacio ou reacao a esses espagos e
tempos que nos formamos como profissionais da escola e como alunos.

Segundo o documento Pardmetros bdsicos de infra-estrutura para insti-
tuigoes de educagdo infantil (BRASIL, 2006), o ambiente onde se processa o
ensino e a aprendizagem das criancas pequenas deve ser organizado pelo
professor junto com as proéprias criangas, partindo do que considera im-
portante para o desenvolvimento infantil e abrindo espagos para que cada
crianga possa propor, recriar, re-significar, explorar e transformar o que foi
planejado. Esta forma de conduzir as atividades na educagao infantil ba-
seia-se na escuta, no didlogo e na observacao das necessidades expressas
pelos pequenos, transformando-as em objetivos pedagégicos. E impres-
cindivel alternar espagos-corredores com espagos-vivéncia para possibilitar
uma dindmica de encontros, trocas de experiéncias ou de descanso para as
criangas, aproveitando também para funcionar como local de divulgacao
de informacoes e exposi¢ao de trabalhos.

Acreditamos que a adequada organizacao espacial das escolas de
educacao infantil possibilita a construgao da identidade pessoal da crian-
¢a, oportuniza o desenvolvimento das competéncias necessarias para a
formacao do cidadao pensante e critico, promove o crescimento pessoal,
social, emocional e intelectual, e oferece a crianca seguranga e confianga
nas agoes. Ressaltamos que a forma como estes espagos estao organizados
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influenciam na metodologia de ensino da educacao infantil, e
consequentemente, no processo de ensino e aprendizagem. Portanto, faz-
se necessario rever as dimensoes dos espagos fisicos, sociais, culturais, emo-
cionais e politicos que permeiam o ambiente educacional e buscar cami-
nhos para uma educagéo infantil de qualidade.

A escola de educagéao infantil precisa com urgéncia se superar, tor-
nar-se um espaco convidativo, atraente, agradavel, saudavel, onde sejam
privilegiados o espago ludico, a criatividade e a afetividade no trabalho
pedagégico, onde o professor seja mestre da arte de viver, atuando com
amor, alegria, dedicagao, prazer e sabedoria. Todos estes sentimentos pre-
cisam existir dentro de cada profissional, pois, assim, diante dos
(des)encontros da vida conseguird envolver a crianga, tornando-a mais fe-
liz. Nesse contexto, faz-se necessario que os profissionais envolvidos com a
creche e a pré-escola reflitam melhor sobre o espago educativo e a forma
como ele esta sendo utilizado, pois os espagos de ensinar e aprender preci-
sam ser significativos, estabelecendo um movimento prazeroso entre a cons-
trucdo do ser e a construcio do saber.

UMA SINTESE DO PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

Os estudiosos da contemporaneidade tém sinalizado para a crise
que se esta vivendo na construc¢ao do conhecimento, devido a complexi-
dade do mundo. O homem tem buscado incansavelmente compreender
a sociedade, por isso recorre as diversas ciéncias, com a finalidade de
perceber-se e perceber o outro. Conceitos como multidimensionalidade,
multirreferencialidade, transdiciplinaridade, polilégica, subjetividade,
intersubjetividade, opacidade tém sido discutidos com o objetivo de en-
contrar caminhos para novas possibilidades do ser estar e viver no mun-

do.

O conhecimento é a maneira como o sujeito entende a realidade,
possibilitando-lhe dar significacdo a existéncia. Ele é humanizador e
direcionador do processo de vir a ser humano. Para intervir na realidade é
necessario conhecimento prévio, pois ele precede a agdo. Dessa forma, a
pesquisa torna-se um dos meios mais significativos para a construgao de
novos saberes, abrindo caminhos que possibilitardo a tio sonhada trans-
formacao social.
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Para tanto, é necessario desconstruir as nossas certezas, partindo
da concepcao de que nao existe verdade absoluta. O conhecimento vai se
fazendo na opacidade, no velamento/desvelamento do ser, na complexi-
dade das relagdes sujeito-objeto, partindo de miultiplos referenciais,
(re)construidos numa relacao dialégica e dialética, visando a compreensao
dos fen6menos.

A pesquisa realizada apresenta um carater qualitativo, fundamenta-
da na abordagem fenomenolégica e no método etnografico. Buscou-se
um referencial teérico-metodolégico que possibilitasse compreender a com-
plexidade do fenémeno estudado. Foi utilizado como op¢ao metodolégica
qualitativa o estudo de caso, pois o seu objetivo era analisar intensamente
o fendmeno, dentro do seu contexto real, buscando descrever, compreen-
der e interpretar a situacdo. As técnicas empregadas foram a coleta e a
analise. A pesquisa bibliogréafica e documental, a observacao direta, a en-
trevista semiestruturada e o grupo focal foram os dispositivos empregados
na coleta de dados. Esses dispositivos foram aplicados na escola envolven-
do todos os professores, diregao e coordenacao e na secretaria de educagao
do municipio, especificamente, com a coordenadora de educagao infantil
da rede e a secretaria de educacgao.

Este foi o percurso metodolégico seguido por esta pesquisa. Du-
rante a trajetoria, foram feitas algumas altera¢dées na proposta inicial,
procurando flexibilizar de acordo com as exigéncias do processo e a par-
tir de (re)construgoes teodricas, de adequagoes a realidade pesquisada e
de novos olhares lancados a construcao do conhecimento. Os percalcos
enfrentados no decorrer desta pesquisa indicam que Antdénio Machado
esta correto ao afirmar: “Caminheiro, nao existe caminho, o caminho se
faz ao caminhar”.

A INSTITUICAO PESQUISADA: UMA ANALISE DO
CONTEXTO REAL

A arquitetura de uma escola é reveladora de um determinado peri-
odo histérico e das concepgdes politicas e educacionais de cada época. A
edificacao escolar consegue traduzir os valores e os objetivos de uma socie-
dade, de um governo, de uma escola. Souza (2005, p. 7) corrobora com
essas concepgoes ao salientar: “E possivel ler e interpretar a histéria da
educacao brasileira pela arquitetura dos edificios escolares”.
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A escola pesquisada tem uma histéria que sustenta a concepgao
acima, confirma o descaso com a educacao infantil e oportuniza analisar e
afirmar com seguranca a falta de infraestrutura para a realizagao de ativi-
dades infantis que promovam o desenvolvimento global da crianga. A es-
cola foi arquitetada e projetada nido para uma escola, muito menos de
educacao infantil, e, sim, para o funcionamento de um posto médico para
o bairro.

A escola é cercada por um muro alto. O espacgo existente entre o
muro e a escola é estreito e sem qualquer utilidade para o trabalho peda-
gobgico, é um espago ocioso. Tanto na parte dos fundos como nas laterais,
ha corredores, sendo um pouco mais largo apenas na frente. Para tornar
ainda mais critica a situa¢do, nesta parte ha uma escadaria de um lado a
outro da escola, impedindo a realizagiao de atividades e tornando-se mais
um espago sem utilidade.

As salas de aula, além de terem espagos muito pequenos, pela
manha, apresentam problemas com a luz solar. As janelas nao podem
ficar abertas, pois entra a claridade do sol, atrapalha a visao dos alunos
e, no verao, o calor ¢ insuportavel. Como o espago da sala é pequeno, as
mesinhas dos alunos s6 podem ser organizadas em forma de “L’, uma
bem préxima a outra, ndo sendo possivel sequer organizar as criangas
em grupos. O espago que sobra no centro da sala é o tinico para realizar
atividades ladicas.

Outro aspecto gritante referente aos espagos da escola e a sua organi-
zagao diz respeito aos banheiros das criancas. Eles sao muito pequenos, os
vasos sanitarios sao para adultos e ndo oferecem o minimo conforto necessa-
rio as criangas e muito menos aquelas portadoras de necessidades especiais.

As professoras informantes® desta pesquisa confirmam estas con-
cepgoes e valorizam a questao espacial como fator de influéncia positiva
ou negativa no comportamento infantil. Sao contundentes ao afirmar que,
por conta do espago inadequado da escola, restando apenas a pequena
sala de aula para as atividades pedagogicas, as criangas gritam, brigam,
ficam nervosas, agitadas, tornando muito dificil a realizagdo do processo
de ensino e aprendizagem e a interagao entre as criangas. Nesse sentido,
merecem destaque as falas de algumas professoras participantes da pes-
quisa:

* Os nomes dos profissionais sdo ficticios.
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O espaco dessa escola exige muito do aluno. O espaco da sala de
aula é muito pequeno, nao da para fazer determinadas atividades.
Os alunos ficam agitados, batem nos coleguinhas, ficam agressivos.
(Creuza)

O espaco pequeno e a forma como esta organizado gera violéncia, os alu-
nos se desentendem, as relagoes ficam conturbadas, prejudica a socializa-
¢ao, gera conflito e agressividade. (Marcia)

Nessa escola ndo existe espaco fisico adequado, ndo tem um parque in-
fantil, ndo tem uma sala para a crianga assistir filme, ndo tem um patio
para as criangas brincarem... (Diana)

O espaco da sala de aula ¢é tao pequeno que deixa os alunos agitados, eles
se batem, ai gera uma briga, gritam, empurram o colega. Eles ficam
muito juntinhos. (Joana)

As criangas precisam de espacos para extravasar os sentimentos (Madalena).

Os depoimentos dos profissionais aliados as imagens da escola
pesquisada, confirmam a falta de condigoes fisicas para o seu funciona-
mento e a nao observincia ao Plano Nacional de Educa¢do (PNE) (BRASIL,
2001) e aos Pardmetros basicos de infra-estrutura para instituigoes de educagao
infantil. (BRASIL, 2006) Infelizmente, esta é uma realidade vivenciada na
educacio infantil em meio a tantas outras existentes em nossa sociedade,
a qual aponta para medidas emergenciais que conduzam ao cumprimento
das exigéncias legais e a qualidade da educagao infantil.

Todas as concepgoes analisadas e fundamentadas indicam a fra-
gilidade da escola pesquisada em relagao aos espacos de ensinar e apren-
der de educacdo infantil e a realizagdo de atividades pedagoégicas que
sustentem o efetivo desenvolvimento das criancas. A realidade direciona
para a realizacdo de uma proposta pedagogica desarticulada do real ob-
jetivo da educagao das criangas pequenas, onde o cuidar e o educar sao
preponderantes na formacao de seres humanos auténticos, produtivos e
atores sociais.

As condigoes do desenvolvimento no campo da educagio infantil
no Brasil, de modo geral, tém sido precarias, apesar de alguns avangos em
termos politicos, teéricos e metodoldgicos. No que tange a organizacao
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dos espacos de ensinar e aprender, muito pouco se tem discutido. A pes-
quisa nos indica que os espagos educativos infantis devem ser construidos
e organizados, de forma a possibilitar as criangas condig¢oes favoraveis ao
seu desenvolvimento motor, social, afetivo, cognitivo e psicolégico. Os de-
poimentos dos profissionais da educacado infantil da escola pesquisada con-
firmam a hipétese de que a construgao e a organizacao espacial tém gran-
de interferéncia no processo de ensino e aprendizagem das criangas e dos
professores:

O espaco fisico é muito importante para o desenvolvimento afetivo, inte-
lectual e emocional da crianga. (Rosa)

A crianga aprende interagindo com o meio ambiente. (Ana Maria)

Nessa perspectiva, melhorar a qualidade da educagao infantil deve
significar reorganizar os espagos de ensinar e aprender, transformando-os
em espacos de produc¢ao do conhecimento, com agdes prazerosas e
envolventes, com profissionais que conhecam e compreendam a crianca,
que acompanham passo a passo o seu crescimento, que se preocupam com
a qualidade das ag¢oes que desenvolvem, que refletem sobre a sua pratica
cotidiana e que oportunizam a todos, participa¢ao e a¢ao no processo edu-
cacional, e consequentemente, na sociedade em que estao inseridos.

CONSIDERACOES FINAIS

Para a crianga, o espago € o que sente, o que vé, o que faz nele. Portanto,
o espaco ¢ sombra e escuridao; é grande, enorme ou, pelo contrario,
pequeno; é poder correr ou ter de ficar quieto, é esse lugar onde pode ir

olhar, ler, pensar.

O espaco é em cima, embaixo, é tocar ou nao chegar a tocar; é barulho
forte, forte demais ou, pelo contrario, siléncio, sdo tantas cores, todas
juntas a0 mesmo tempo ou uma unica cor grande ou nenhuma cor...

O espaco, entdo, comega quando abrimos os olhos pela manha em cada
despertar do sono; desde quando, com a luz, retornamos ao espaco.

Forneiro (1998, p. 231)

112



E imprescindivel valorizar uma educacio infantil voltada para
os espagos de ensinar e aprender, para a construcao de espagos
educativos que transmitam sentimentos de prazer, alegria e emocao,
nos quais as criangas se sintam estimuladas a pensar e a agir com
entusiasmo, autonomia, respeito e interatividade. Os ambientes de
aprendizagem precisam ser expressivos, ter vida, falar no siléncio, sorrir
para a crianga, ser convidativo, despertar a imaginagao e o pensa-
mento infantil. A escola da infancia precisa ser um espaco vivo, com
vistas a satisfacdo das criangas, pois, dessa forma, elas deixarao de
odiar a vida na escola, terao prazer em aprender e se tornarao seres
humanos mais saudaveis e felizes. Os espacos de educagao infantil,
portanto, se constituem em instrumentos eficazes de aprendizagens,
por isso devem ser vistos como possibilidades de desenvolvimento e
construg¢ao do conhecimento.

Através das analises realizadas podemos afirmar que:

a) A arquitetura das escolas infantis revela o percurso histérico da educagdo
mfantil no Brasil. A realidade atual deste segmento de ensino é fruto
do processo do desenvolvimento histérico, cultural e politico da
sociedade brasileira. A construc¢ao e a organizacao das escolas estao
diretamente vinculadas a desvaloriza¢do e ao descaso dos governantes
para com a educacao das criangas pequenas que se limitava apenas a
assisténcia e ao regime compensatoério.

b)  Existe uma intera¢do necessaria entre o desenvolvimento infantil, a
ludicidade e os espagos escolares. Os estudos tém mostrado que o inves-
timento na educa¢do das criancas pequenas nos primeiros anos de
vida é fundamental para a formagao do sujeito. Nesse sentido, é
imprescindivel harmonizar ludicamente os espagos internos e exter-
nos para possibilitar a crian¢a um desenvolvimento saudavel.

¢) O espago escolar deve estar contido na proposta pedagégica de educagio
infantil. No processo de construgio do curriculo das institui¢oes in-
fantis, é necessario levar em consideragio os espagos onde serd de-
senvolvido o processo de ensino e aprendizagem, pois estes tém gran-
de interferéncia no desenvolvimento da crianca. A elaboragao da
proposta pedagoégica precisa estar sintonizada com os espagos
disponibilizados para a realizacao das atividades.
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d)  Permanece a distancia entre a legislagdo brasileira, as politicas publicas e a
realidade das escolas de educagao infantil. No Brasil, os textos legais sao
muito bem redigidos, porém a falta de compromisso dos politicos
do nosso pais com a qualidade da educacio inviabiliza a execug¢do
das leis. A Constituigao federal/88, o Estatuto da crianga e do adolescente
(BRASIL, 1991), a LDB n° 9.394/96 trazem avangos significativos
para a educagdo infantil. Em relagao a arquitetura e a organizacao
das escolas infantis, merecem destaque o Plano nacional de educagao
(BRASIL, 2001) e os Pardmetros bdsicos de infra-estrutura para institui-
¢oes de educagao infantil. (BRASIL, 2006) O contexto legal brasileiro
indica falta de uma politica de investimento neste segmento educa-
cional.

e) O sucesso do trabalho pedagigico estd associado a formagao inicial e conti-
nuada do professor de educagio infantil e aos espagos disponiveis para a
realizagdo das agoes. A formagao do profissional é fator preponderan-
te para o éxito do trabalho pedagégico. Quanto maior for o investi-
mento do poder publico na formagdo continuada do professor, mais
qualidade se tera na educacao das criancas. A formagdo amplia os
horizontes e desenvolve competéncias necessarias a construgao e re-
alizagdo das agoes pedagogicas de qualidade. O (in)sucesso do pla-
nejamento depende muito da postura do professor, da organizacao
espacial e da forma como estes espacos sao utilizados.

A analise da arquitetura e da organizac¢ao dos espagos da escola em
estudo, as concepgoes das professoras informantes da pesquisa acerca dos
espagos de ensinar e aprender das criancas e a indicagao pelas professoras
de politicas puablicas direcionadas para a construgao e organizagao dos
espacos escolares oportunizam afirmar que a forma como estao organiza-
dos os espagos da escola, apesar de todos os esforcos empreendidos pelo
corpo docente, dire¢ao, coordenacao e funcionarios, contribui negativa-
mente para os processos de ensino e aprendizagem e para o desenvolvi-
mento global da crianca. Diante deste cenario, acredita-se que os espacos
inadequados contribuem para a precariedade da educagao infantil.

Os dados da pesquisa indicam a necessidade de continuar investin-
do nos estudos acerca da educacao infantil, especificamente no que tange
a gestao dos espacos de ensinar e aprender das institui¢des infantis e a
construgao/implementagao de politicas publicas para este segmento de
ensino. Pensar, refletir, teorizar e investigar ¢ o desafio de todo educador/
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pesquisador contemporaneo comprometido com a melhoria da qualidade
da educacao brasileira.
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Corpo e educacao: contribui¢bes de uma
analise ergonomica para educacao e lazer no
cotidiano escolar

Priscila d’ Almeida Ferreira
Manria Cecilia de Paula Silva

INTRODUCAO

Podemos destacar que a educacdo escolar é de extrema importan-
cia no desenvolvimento das criancas. No entanto, a nacdo ostenta, ainda,
18% de jovens de 15 a 17 anos fora da escola, e quase dois milhoes de
adolescentes semiletrados (INEP, 2009), indicando a necessidade de pes-
quisas que possibilitem superar essa problematica, para além das politicas
atuais.

Levantamos a questao da concepgao do corpo, do lazer e da satde
do escolar. Para que seja feita uma relagdo de como anda o processo ensi-
no-aprendizagem e de que maneira a escola vem ajudando na educagao
das criangas. Pretendemos com isso auxiliar na constru¢ao e confirmagao
da teoria que sugere o movimento corporal como fundamental para a edu-
cacao escolar, para o lazer e para a satide. Observando como o corpo é
tratado na escola e sua questao ergonomica.

A palavra ergonomia origina-se das palavras gregas erghon — que
significa trabalho e da palavra nomos — que significa regras; e objetiva me-
lhorar a seguranca, a satde, o conforto de tarefas exercidas por individuos
de areas distintas, adaptando-os aos diversos tipos de trabalho. Conside-
rando o sentido amplo do trabalho, verificamos que ele ndo abrange ape-
nas maquinas e equipamentos, como também todo relacionamento entre
o ser humano e o ambiente. Como digitar no teclado do computador,
operar maquinas, andar de bicicleta, sentar para assistir aula, ao utilizar o
caderno para registrar o conteudo escolar, escrever no quadro escolar, bem
como em diversas outras situagbes que envolvem o homem e o ambiente
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fisico. (DUL; WEERDMEESTER, 1995; LIDA, 2000) Em agosto de 2000,
a Associagao Internacional de Ergonomia adotou a seguinte defini¢ao ofi-
cial:

A Ergonomia (ou Fatores Humanos) é uma disciplina cientifica relacio-
nada ao entendimento das interagdes entre os seres humanos e outros
elementos ou sistemas, e a aplicagao de teorias, principios, dados e méto-
dos a projetos a fim de otimizar o bem estar humano e o desempenho
global do sistema. (ASSOCIACAO BRASILEIRA DE ERGONOMIA,
2005)

A partir desta defini¢do, podemos compreender que a ergonomia
se aplica as atividades cotidianas, entre elas o ambiente escolar. Na escola,
o ambiente educacional se entrelaca com aspectos ergonomicos, conforme
nos indicam os autores Dul e Weerdmeester (1995) e Lida (2000), pois as
condigdes de inseguranga, desconforto, insalubridade sao extintas quando
hd uma adequacao as capacidades, limitacoes fisicas e psicolégicas do ser
humano, interferindo diretamente na aprendizagem escolar.

Intencionamos introduzir a questdo da ergonomia na investigagao
educacional, dialogando com autores da educacao e da area especifica em
questao, objetivando discutir as contribui¢des de uma anélise ergonoémica
para o desenvolvimento humano e educacional, bem como a importancia
do lazer durante o tempo em que a crianga permanece na escola.

O estudo de abordagem qualitativa justifica-se pela necessidade de
alterar a educacio brasileira, no sentido da valorizacio do ser humano
integral, em especial o corpo, ainda desconsiderado. Compreende um es-
tudo de caso com 32 alunos da 4* série do ensino fundamental de uma
escola publica estadual do municipio de Vitéria da Conquista—BA.

Ao abordar as contribui¢des de uma analise ergondmica para o de-
senvolvimento humano e educacional, investigamos questoes referentes
ao surgimento e consolidacao dos estudos ergonoémicos, atividades que
possibilitem o lazer e a situacdo do corpo na escola. A andlise das fontes
priorizou os depoimentos e entrevistas semiestruturadas. Valendo-se de
instrumentos de pesquisa como a observagao participante, depoimentos e
entrevistas, para diagnosticar o trato do corpo na escola e proceder a ana-
lise dos resultados, bem como apontar sugestoes. Baseando-se em autores
como Gongalves (1994), Dul e Weerdmeester (1995), Gentili (1995), Lida
(2000) e Silva (2002).
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As incursoes tedricas alcangadas pretendem auxiliar na produgao de
indicativos para a¢bes mais conscientes e consistentes em sala de aula, con-
tribuindo a curto, médio e longo prazos para a melhoria qualitativa dos
alunos do ensino fundamental, melhoria na compreensao da aprendizagem
e desenvolvimento humano, mudanga de paradigma em relacao a agio pe-
dagdgica do professor e da praxis pedagégica adotada. E quantitativa, alu-
dindo aos atuais indices de insucesso, analfabetismo e evasao escolar, contri-
buindo para a diminuicao desse indice com uma educacao de qualidade que
considere o corpo e a satide dos futuros idosos do nosso pats.

OS CAMINHOS ERGONOMICOS DO CORPO NA ESCOLA

A ergonomia passou por um importante percurso em sua histéria.
Segundo Dul e Weerdmeester (1995) e Lida (2000), surgiu logo ap6s a I1
Guerra Mundial, devido aos problemas causados pela operacao de equipa-
mentos militares complexos. O conceito de ergonomia surgiu em 1948,
devido ao projeto capsula espacial norte-americana, quando o homem ten-
tou adaptar o primeiro protétipo espacial as caracteristicas humanas. (MEN-
DES; LEITE, 2004) Apés 1970, amplia sua aplicabilidade para além das
industrias, sendo necessario em outros setores cOmo escritorios, servicos
hospitalares, centro de processamento de dados e de controle operacional
de sistemas de transportes, dentre outros.

Neste contexto, a modernidade nos aponta uma de suas grandes
falhas, qual seja a (des)consideracao da qualidade de trabalho dos indivi-
duos no ambiente de trabalho, em especial nas fabricas, pois a
potencialidade corporal ndo era considerada. O corpo era compreendido
como mais um elemento da “engrenagem”, parte da maquinaria entio
existente. Esta (des)consideracao pode ser observada no filme Tempos mo-
dernos, de Charlie Chaplin. Na sociedade industrial capitalista, com a pro-
gressiva divisdo do trabalho, o operario se vé em uma situagao de submis-
sao em relacao ao dono do capital, tornando-se um trabalhador mecaniza-
do, com o corpo alienado o que acaba acarretando consequéncias na sua
integridade fisica e psiquica.

Além da sua insatisfagio pessoal, devido as péssimas condigoes de
trabalho, ocorre o comprometimento corporal num trabalho que exige
movimentos mecanizados e repetitivos €, em consequéncia, provoca alte-
ragoes posturais, ocasionando lesoes e dores. Com o acirramento desta
relacdo, ampliou-se a compreensao dicotdmica corpo e mente, aprofundou-
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se o processo de mecanizagao do corpo, perdendo proporcionalmente o
ser humano seu carater humanizado. (ARANHA; MARTINS, 2003; GON-
CALVES, 1994; MARX; ENGELS, 1978)

Hoje, presenciamos esta ‘mecanizac¢ao do corpo’ ja na infancia, quan-
do observamos o cotidiano escolar, desde as séries iniciais, questao que nos
incomoda bastante como educadoras. Neste sentido, objetivamos analisar
o papel da escola na vida das criangas, a partir das relagées do corpo na
escola.

Ao focar o corpo, averiguando a ergonomia e o lazer em sala de
aula, delineamos um esquema de observacdao apds os primeiros contatos
na escola, em fungao de comportamentos mais evidentes. Estas observa-
¢oes foram realizadas em trés meses do ano de 2008 durante o periodo
escolar (4 horas/aula); dois dias semanais, num total aproximado de 96
horas/aula. Alteramos o nome da escola para O mundo da imaginagdo das
criangas, e adotamos nomes inventados para os alunos abordados. Este
mergulho resultou em vasto material analitico.

Ao aproximar a investigacao de alguns aspectos da escola, relacio-
nando-os a corporeidade dessas criangas, observamos como o mau
posicionamento e a falta de movimento corporal pode estar acarretando
danos, como a grande permanéncia da crianga sentada na carteira escolar
e um espaco de tempo curto para o lazer. Entao, questionamos: Por que as
criangas acabam adotando posturas incorretas que podem até acarretar
lesoes? Como solucionar este problema? O espago, tempo e atividades sao
apropriadas? O mobilidrio escolar é adequado?

O CORPO NA ESCOLA, O CORPO NA SALA, A CADEIRA
NO CORPO

O mergulho no campo chama a atengao para a organizagao da sala
de aula, com as carteiras em fileiras e o professor fica a frente. Comeca a
aula, o professor escreve ao quadro e os alunos copiam. Entretanto, ha
inimeras conversas paralelas, o que faz com que o professor chame a aten-
¢do e peca siléncio. O siléncio toma conta do ambiente; todos copiam a
matéria do quadro sem esbogar qualquer reagao.

Neste contexto, o conflito relacionado a situagao corporal era per-
manente. O ponto mais grave refere-se a obrigatoriedade (devido as re-
gras escolares) de permanecer sentado e imével na sala de aula. Observa-
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mos que, exceto se determinado pela autoridade presente (professor, coor-
denador ou diretor da escola), eles poderiam se sentar em outro lugar ou
levantar ou conversar. Outra questao relaciona-se a quantidade de vezes
em que os alunos eram advertidos com expressdes como: “siléncio”, “vire
para frente”, “fiquem sentados”, “facam a tarefa”. A ordem ¢ a imobilida-
de corporal.

Nessa perspectiva, Mendes e Fonseca (1987), Gongalves (1994),
Rego (1995), Duarte Junior (2001), Silva (2002) e Maturana e Verden-
Zoller (2004) argumentam que o corpo se “acomoda” no ambiente escolar,
sendo a aprendizagem feita de uma forma estdtica, ignorando a
corporeidade e a compreensao integral do ser, exaltando atividades de
copia e raciocinio, o que faz com que as criangas “implorem” por momen-
tos de lazer.

As criancas ficam inquietas, movimentam-se o tempo todo, para
um lado e para o outro, mudam de posi¢ao, voltando-se para trds e para o
lado, isso no periodo que permanecem sentados na sala de aula. Os luga-
res que ocupam na sala de aula sdo predeterminados, tanto no que se
refere as distancias como as aproximagoes em relagdo aos outros. Refleti-
mos sobre a expressao corporal como linguagem e suas possibilidades na
sala de aula, a partir da observacao de que ha inimeras limitagdes de
gestos e expressdes corporais, bem como as tensdoes musculares que se
encontram com o corpo limitado na carteira.

Nas falas das criangas, podemos averiguar essas questoes. Luiza, ao
responder a respeito do que gostaria de ter na escola, afirma: “eu queria
que tivesse mais um tempinho no recreio, que desse (tempo) para brincar
e divertir”; ja Gustavo enfatiza: “eu queria que a escola fosse maior, mais
espacgo, mais lugar...”.

Nesse caso, constata-se uma repressao ao corpo, o que predomina é
a autoridade do professor, que deixa os corpos das criangas estagnados,
mostrando rigidez e inexpressividade, ndo se integrando ao ambiente. Em
decorréncia disso, acontece uma auséncia de espontaneidade e prevaléncia
de movimentos impostos e mecanizados. Observamos que a escola dita
normas aos seus alunos, sendo que essa atitude pedagégica vem aconte-
cendo de uma forma histérica. Segundo Gongalves (1994) e Facci (2004),
a escola ditava regras nos séculos XVIII e XIX para o comportamento
corporal de seus alunos, controlando os seus movimentos corporais.

As falas das criancas corroboram a necessidade do lidico no ambi-
ente escolar. A escola deve ter um momento de lazer para que os alunos
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possam ter liberdade do corpo para exercer atividades livres, sem imposi-
¢oes. Pois os alunos sentem as regras da escola sobre eles, como mostra na
fala de Daniel: “[...] a gente tem hora pra brincar, tem hora do lanche,
hora de aprender, tem hora pra tudo!”.

Da mesma maneira, Daniel diz que “[...] a escola esta muito sem
cor, estd muito chinfrinha”, Andresa concorda com ele falando que queria
pintar a escola de colorido, Geraldo argumenta: “[...] eu ia enfeitar mais a
sala... enfeitar a escola também”. Eles questionam a falta de brinquedos,
de jogos, de parque. Por exemplo, Caroline reclamou da falta de brinca-
deira na escola, que a deixa até cansada de tanto ficar sentada, escreven-
do, escutando e nao podendo brincar. Ja André, ficava muito inquieto na
aula tentando desconcentrar os coleguinhas do lado para poderem con-
versar, brincar, burlar as regras rigidas do siléncio e da estrutura determi-
nada. Em outros momentos, observamos que os alunos se soltavam sobre-
maneira nos poucos momentos livres, em especial no pétio da escola, no
inicio e fim das aulas e nas horas de recreio e lanche. A principal queixa
relaciona-se a falta do espago fisico e de brincadeiras na hora do recreio.
Observamos que, embora a escola possua um campo proprio para jogar
futebol, baleado, exercer diversas atividades, ele se encontra abandonado
(o mato ja tomou conta), além de ficar trancado, o que impede o acesso
dos alunos.

Estas questoes influenciam a formacao da imagem corporal do in-
dividuo, pois a escola deveria ser um lugar onde o corpo é percebido,
interagindo com o ambiente. A institui¢do escolar deve lidar com o ser
total da crianca, a atividade corporal ndo deve ser mecanizada e, sim,
prazerosa. Isto porque concordamos que o ser humano nao se constitui
como um ser unicamente corporal ou unicamente espiritual, ele se com-
preende na totalidade do seu ser, unificando no corpo/alma, mente/espiri-
to. Um ponto recorrente nas falas e depoimentos das criangas ¢ a necessi-
dade da brincadeira, do recreio, dos espacos, equipamentos e materiais de
lazer, enfim, do ladico.

Gongalves (1994), Luckesi (2000, 2007), Duarte Janior (2001) e
Silva e Moreira (2008) defendem a ideia que a escola deve ser um local
com a possibilidade de varios saberes, onde a criatividade do aluno possa
ser estimulada com prazer e tratar o conhecimento de forma ladica. Res-
saltam-se a necessidade de desenho, cores no ambiente, proporcionando
um caminho de criatividade, alegria e desenvolvimento.
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Sendo assim, trabalhar com a corporeidade vai estimular a espon-
taneidade e a criatividade do aluno, proporcionando momentos de lazer e
qualidade de vida no ambiente escolar, além de estar mantendo a ampli-
tude de movimento e prevenindo lesoes decorrentes de posturas prolon-
gadas na carteira. A escola deve proporcionar a crian¢a um bem-estar fisi-
co e mental, ela ndo deve ser vista apenas como um lugar de aprendiza-
gem, mas como um meio em que o aluno possa expressar sua criatividade,
adquirir sua identidade e buscar seu equilibrio. Pois quando se trabalha o
cognitivo, a mente € o corpo, estimulando o autoconhecimento, conse-
gue-se um melhor relacionamento com o meio, com as pessoas ao redor e
consigo mesmo.

SAUDE E ERGONOMIA DO CORPO NA ESCOLA

Concordamos com Mendes e Fonseca (1987), Rego (1995), Duarte
Janior (2001), Silva (2002), Névoa (2002), Tardif (2002) e Maturana e
Verden-Zoller (2004), que, por meio de uma concepg¢io de ser humano
integral, se estabelece uma intimidade corporal e a aprendizagem dos sa-
beres escolares e dos sentidos corporais sio trabalhado em associacao. A
falta de atividade corporal faz com que as queixas aumentem. Além do
corpo “reclamar” a crianga sente entediada, devido a falta do uso do corpo
na escola.

A postura é determinada pela atividade que se esta exercendo; es-
tas criangas passam a maior parte do tempo sentadas na sala de aula. Na
escola estudada, as carteiras tém um braco do lado direito acoplado. Ob-
servamos que a carteira escolar nao proporciona nenhum conforto, provo-
cando diversas alteragdes corporais, em especial, no sistema musculo-
esquelético. Poucos se sentem confortdveis nas carteiras. Para Patricia, a
carteira “poderia ser de qualquer jeito, o importante ¢ sentar”. Outros, no
entanto, se sentem desconfortaveis e falam de dores em diferentes partes
do corpo, conforme reclamam Marcos, Gustavo, Marcelo e Joao, pois sen-
tem dores no pescogo. Tiago e Ricardo se queixam de dores na coluna.
Roberto, Gabriel, Antonio, Patricia, Camila e Felipe queixam-se de dores
nas pernas; Luiza e Fabio de dores no braco e na mao. Segundo Kisner e
Colby (1987), se um individuo se mantiver sentado por um grande perio-
do de tempo em uma carteira mal dimensionada, podera adquirir dores
em diferentes partes do corpo.
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Camila reclama: “[...] queria que minha carteira fosse confortavel
atras e na frente, quando eu sentasse tivesse uma cama com molas para eu
esticar as pernas e quando eu fosse ler e escrever o apoio do brago estivesse
bem macio ao tocar na carteira”. Roberto queria uma carteira “[...] com
dois bracos e cheia de esponjas e flores”. Tiago, “[...] com dois bragos e
confortavel”. André queria uma “[...] carteira macia, forte e resistente e
que fosse cadeira e mesa”. Ricardo “[...] uma carteira com espuma, com
desenho e que tenha uma a parte maior para colocar a mochila. Que ela
fosse cadeira e mesa”.

Queixam-se também pelo fato da carteira ser de brago, o que limita
a a¢ao do aluno, fazendo com que ele fique o tempo todo voltado para o
lado do brago, entdo eles pedem a cadeira com a mesinha. Verificamos a
insatisfacao relacionada ao desconforto que a carteira proporciona. Ao exa-
minarmos os depoimentos e falas, constatamos que nao ha conforto nas
cadeiras da escola, por esse motivo o pedido de Roberto e de Ana para que
a cadeira tenha esponjas e seja macia. Os desejos de melhoria sao inime-
ros. Luiza gostaria que a carteira fosse “confortavel”, pois, como Silvia ar-
gumenta, “[...] ela ndo é muito confortavel porque nio consigo encostar a
coluna”. Gustavo deseja que “[...] tivesse um pedaco de espuma para a
gente colocar as costas”.

Uma dor localizada é o primeiro sinal de que a postura esta inade-
quada. A dor evidencia que nido houve uma boa adapta¢ido da musculatu-
ra. Nesse caso, se a postura nao for devidamente corrigida e as dores trata-
das, podem resultar em lesoes permanentes. (KISNER; COLBY, 1987)

Entretanto, em alguns casos, como no de Pedro, Bruno, André,
Leila e Bianca, nao hé relato de dores, evidenciando que os muasculos estao
se adaptando. Outra observagao diz respeito a inclinagao lateral da colu-
na, pois se a cadeira tem o braco acoplado no lado direito, o aluno tende a
se inclinar para esse lado, o que pode levar a disfuncdao postural. Mas,
como saber se a carteira ¢ adequada?

Em estudos ja realizados, a pesquisa de Perez (2002) estuda a pos-
tura decorrente do mobilidrio escolar e conclui que, se inadequado, o mo-
biliario torna-se o grande vilao, contribuindo para as queixas e apareci-
mento de disfungdes musculo-esqueléticas em criangas e adolescentes.

Alguns alunos “deitam” na cadeira, outros colocam os pés em cima
dela. Alguns encostam as costas na cadeira, mas nao conseguem apoiar os
pés no chdo. Ja outros, com maior estatura, encostam as costas, apoiam os
pés, mas se inclinam demasiadamente sobre o caderno para escrever. Para
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Kisner e Colby (1987), se uma pessoa adota maus héabitos posturais pro-
longados pode vir a ter lesoes irreversiveis, a dor ocorre devido a sobrecar-
gas de ma postura ou perdas de flexibilidade e forca relacionadas.

Durante a aula, observamos que Ricardo se inclinava demasiada-
mente sobre a carteira para ler e escrever; ele é alto, por esse motivo tinha
o apoio dos pés no chio, entretanto se queixava de dores na coluna devido
ao mau posicionamento. O exagero da curvatura da coluna durante a ativi-
dade leva a ma postura e desequilibrio de forga e flexibilidade muscular,
assim como retracdes ou hipermobilidade em tecido mole. (KISNER;
COLBY, 1987)

Observamos Silvia, ela é de estatura baixa e quando sentada nao
alcanca os pés no chdo, mas quando “escorrega” para frente e consegue
apoiar os pés no chao, ndo apoia a coluna. Ela diz que a cadeira “[...] ndo é
muito confortavel porque eu nao consigo encostar a coluna”. De outro
modo, sempre me surpreendia com Aline assistindo a aula de pé, ela rela-
ta: “[...] tem vez que sento, tem vez que nio sento”. E quando o professor
pergunta qual o motivo dela estar de pé, ela fala que esta cansada de ficar
sentada.

Os miusculos que permanecem mantidos em posi¢ao alongada ten-
dem a enfraquecer, ja os que sio mantidos em posi¢ao encurtada tendem
a perder elasticidade. Segundo O’Sullivan e Schmitz (1993), os problemas
musculo-esqueléticos sao decorrentes de disfun¢ao do movimento, sao res-
ponsaveis pela queixa principal de dor ou danos funcionais. E necessaria
uma conscientiza¢ao para as criangas que adotam maus habitos posturais,
a fim de que adotem bons hébitos posturais e evitem sobrecargas anormais
em 0ssos em crescimento e alteragdes adaptativas em musculos e tecidos
moles.

Ricardo pede “uma carteira com rodinhas”, logo, se a carteira pu-
der ser giratéria, melhor, para evitar rotagoes (tor¢oes) do tronco, que cau-
sam tensoes nas vértebras, o que nos mostra que o aluno sente o descon-
forto, pois na rotagao os discos sdo tensionados e as articulagdes e os mus-
culos que existem dos dois lados da coluna sdo submetidos a cargas
assimétricas, o que faz com que aparecam dores e incoOmodos.
(O’SULLIVAN; SCHMITZ, 1993) Uma vez que nao temos o recurso das
rodinhas, devemos dar aos alunos opgio de se sentar onde quiserem na
sala de aula, para nao passarem o tempo todo com o corpo voltado para
um lado, tentando observar o quadro ou assistirem a aula (no caso de
quem senta no canto da sala).
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As dores se fazem presentes em decorréncia da permanéncia da
postura sentada durante um grande periodo de tempo. Mas por que isso
acontece? Segundo Mendes e Leite (2004), a fadiga muscular ocorre devi-
do ao acimulo de acido latico nos musculos, isso acontece quando o indi-
viduo mantém uma mesma postura por tempo prolongado, executando os
mesmos movimentos por um periodo de tempo. E esse cenério que obser-
vamos: as criangas sentadas, escrevendo, olhando para o quadro e o cader-
no, alternadamente.

Estas criangas permanecem a maior parte do tempo sentadas.
Ricardo relata, “[...] eu tenho dor nas costas porque tenho que abaixar
para fazer minha tarefa”. Esta inadequacao postural pode causar proble-
mas posteriores. Couto (2002) alerta para alguns problemas decorrentes
da longa permanéncia sentada: A pressao nos discos intervertebrais é 50%
maior do que na posicao em pé; O aumento da pressao no disco ao incli-
nar o corpo para frente; O aumento da pressiao nos discos lombares por
nao ter um suporte para os antebragos e apoio para os cotovelos. Pressoes
assimétricas nos discos geram tensdo, o que favorece lesdes. Sentado, o
sangue encontra mais dificuldade para subir das pernas e pés para o cora-
¢ao.

A carteira deve permitir variacao de postura, com a finalidade de
aliviar pressoes sobre os discos vertebrais da coluna e as tensdes dos mus-
culos, reduzindo a fadiga. Uma vez que € a carteira que tem de se adaptar
ao aluno e nao vice-versa. Mas nao ¢ isso que vimos na observagao, os
alunos ¢ que acabam se adaptando a cadeira e nao ao contrario como seria
o correto. A mesma postura por tempo prolongado acarreta fadiga, po-
dendo produzir lesdbes em musculos e articulagoes, além de desconforto e
queda do desempenho. Por esse motivo, devemos manter uma alternancia
de posturas e tarefas. (COUTO, 2002; KISNER; COLBY, 1987;
O’SULLIVAN; SCHMITZ, 1993)

Para Couto (2002), é necessario haver movimentagao constante,
mesmo no tempo em que se permanece sentado, pois a movimentagio
corporal produz inimeros beneficios: como os movimentos circulares que
estimulam na circulagao sanguinea; as mudancas de estimulag¢oes nervosas
que conseguem manter o individuo mais atento; a coluna que recebe nu-
trientes devido a variagao de pressao entre as vértebras através do movi-
mento.

Como educadores, devemos observar o perfil de cada um, a postu-
ra adotada, como a altura da lombar (encosto da carteira), a altura da
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regiao poplitea (regido posterior do joelho que corresponde a altura do
assento), a altura do cotovelo (em relagdo a mesa para o apoio do cotove-
lo), a altura da coxa (altura entre assento e mesa) e a altura dos olhos.
Devemos igualmente possibilitar movimentos diversos, induzidos e cria-
dos, oportunizando aprendizagens significativas e mais apropriadas
ergonomicamente.

Percebemos que ndo existe um ajuste entre a carteira escolar e o
corpo das criangas, acabando por sempre adotar uma postura incorreta.
Geralmente, o mesmo mobilidrio padrdo é usado o tempo todo da vida
escolar. O uso de carteiras improéprias for¢a a adocao de posturas incorre-
tas, o que pode provocar dores e lesbes em musculos mal posicionados.

Mas, como deve ser uma cadeira ideal? Couto (2002) enfatiza que a
cadeira deve ser estofada, e de preferéncia com tecido que permita a
transpiragdo, pois o estofamento reduz a pressido na regiao posterior da
coxa, o que facilita a circulagdo sanguinea e reduz a pressao dos discos
intervertebrais diminuindo lesdes; A altura deve ser regulavel; A dimensao
anteroposterior do assento deve permitir que as coxas fiquem quase que
totalmente apoiadas sem comprimir a regiao posterior dos joelhos; A bor-
da anterior do assento deve ser arredondada para nao haver compressao
de artérias, veias e nervos.

O apoio para o dorso deve ter uma forma que acompanhe as curva-
turas da coluna sem retifica-la, mas também sem acentuar suas curvaturas;
Deve haver espago na cadeira para acomodar as nadegas; A cadeira deve
ser giratéria; Os pés devem ter apoio principalmente para as pessoas de
baixa estatura. Entdo, é recomendado um apoio de altura regulavel, largo
o suficiente para apoiar os dois pés (30x40 cm), a inclinagao é opcional
(maximo 30 graus) e deve ser feita de material nao derrapante. No apoio
para os bracos, de preferéncia, que sejam estofados, de altura regulavel e
com regulagem de inclinacao.

E importante também a conscientizac¢io do individuo quanto ao
posicionamento das maos, focalizagio dos olhos, a postura da cabega, tronco
e bragos, bem como o modo de sentar-se. Na posicao sentada adotada em
sala de aula praticamente todo o peso do corpo ¢ sustentado pelo quadril
e pelas nadegas, sendo a postura ligeiramente inclinada para frente me-
nos fatigante do que a ereta. Entretanto, muitas vezes as criangas inclinam
demasiadamente a cabeca para frente para obterem uma melhor
visualizagdo do quadro e inclinam a cabe¢a também para enxergarem e
escreverem em seus cadernos que esta em cima de suas carteiras, o que
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causa fadiga muscular e deve ser evitado. O importante é relaxar até mes-
mo no momento em que esta assistindo a aula.

UM NOVO OLHAR DO CORPO NA ESCOLA

O periodo que passamos na escola observando, pudemos perceber
arepressdo ao corpo. O tempo de lazer e o tempo de estudar sdo estipula-
dos pelo processo pedagégico, assunto esse trazido por Castro (1976),
Charlot (1986), Duarte Janior (1988) e Rego (2005). Estes autores vém
defender a escola como um lugar de socializacdo, lugar em que se busca o
conhecimento sem a alienagao do sujeito, preparando o individuo para
aprender, intervir, produzir, reproduzir e criar, para viver em sociedade.
Defendendo um ensino em que a teoria e a pratica caminhem juntas,
sendo a escola ndo apenas baseada na memorizagao, e sim na formacao
de novos saberes.

Sendo a escola um local de aprendizagem, historicamente
construida, sua meta é a educacio e a (re)construcio de saberes. Entretan-
to, ela peca no seu cotidiano, ditando normas, a fim de atingir seus pro-
prios interesses, tentando disciplinar a corporeidade do aluno.

Ao langarmos o olhar critico sobre o papel da escola na formagao
do individuo, criticamos a maneira como a escola investigada trata a ques-
tao do corpo na escola, pois pouco auxilia os alunos na busca de uma agao
corporal consciente e efetiva. Criticamos a pouca atenc¢ao dada a compre-
ensido do movimento humano como fundamental para um bom processo
educativo. Neste sentido, consideramos importante apontar sugestoes e
possibilidades de alterar esta acdo educativa com alteracao de atividades
ladicas, recreativas e de lazer durante o periodo escolar, alteragao do tem-
po e espaco escolar; alteracao da forma de execugao da aula; alteragao do
mobilidrio escolar e do posicionamento dos alunos na sala de aula, para
efetivagao de praticas escolares mais apropriadas que conduzam a preven-
¢ao de problemas corporais e proporcionem lazer.

Questionamos a falta de dinamicas, de atividades corporais, de tem-
po e espacos livres para brincar. Este questionamento leva-nos a concluir
que a escola necessita de trabalhar melhor o corpo dos alunos, adotando
atividades que oportunizem a expressdo corporal por meio de dinamicas e
atividades direcionadas e livres.
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Na analise, privilegiamos alguns elementos constitutivos do univer-
so investigado, como a limitagdo corporal imposta na sala de aula, o mobi-
lidrio escolar, a postura adotada na carteira e os sintomas resultantes desta
postura durante a permanéncia no ambiente escolar. Foi assim, que, du-
rante os momentos €m que passamos No campo, constatamos a necessida-
de que a crianga tem de se movimentar mais e descobrir, por meio do
corpo, seu ambiente.

Sugerimos que o mobiliario da sala de aula seja todo alterado, sen-
do que algumas alteracdes podem ser realizadas utilizando materiais que
podem ser adaptados, como por exemplo: almofada para o encosto quan-
do ele nao consegue apoiar as costas na carteira; Apoio para os pés com
duas ou trés alturas para facilitar a mudanca de postura, no caso do aluno
nao apoiar os pés no chio; As nadegas devem estar bem acomodadas no
assento, uma vez que o aluno passa a maior parte do tempo sentado; A
prancheta inclinada para a realizacdo da leitura, proporcionando um an-
gulo de 10 a 15 graus para que a superficie do trabalho esteja mais proxi-
ma dos olhos. No entanto, outras altera¢des devem ser realizadas com a
aquisi¢ao de mobiliario ergonémico.

Uma carteira projetada ergonomicamente reduz a atividade mus-
cular do tronco médio e inferior, ajuda a manter a lordose lombar fisiol6gi-
ca e diminui o angulo de flexdo do pescogo. O bom alinhamento do corpo
e a diminuig¢do da atividade muscular durante a aula pode reduzir na fadi-
ga, o que vai ajudar o individuo a adotar uma melhor postura, prevenindo
lesdes futuras, dores e incomodos. Uma vez que através do conhecimento
sobre a ergonomia podemos contribuir para diminuir as lesdes e sofrimen-
tos e, consequentemente, melhorar a condicao de vida e produtividade.

Para se obter uma melhoria na qualidade da educacao, em especi-
al, na sala de aula, necessitamos de condi¢bes ergondmicas adequadas.
Para tal, tecemos proposicoes pontuais para a melhoria do ambiente esco-
lar, propondo uma revisao no mobilidrio escolar, em especial nas carteiras.
Além disso, propomos também outras atividades, em que a corporeidade
vai estar presente, retirando o aluno da postura estatica que ele adota na
carteira, visando trabalhar o aluno como um ser geral, contribuindo para
que em seu corpo nao se instale vicios posturais instalados com a postura
prolongada, fazendo com que o aluno trabalhe outros musculos menos
solicitados e relaxem aqueles que trabalham demasiadamente. Assim, con-
seguimos prevenir a fadiga, trabalhar com a musculatura “esquecida”, re-
laxar a musculatura cansada, diminuindo as tensées musculares provocadas
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pelas posturas estaticas, promovendo, desta forma, um equilibrio fisico e
mental.

Entdo, para contribuirmos para uma escola com maior conforto e
para prevenirmos lesées na musculatura dos alunos, o ideal é que tenha-
mos atividade estatica alternada com atividade dinamica. A escola deve
propor, dentro do seu planejamento, cinco minutos de alongamento e
relaxamento duas vezes por turno para o aluno, antes do inicio das aulas,
antes do recreio, apés o recreio e no final das aulas. Da mesma forma,
podem ser inseridas atividades ladicas, que proporcionem nutrigao de oxi-
génio a musculatura e ao mesmo tempo, possam tornar a aula menos can-
sativa tanto para os alunos como para o professor. A escola deve também
proporcionar a conscientiza¢ao dos pais e alunos, promovendo palestras
com médicos, fisioterapeutas, professores de educacgao fisica, buscando
conscientizar acerca dos problemas causados pela ma postura e orientar
quanto a sua prevencao e tratamento.

Dos resultados encontrados ap6s o levantamento e andlise, consta-
tamos que o ambiente escolar encontra-se inadequado para a pratica pe-
dagoégica de forma prazerosa e eficiente, ja que os relatos explicitam um
grande ‘desconforto’ corporal proveniente de inadequagao mobilidria, es-
pacial e temporal. Neste aspecto, o ambiente escolar investigado nao esta
conforme as normas NBR 14 006:1997, o que indica a necessidade de
modificacdo ambiente e um melhor tratamento a questao corporal.

E, nesse sentido, impactar positivamente na viabilizagdo de politi-
cas de melhoria na qualidade da educagao de nossas criangas e adolescen-
tes e que, certamente, repercutird no desenvolvimento do povo e da na¢ao
brasileira por meio de garantia de uma educagio de qualidade e de uma
formacao humana para a vida digna.

Sugerimos que a escola priorize mais o corpo, adicionando ao seu
curriculo dindmicas corporais com atividades de lazer. Investindo na
ludicidade, pintando a escola, mudando o visual, as cores, estimulando a
criatividade da crianga, o que despertara maior interesse do aluno em per-
manecer no ambiente.

Ao considerar o corpo, a escola também estara sendo uma promo-
tora de lazer e satide para os seus alunos, tanto no que diz respeito ao seu
desenvolvimento escolar quanto a nutri¢ao e oxigenacdo da estruturas do
organismo, estimulando atividades que utilizem o movimento como meio
de aprendizagem. A instituigao escolar estara ‘cuidando’ para a formacao
do ser humano como um todo. Essas mudancgas vio melhorar a satide do
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escolar, contribuindo para a satide do futuro trabalhador, diminuindo pro-
blemas corporais causados pela ma postura, além de possibilitar maior
harmonia com a escola, estimulando atividades para o desenvolvimento
humano.

Consideramos que a melhoria efetiva da aprendizagem escolar por
meio da consideragao e valorizagdo do movimento humano pode ter como
consequéncias imediatas tanto na melhoria da sadde quanto na melhoria
do rendimento académico com diminui¢do do niimero de repeténcias e,
consequentemente, uma melhor opg¢ao de trabalho futuro do ensino pu-
blico brasileiro de forma geral. Assim, sugerimos ampliar o repertério de
possibilidades e potencial para influenciar positivamente o resultado pe-
dagdgico, no que se refere a aprendizagem escolar por meio da considera-
¢ao e valorizagao do movimento humano e, a partir desse, desenvolver a
praxis pedagdgica no processo educativo. Finalmente, possibilitar a impli-
cagao dos instrumentos, metodologia e materiais educativos, contribuindo
para a superacao do histérico fracasso escolar.
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Jogo, futebol e técnica corporal: um olhar
sobre a formacio da técnica desportiva nas
escolinhas de futebol

Juraci Reis Filho
Pedro Rodolpho J. Abib

INTRODUCAO

Nenhuma manifestagio cultural brasileira é mais publica e coleti-
va do que o futebol. Ele nao é a maior paixao popular brasileira, qui¢a do
planeta, por causa do seu valor de mercado calcado no espetaculo e na
mercantiliza¢ao de atletas por empresarios e clubes. Ao contrario, alcan-
¢a este valor porque assume dimensao impar com seu significado e sim-
bolismo manifestado em cada cultura que o pratica. Por isso, ndo deve
ser levado a extremos onde se por um lado € tratado com um populismo
heteronomo e manipulatério, por outro, com um cientificismo de resul-
tados mercadolégicos, estando ambos correlatos. Sua identificagao no
universo das representagoes sociais da-se pela ambiguidade do seu jogo,
o qual se identifica com as ambiguidades sociais dos sujeitos. (MURAD,
1996)

Sendo articulador de multiplos saberes, o jogo de futebol envolve
no seu aprendizado a subjetividade e objetividade, orientadas por uma
agao pedagdgica criativa e transformadora, que se renova continuamente,
assim como o jogo no seu continuo devir. Uma pratica fundante do desve-
lar ontocriativo da realidade humana/ndao-humana, cuja existéncia é
(re)elaborada nessa criatividade.

Para representar a vida simulando o cotidiano com suas brincadei-
ras ingénuas, o futebol brasileiro é despido de tabus ou qualquer disfarce
aristocratico. Com a auséncia de vazios urbanos surgem as escolinhas de
futebol, que mudam o espago de aprendizagem da crianca, das ruas e das
varzeas, do l6cus onde se materializa o jogo, e nelas ndo apresentam nada
parecido essencialmente com as técnicas elaboradas e compartilhadas na
construgao subjetiva. O garoto aprende apenas a “jogar como” num proces-
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so de apropriagao do discurso corporal do outro, ao invés de “jogar com ou
contra”, nao avancando na construc¢do de sua autonomia, que neste aspec-
to seria a re-elaboracao desse discurso sem o negar. Tomando emprestados
os questionamentos de Daolio (2006), perguntamos como uma pratica oriunda
da Inglaterra teve tanta repercussao no Brasil, e ainda, como ¢é possivel um espor-
te que nao nascew aqui ter se adaptado tao bem ao nosso povo e ter se transformado
no principal esporte nacional?

As escolinhas de futebol tém se multiplicado em fungao da expec-
tativa de mercado gerada no bojo do esporte espetaculo. As intervencoes
pedagdgicas de seus “profissionais” sao reprodutivistas e sem essa consci-
éncia, num processo de (a)sujeitamento as técnicas desportivas apresen-
tadas nos treinamentos de categorias adultas. Numa tentativa de “salvar”
o futebol, “produzindo” novos craques tipo exportagao, incentivados pela
ascensao pelo esporte, tendo como espelho os craques desta modalida-
de, a universalizacao da técnica no futebol tem sido exacerbada,
consequéncia, inclusive, do oportunismo dos dirigentes e empresarios
feudatarios de uma “ignorancia” assumida que se acomoda para se bene-
ficiar desse projeto.

A configuragao atual nos remete a inquietagdes como: Quais princi-
pios pedago6gicos norteiam essas escolinhas de futebol e que responsabili-
dade pedagodgica assume seus treinadores? Na construcdo da técnica
desportiva, qual nogdo de corporalidade permeia suas agdes? Quais
referenciais de conduta desportiva influenciam alunos e professores no
ambito das escolinhas de futebol? Como o ato esportivo nas escolinhas de
futebol trata a subjetividade cultural num espaco onde a ética e estética
social se manifestam com suas figuras e alegorias? E possivel aprender
futebol com compreensao de mundo e exercicio de cidadania?

DISCUSSAO TEORICA
TECNICA — CATEGORIA OU STATUS?

O termo aqui sera uma categoria de andlise com vistas a compreendé-
lo melhor, inclusive quando ganha status diferenciado; compreensao que
acreditamos ser suporte para analises de movimentos, quando em ativida-
des de jogos, a exemplo do futebol, ampliando a ideia de técnica para uma
associagao entre o principio da individualidade, onde todo movimento é, na sua
totalidade, um ato social, ¢ a condi¢do adquirida por esse individuo em cada
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momento historico, depois de cada experiéncia de mundo, quando aumenta ou dimi-
nui sua capacidade de execugao de movimentos especificos.

Desde o seu aspecto etimoldgico, a palavra técnica sempre esteve
associada a ideia de habilidade e destreza, habitos motores refinados com
coordenacao e equilibrio. Uma competéncia restrita a poucos como um
conjunto de processos de uma arte; maneira ou jeito especial para execu-
tar ou fazer algo. (FERREIRA, 1997) Dessa forma, predomina o conceito
grego de tekhné, como maneira perfeita de executar um trabalho. (BUENO,
1974) Na a¢ao pedagdgica nao existe status, existe contexto social e hist6-
rico. O movimento nao é somente uma agao/tarefa motora, é parte mani-
festa de um conjunto de relacdes entre o sujeito e outros sujeitos, seu mun-
do multirreferencial e seus momentos historicos. A técnica é idiossincrética
e ontoldgica; é causa e consequéncia, pois nenhuma técnica surge do nada,
nem existe sem causalidade.

Ferreira (2002), interpretando Mauss, nos diz que a técnica, seja no
esporte, seja em qualquer ambito, mais do que uma carga ou heranca ge-
nética, mais do que uma maneira sistematica de fazer qualquer coisa, é
uma maneira adquirida. Esta ideia é conflituosa com a imutabilidade da
anatomia, ou com a ideia de um compéndio motor dado.

O corpo técnico nao é dado e universal, mas construido e particular a cada
cultura. (FERREIRA, 2002, p. 2) O corpo possui uma anatomia social que
muda a cada olhar, a cada apreensao de mundo, mudando sua representa-
¢ao conforme a consciéncia individual que a observa. Portanto, entende-
mos existir um universo de possibilidades técnicas em cada olhar sobre
esse corpo.

Atécnica é, também, um discurso do corpo, um discurso apreendi-
do histérica e socialmente e re-elaborado em cada individuo. Nao um
discurso sobre o corpo; assim ela seria dada, estabelecida somente como
um status quo exigido em todos os corpos, nao um discurso livre e inde-
pendente, pois o sujeito histérico é multirreferencial, mas uma técnica
que, ao tempo em que denuncie a forma como os homens se utilizam de
seus corpos, aponte para a possibilidade de um corpo autébnomo; nao
uma autonomia que negue o outro, mas que expresse uma técnica sem-
pre em movimento que conduz o sujeito da passividade a uma relacio
dialégica com o outro (CORDOVA, 2004), com outras possibilidades de
técnicas.
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MOVIMENTO CORPORAL E ATO SOCIAL

Ora, se todo movimento é técnico, ndo podemos falar numa técnica con-
siderada perfeita ou correta senao num contexto e numa situagio devida-
mente delimitados. (DAOLIO, 2006, p. 56)

Todo individuo é um projeto de sociedade, portanto a sociedade
vai fixar nele suas marcas, seus cddigos. Seus movimentos e suas posturas
serdo representagoes instituidas pelo grupo e sua estrutura social. Assim,
as reacgoes, os reflexos, as condutas e os costumes serao encharcados de
detalhes que sdo nada mais do que manifestacoes culturais, discurso social
de um corpo expresso pelo seu movimento, pela sua técnica. Essas mani-
festagoes exprimem necessidades educadas socialmente, treinadas indivi-
dualmente e aceitas coletivamente dentro de cédigos compreendidos pelo
grupo. Manifestagdes que devem ser percebidas pela educagao, mais espe-
cificamente pela educacao fisica, porque:

E por intermédio da educacio das atividades das necessidades corporais
que a estrutura social imprime sua marca nos individuos: “As criangas sao
treinadas a controlar reflexos [...] inibir seus medos [...] selecionar para-
das e movimentos”. Essa pesquisa da proje¢ao do social sobre o individu-
al deve investigar o mais profundo dos costumes e das condutas; nesse
dominio, ndo ha nada de futil, nada de gratuito, nada de supérfluo: “A
educacao da crianga ¢ repleta daquilo que chamamos detalhes, mas que
sao essenciais”. E ainda: “Quantidades de detalhes, inobservados e cuja
observagao deve ser feita, compdem a educacao fisica de todas as idades e
de ambos os sexos”. (LEVI-STRAUSS, 2003, p- 12-13)

O movimento é uma condi¢cio humana necessaria, nao suficiente,
para a a¢do. (TANI, 2001) Deve ser uma condi¢ao que supere a eficiéncia
mecanica da agao desportiva para uma eficicia simbélica manifesta na
maneira como o corpo lida, culturalmente, com o movimento, seja na
ginastica, luta, danga ou esporte (DAOLIO, 2006), porque o homem é
sujeito de seu movimento, por mais simples ou complexo que seja. (PIN-
TO, 1997)

O movimento é um ato social porque desvela o sujeito em sua es-
séncia cultural na relacdo entre o que €, o que busca e o que lhe impde o
grupo. Porém, mais que um arquétipo dessa sociedade, o movimento como
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ato social deve ser também um instrumento de emancipagao que apresen-
te uma técnica causal, mobilizadora e emancipatoéria.

UMA ABORDAGEM HISTORICA E CULTURAL DO FUTEBOL

O rito da asas ao plano social e inventa, talvez, a sua mais profunda
realidade. (MATTA, 1995)

O jogo, em seu processo de interculturagao, faz do futebol um ele-
mento que precisa ser percebido além das ciéncias biol6gicas e mecanicas.
Muito menos pode ser definido por meio de conceitos funcionalistas. Ele
tem suas raizes nos jogos da cultura popular, nos ritos com suas expressoes
corporais variadas.

Sua origem histérica nao € linear, ndo surge num determinado tem-
po/espago e comega a se delinear de forma positivo-objetiva. Nao deve-
mos nem podemos chamar de futebol, as manifestagoes ritualisticas que
aconteciam nas culturas da antiguidade. Cerimoniais religiosos, rituais de
guerra ou espetaculos sagrados que tinham um significado magico para os
povos dos diversos continentes, cada lugar com seu jogo de bola elabora-
do conforme seus movimentos e suas estruturas sociais. Dentre as chama-
das formas arcaicas de jogos de bola, apresentaremos neste tépico algu-
mas que mais se pareciam com o futebol moderno:

a) TSU TSU - ritual de guerra da China antiga, 2600 anos a.C. apro-
ximadamente, onde apds os combates a cabega do chefe e dos seis
guerreiros mais valentes da aldeia derrotada serviam de bola, pois,
segundo a crenga, haveria assimilagio pelos pés que seria a base do
corpo que € o lugar da vida, de todas as virtudes que estivessem na
cabega do guerreiro escolhido. Demonstrava também reveréncia ao
outro, ja que eram escolhidas as cabecas dos guerreiros mais valentes
e de maior valor na aldeia. Este jogo foi jogado durante séculos na
China, e futuramente reeditado na Europa Medieval durante o sé-
culo X na Inglaterra e, talvez, na Alemanha, Holanda e Franca.

b) KEMARY (ke = jogo; mary = pés) — Jogado no Japao antigo 2600

anos a.C, este jogo ¢ praticado ainda hoje. Traz um conjunto de
formalidades como em um ato solene com qualidade estética e carac-
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teristicas de autoconhecimento, autoaprendizagem e meditacio. Com-
parado ao futebol de hoje, seria embaixadinhas extremamente contro-
ladas, s6 que jogado com delicadeza ritmada por musicas do folclore
japonés, acompanhada de fina e nobre indumentaria. Na sua harmo-
niosa alegoria, o kemary ndo traz nenhuma relacao com a guerra ou
qualquer tipo de conquista ou dominagdo, nem mesmo temor sobre-
natural, mas uma expressividade na qual a graca e o compartilhar dos
movimentos da bola parecem a tonica da dinamica desse jogo. Nele
quem ganha é quem participa e quem participa esforga-se por passar
a bola da forma mais perfeita possivel para sua posterior devolugio.

Outra forma ancestral do futebol, de acordo com Murad (1996), é o
TLACHTLI. Jogado na América pré-hispanica, era um espetaculo sagra-
do que constituia uma das mais significativas tradi¢bes da cultura da
mesoamérica. “Isi Ch’ananhasini Uarkutakva — Assim jogamos bola”, co-
nhecido entre os mexicanos como tachtli, em seu significado representa
um combate cosmolégico fundamental para a sobrevivéncia da humanida-
de. A necessidade dos astecas pela sua cosmologia, em viver num mundo
sacralizado, os levou a tentar reproduzir a obra dos deuses no jogo de bola,
e este jogo confirma essa dimensdo magica do espetaculo sagrado em
forma de jogo. (LEMOS, 1995)

Na cultura romana, onde o jogo ganha caracteristicas de espetacu-
los de simulagbes de combate com fins ao agrado do publico que solicita a
morte do vencido (BROUGERE, 1998, p. 87), o jogo de bola, ou Harpastum,
surge no século I a.C, no apice da cultura greco-romana onde era jogado
prioritariamente pela aristocracia, enquanto que na Grécia, conhecido como
Epyskiros, jogado pela pélis grega. As modalidades de jogo eram bem seme-
lhantes, de acordo com Murad, onde uma bola, em geral de couro cru
(semelhante aquelas de bexiga de boi secadas ao sol...) era conduzida
prioritariamente pelos pés até a “cidade fortificada” da equipe oponente.
Esta era a meta e quem alcangasse primeiro seria declarado vencedor.
(MURAD, 1996)

Passando a ser modalidade olimpica na Grécia, o Epyskiros também
podia ser praticado nas festas dionisiacas (bacanais ao deus Baco), tornan-
do-se livre e praticado pela gente do povo, porém tornando-se mais vigo-
1oso €, as vezes, violento, influenciado pela simbologia da mitologia grega,
representando a luta de Baco, em forma de ledo, lutando contra gigantes
que tentavam escalar o céu. A indisciplina e libidinosidade levaram a que
estas atividades fossem proibidas pelo senado.
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No Brasil, ha indicios de contribui¢oes de esportes e jogos euro-
peus. Meninos amerindios brincavam com os indios um jogo de bola
revestida com um pau muito leve, rebatendo-a sempre com as costas, ou
com a cabega, em bola de borracha da mangabeira, dependendo da re-
gido.

No século X1V, a nobreza italiana reedita o Harpastum em seus ritu-
ais de lazer, criando o Cdlcio (chute ou coice). Jogado com dezenas de
pessoas em cada lado ou, quando havia necessidade de maior organizagao
limitava entre 25 e 30 pessoas de cada lado. Neste tempo ja havia no jogo
a intengao de depuragao por classe social. No século XVII, j4 com maior
popularidade e agressividade, chega a Inglaterra com o nome football e
mais tarde como soule na Franca, presentes sempre nas desordeiras e vio-
lentas festas de carnaval. Seu campo media 120X180m, com duas balizas
de madeira em cada extremidade e a bola de couro cheia de ar deveria
passar por cima das traves do adversario. Aqui ele comega a exacerbar
caracteristicas dos jogos atléticos romanos, com a frivolidade e o misticis-
mo caracteristicos também na cultura grega, e com um lugar mais definido
ao ladico.

A popularidade desse jogo, que ja alcangara varios paises no século
XVII, leva os ingleses a regulamenta-lo no século XIX, mais precisamente
em 1863, no fervilhar da Revolu¢ao Industrial, quando o capitalismo e a
burguesia fincam seus pilares como modelos de sociedade e de classe, res-
pectivamente. Os ingleses disciplinaram e enobreceram o football, abdi-
cando-o de suas raizes e nascendo como esporte de gentlemen. Cada colé-
gio que o praticava criava diferentes regras, multiplicando muito o nimero
de escolas que o praticavam, impondo necessidade de regulamentacao. A
criacao do Football Association, no dia 26 de outubro desse ano, estabele-
ceu regras mantidas até os nossos dias, a exemplo da quantidade de joga-
dores e as caracteristicas do campo de jogo. A partir desse momento, o
futebol deixa de ser somente uma manifestacio cultural com seus ritos e
significados revestidos de misticismo, ludicidade e frivolidade com suas
caracteristicas antitéticas, ganha enfatuamentos técnicos e é regulamenta-
do universalmente.

Sempre que uma atividade estava em processo de dessacralizac¢ao
ao ser exposta as frivolidades do povo, testemunhava-se também resistén-
cias a sangdes misticas e sociais, rompimento com as estruturas instituintes,
numa construgio coletiva de autonomia social-cultural. Ao ser transforma-
do numa institui¢ao social na fundacio da Football Association em Lon-
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dres, no ano de 1863, tentou-se velar as possibilidades de reconstrucao do
jogo de futebol, comegando um processo de cristaliza¢ao de seus funda-
mentos desvelados na descoberta de quem mergulha no devir caracteristi-
co do jogo.

O futebol, mesmo depois de desportivizado, nunca perdeu suas
caracteristicas e sua natureza de jogo, pois esta sempre sendo re-elaborado
na cultura a qual joga. Preserva seus elementos agonistas e antagonistas,
seus mistérios na sua imprevisibilidade e sua estética social metaforizada
em suas figuras alegoricas identificadas com a vida real e com os anseios
de seus sujeitos. Guarda ainda seu solo fértil de supersti¢oes sobrenaturais,
as quais alimentam a magia e gera seus mitos em cada momento historico.

Daolio (2006) diz que o futebol faz parte da sociedade brasileira de
uma forma mais efetiva do que podemos supor. Considera-o uma pratica
séria de aspiragbes grandiosas e de dimensao social indiscutivelmente gran-
de, concordando com Matta (1995) que percebe o espaco do esporte e do
jogo na sociedade moderna como um veiculo de suas dramatizagoes.

Em uma entrevista a revista Pesquisa de Campo do Nucleo de Socio-
logia do Futebol da Universidade Estadual do Rio de Janeiro, em 1995,
Roberto Da Matta, autor do livro Universo do futebol: esporte e sociedade,
publicado em 1982, diz que o futebol possui dois polos inseparaveis, mas
que sao priorizados a depender do momento histérico e da sociedade
onde se materializa: o futebol-forca e o futebol-arte. O primeiro, dando
énfase ao treino, caracteriza uma sociedade ocidental que tem o exercicio
como base de tudo e uma consequente racionalidade intensa. Do outro, o
carisma, a sorte, a malandragem e o jogo de cintura, a beleza e a sedugao.
Uma realidade onde deuses existem e falam com humanos. Um Brasil,
como falou Matta, onde a natureza, o sobrenatural e os homens se comu-
nicam.

A identidade brasileira com o futebol é definida numa relacio his-
térica e cultural, pois o esporte bretao quando chegou ao Brasil em fins do
século XIX, um jogo que utilizava os pés, certamente se espalharia nas
camadas populares que ja estavam encharcadas pelo samba e pela capoei-
ra. Assim como os aspectos culturais, o aspecto socioecondémico como a
busca de igualdade tem lugar na construcao dessa identidade brasileira do
futebol. (DAOLIO, 2006) Quando todos estao sob as mesmas regras, divi-
dindo e competindo num mesmo espaco, o exercicio de igualdade € per-
cebido pelos participantes.
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Outro aspecto € o de significados, metaforas sociais representadas
no momento do jogo. Daolio (2006), num estudo sobre a obra do antrop6-
logo americano Clifford Geertz, um texto intitulado Um jogo absorvente:
notas sobre a briga de galos balinesa, comenta sobre a impressionante coinci-
déncia entre a briga de galos balinesa e o futebol no Brasil, apé6s lancar um
olhar sobre as duas culturas especificamente. Assim como em Bali os ho-
mens “realizam”, no sangue nas penas e nas apostas, suas utopias sociais,
o sentimento de 6dio entre as torcidas, os sonhos de riqueza e gléria dos
atletas e comissdo técnica, o sentimento momentaneo de igualdade no
periodo do jogo, retratam no futebol questdes como impoténcia diante
das mazelas sociais e sonho de igualdade e prosperidade economica.

Na construgao dessa identidade brasileira no futebol, foi necessa-
rio mais que a exigéncia fisiolégica estrutural do jogo enquanto atividade
motora, muito mais que um componente biolégico e/ou genético. Nao
entendemos ainda uma génese para o futebol, mas uma combinagao en-
tre as regras do jogo e as exigéncias culturais do lugar onde foi “aceito”.
Uma combinacio entre uma eficiéncia funcional e anatémica e uma efi-
cacia simboélica social. O futebol é o “lugar” onde a fidelidade ao time
instiga a arte e uma expectativa interminavel, que se renova a cada com-
peticao, recheada de supersti¢bes acolhedoras da magia e do mito para
reforcarem novas representagdes do cotidiano de quem joga e de quem
assiste.

O FENOMENO DAS ESCOLINHAS

Com a auséncia de vazios urbanos, surgem as “escolinhas” de fute-
bol que retiram o garoto das ruas e das varzeas, do 16cus onde se materiali-
za 0 jogo, e nelas apresentam algo pouco parecido essencialmente com as
técnicas elaboradas e compartilhadas na construgio subjetiva. O garoto
aprende a “Jogar como” ao invés de “jogar com ou contra’.

Seria mesmo o futebol salvo pelas escolinhas, como diz Bento
(1998), ou estas viriam atender a uma nova necessidade/proposta de mer-
cado lancada sobre o futebol? Um lugar de manifestagio metaférica de
realidades sociais diversas, ou um espago da modernidade carceraria da
criatividade e da consciéncia?

Compreendemos que 0s espagos, as pessoas € as perspectivas sao
diferentes, podendo ser também espagos de lazer e outras atividades sem
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vistas ao rendimento esportivo. Preocupa-nos a possibilidade de que a acao
pedagogica nesses espacos fique caracterizada apenas como reprodugio
de modelos mecanicos e mercantilistas, na qual os sujeitos nao tém consci-
éncia dos movimentos de seus corpos, nem da sociedade da qual faz parte.
Arealidade, concretude do senso comum como ponta pé inicial da organi-
zacao de ideias, acaba sendo apenas um empréstimo de habitos (ndo que
isto tenha que ser excluido do processo formativo), num “assujeitamento”
coletivo.

Entretanto, hd algo que devemos considerar: além do esforco apai-
xonado dos profissionais do futebol nas escolinhas em preservar as
representatividades que sustentam sonhos, em especial o sonho de ser
“jogador de futebol”, seus niveis de discernimento e leitura das transfor-
magoes de mundo os levam a compreender que a tentativa de reprodugao
dos fendmenos trara resultados semelhantes aos que testemunham ou ex-
perimentaram em suas vivéncias. Ha uma ingenuidade nessa intencao,
pois toda leitura da realidade deve ser uma relagao entre a experiéncia do
senso comum € a percepgao sistematica da ciéncia, até porque os fatos
podem até se repetir, mas os resultados dialeticamente sao sempre dife-
rentes.

As escolinhas surgem, a priori, com um discurso e uma justificativa
messianica, como o espaco de uma prdtica, a do futebol, que livrard o
garoto e a garota dos diversos males sociais como drogas, exploragao sexu-
al, violéncia, dentre outros. Porém, elas vao ganhar novas representagoes e
significados do publico que delas vai fazer parte, seja como atleta, como
pais e/ou responsaveis, ou ainda como profissional que nela trabalha,
redimensionando seus interesses e delineando a agdo pedagégica nesse
espago. Paim (2001), em estudo sobre fatores motivacionais e desempe-
nho no futebol, concluiu que dois fatores se destacam como motivo de
opgao pelas escolinhas de futebol: um deles foi a aceitagao de desafios e
experiéncias emocionantes (72%) e outro, aqui o predominante, o desen-
volvimento de habilidades esportivas (78%).

Outro fendmeno observado € a construgao dos sentidos no proces-
so de formagéao desportiva. Sentidos que sao construidos na relacao com o
objeto e delineiam comportamentos, como, por exemplo, o dos pais que
ao perceberem a possibilidade de carreira futebolistica pelo filho, canaliza
seus sentidos e significados na escolinha para alimentar a proposta
hegemonica de “revelagdo” de craques. Aqui o sonho de riqueza e fama
toma o lugar da “salvagao” dos riscos sociais.
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A ACAO PEDAGOGICA E AS ESCOLINHAS DE FUTEBOL

Portanto, ao falarmos sobre acdo pedagdégica e seu significado, é
importante avangarmos a ideia simplista de uma uniao da teoria com a
pratica. Poderfamos defini-la como a teoria praticada ou a pratica pensa-
da, mas ainda nao avancariamos se esta a¢ao nao for remetida a uma
mudanca, uma transformagao, no sujeito e no ambiente vivido, compreen-
dida por esse sujeito e operada como ética de estar no mundo exigindo sua
compreensio por meio de muitas referéncias.

Uma agao pedagdgica consciente deveria entio trazer uma relagao
de reciprocidade causal, na qual o carater é refletido nos atos. Uma pratica
cotidiana que deve valorizar a si mesmo e ao outro. A acao pedagoégica
deve ser também o momento de manifestagao subjetiva, humano-social e
ontocriativa, entendendo que o homem é o ser mais que simbdlico, ¢é es-
sencial e manifesto na concretude dessa acao.

A questao ¢ que muitas vezes transpiramos muito e implementamos
um tremendo esforgo na tentativa de compreender determinada realidade
e esta se apresenta como o horizonte que se afasta de nds a cada passo que
damos em direcao a ele. Entao, percebemos que nos falta inspiragdo, sen-
timento, identificacdo, troca. Assim é a compreensao da acao pedagogica.
Toda grandeza e complexidade do seu significado cabe na “simplicidade”
da relacdo do “ser no mundo,” com o “ser do mundo” e com o “mundo do ser”.
Compreender esta agao pela transpiragao, pelo esforgo tedrico analitico
da cogni¢ao humana que busca certezas ¢ reduzi-la a um praticismo
teorizado. Busca-la pela pratica como resultado da teoria ¢ limita-la a um
funcionalismo previsivel e resultado raso de historicidade.

Somos perseguidos por nossa consciéncia ingénua que nos conven-
ce de sermos bem informados sobre ela por sermos, ou nos considerar-
mos, educadores. A agiao pedagdgica transformadora s6 se concretiza se
no seu percurso quatro elementos estiverem presentes e interdependentes:
intengao, agdo, transformagao e reflexdo, caminhando sobre o principio
organizacional onde o todo é mais que a soma das partes, ou menos que a
soma deles. E um fendémeno que gera transformacio no sujeito intencio-
nal, no sujeito direcional e no ambiente situacional. Na agao pedagdgica
consciente, os principios da recursividade onde efeitos e produtos causam
o processo, da retroatividade onde a causa age sobre o efeito e vice-versa, o
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dialégico e o da re-introducao do sujeito cognoscente em todo conheci-
mento, sujeito que, mais que refletir, constroi a realidade, se concretizam,
se materializam. (MORIN, 2003)

Entendemos, entdo, a agao pedagdgica como o “6bvio” da inspira-
¢ao relacional que espanta depois do esfor¢o cognitivo. Nela todos sao
génios em suas experiéncias impares de mundo. E o resultado da relacio
agonismo/antagonismo humana, sempre recheada de incertezas, mas que
sempre se encerra com o suspiro antitético do ébvio, ainda que como con-
clusdo tempordria.

A caracteristica criativa e transformadora do homem deve ser sua
identidade na a¢iao pedagogica e o elo entre esta e o jogo, ou melhor, o
amalgama jogo/acao pedagoégica. Uma relacao genética do construto da
cultura, ja que a cultura nasce como que jogada, € o jogo ¢é o lugar da
civilizagao, ja que nesta estao presentes historicamente o sagrado e a com-
peticao, duas fungoes culturais oriundas do jogo. (HUIZINGA, 1999)

Porém, a despeito de todas as reflexdes anteriores, partindo da pre-
missa de que toda acao voltada ao aprendizado ou transmissiao de conhe-
cimentos de qualquer espécie, com vistas a algum tipo de formacao seja
uma agao pedagdégica, pode-se dizer que, ainda que sejam a¢des de cunho
meramente mecanico, reprodugao pelo senso comum de modelos estereo-
tipados de treinamentos, a acdo pedagdgica esta nas escolinhas, mesmo
que de forma inconsciente. O que vai direcionar e sistematizar estas agoes
¢ o modelo de sujeito que se identifica com a escolinha como espaco de
materializacio/manifestacio social deste. Também o nivel de consciéncia
pedagégica dos responsaveis por estas agoes e a visio de mundo dos sujei-
tos envolvidos na formacgao de atletas de futebol.

Ha uma similaridade entre o jogo e a ciéncia, que ¢ a busca do
devir, uma tensao que atrai e pode seduzir os sujeitos envolvidos,
mitificando seus personagens. Buscar-se-a contribuir na construcao de
uma pedagogia desportiva autbnoma que compreenda que a técnica
desportiva ndo esta desvinculada da técnica corporal nos seus detalhes,
por mais “insignificantes” que paregam, que a técnica é uma associacao
entre o que se cria e o que se copia, e que criatividade aqui nao se estabe-
lece numa relagido de independéncia, mas de re-elaboragao, nem cépia
numa relagdo heter6noma, mas de apropriac¢do nas relagdes sociais cultu-
rais construidas historicamente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Superar a ideia de status no conceito atual de técnica, compreender
que, por mais que percebamos a habilidade como técnica aprimorada, essa
capacidade de executar tarefas motoras tera marcas sociais inegaveis no cor-
po do individuo, deve ser um esfor¢o de todos os profissionais da educagao,
nao somente da educagio fisica. Uma agio pedagogica somente tera possi-
bilidades transformadoras se acompanhada dessa consciéncia no profissio-
nal, seja professor ou treinador, e no educando, seja aluno ou atleta.

Propomos a a¢ao pedagégica como elemento balizador na forma-
¢ao da técnica desportiva, avangando para uma autonomia do sujeito que
orienta e o sujeito objeto dessa agdo. Uma acdo que faga da escolinha mais
do que o espaco do jogar como; do imitar ou tomar emprestado comporta-
mentos e movimentos de outras culturas. Mais do que o espaco do eldorado
desportivo, um espago de re-elaboracao e da criagdo de possibilidades de
técnicas onde os movimentos manifestem uma via de mao dupla na sua
construgao e aprendizado da técnica corporal que dialogue com o outro
sem negagao mutua, mas compartilhando o mesmo momento histérico
nas diversidades de experiéncias.

Apresentamos uma nova ideia de técnica, como um ato social e
uma condi¢ao de movimento adquirida pelo individuo em cada momento
histérico, depois de cada experiéncia de mundo, quando mantém ou alte-
ra sua capacidade de execugao de movimentos especificos, num determi-
nado contexto. Um discurso do corpo, ndo sobre o corpo como algo dado,
geral, mas uma técnica em movimento com natureza cultural, social, biol6-
gica e psicoldgica, haja vista ser inerente ao ser humano, numa proje¢ao
do social sobre o individuo, um sujeito relacional com outros sujeitos e com
o esporte que define suas técnicas padronizadas.

O cerne da formacao da técnica desportiva se da no momento em
que o aspecto nomotético é superado e a complexidade do pensamento se
concretiza numa agao pedagdgica de mao dupla, onde esta presente o
principio da recursividade no qual efeitos e produtos causam o processo, e
o da retroatividade onde a causa age sobre o efeito e vice-versa (MORIN,
2003) onde o jogo é compreendido numa relacao na qual a sedugédo esta
presente, mas nao domina, respeitando uma ética coletiva inerente a cada
grupo nesse processo de formagao e aprendizado. Vencendo assim o desa-
fio de ir para além dos receituarios, tanto do senso comum quanto da
ciéncia. Nesse contexto teremos uma técnica construida no contexto do
sujeito relacional com o outro e com o esporte, nao uma técnica dada,
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estabelecida pelo status desportivo que predetermina os padroes de movi-
mento.

O movimento e, consequentemente, a técnica devem ser vistos como
um artefato, um produto humano, ambivalente, ou seja, com natureza fisi-
olégico-funcional e com caracteristica e funcdo social-cultural. A agao pe-
dagdgica deve superar o aspecto pratico e estabelecer uma reciprocidade
causal, oportunizando que o jogo de futebol e, por isso mesmo, a forma-
¢ao da técnica corporal desportiva caminhem entre a liberdade da frivoli-
dade do jogar e a formalidade organizacional do desporto. Entre o que se
institui enquanto regras € o que se cria enquanto resultado da subjetivida-
de ontolégica.

Os limites do jogo de futebol nesse processo de formagao alcanca-
rao a dimensao da percepcao criativa e critica de quem coordena suas
agoes. Procuramos abrir caminhos onde outros olhares pudessem cami-
nhar, um intervalo histérico de compartilhamento de questoes afins, po-
rém abertas a elaboragdes diversas. Quisemos exercitar o jogo do pensar
tendo respostas temporais ao invés de certezas, resguardando-nos do com-
portamento nomotético sobre o objeto de estudo, preparando-nos sempre
para o imprevisto, 0 novo.
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Percepcoes de professoras acerca da
inclusao escolar de criancas com
mielomeningocele

Nayara Alves de Sousa
Alessandra Santana Soares e Barros

INTRODUCAO

Sao passados 15 anos desde que o Brasil se fez signatario de um
acordo internacional emblematico para agenda da educacao: a Declaragdo
de Salamanca.

A partir de entao, nossas esferas legais de protegao aos interesses
das pessoas com deficiéncia vém renovando e atualizando o alcance dos
direitos educacionais que aqueles sao devidos. Nesse periodo, nossas esfe-
ras académicas vém refletindo criticamente as experiéncias de escolarizagao
de criancas e adolescentes com deficiéncia; acumulando, assim, saberes e
consolidando conhecimento.

Boa parte da produgao cientifica, que apreciou analiticamente a
Educacdo Especial nas tultimas décadas o fez a partir da deficiéncia men-
tal. Assim o foi, muito provavelmente, em razao da heranca cognitivista,
oriunda do campo da Psicologia, que fundou o pensamento pedagégico.

Muito pouco se interrogou a deficiéncia fisica em suas especificidades
problematizadoras a inclusdo em escolas regulares. Quando o fizeram, foi,
preferencialmente, sobre a paralisia cerebral, muito provavelmente em ra-
zao das complicagdes — disartria, epilepsia, refluxo, defasagem cognitiva,
déficits sensoriais — que associadas a incapacidade motora, desenham o

carater reconhecidamente desafiador da paralisia cerebral. (MELO;
FERREIRA, 2009)

Logo, enquanto pesquisadores, a contribui¢ao diferencial que de-
vemos ofertar deve ser aquela de colaborar com a sofisticagdo do debate a
partir da eleicido de contextos de escolarizagao e/ ou expressoes da defici-
éncia que representem novos desafios a afirmagio e ao cumprimento dos
direitos sociais ampliados dessas pessoas. Foi com esse intento que a pes-
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quisa que originou o presente artigo foi desenvolvida. O fato da mesma ter
se debrucado empiricamente por sobre experiéncias de escolarizacao de
criangas com deficiéncia fisica, cuja deficiéncia foi causada pela
mielomeningocele, assinala a referida intengao.

O POTENCIAL PROBLEMATIZADOR DA DEFICIENCIA
FISICA

A deficiéncia fisica € a sequela resultante do comprometimento de
6rgaos ou tecidos de um ou mais sistemas que compdem o aparelho
locomotor. Este aparelho é composto pelo sistema osteoarticular (0ssos e
juntas), sistema muscular e sistema nervoso (cérebro, medula espinhal e
nervos). Doengas ou lesoes, de natureza congénita ou adquirida, que afe-
tam quaisquer desses sistemas, podem produzir quadros de limitagoes fisi-
cas de gravidade variavel, segundo o segmento corporal afetado e do tipo
de lesao ocorrida. (BERSCH; MACHADO, 2007)

Assim, compreende-se por deficiéncia fisica, uma variedade ampla
de condig¢bes que afetam o individuo em termos funcionais: para mobili-
dade motora e locomogao, para coordenagio motora e manipulacao de
objetos e mesmo para a fala.

Para a maioria das deficiéncias fisicas, leva-se em conta, de imedia-
to, o fato daquele aluno nao andar ou nao se movimentar normalmente.
Mas um deficiente fisico pode ter problemas de outra natureza, além da-
queles relativos a locomocgdo. Criangas e jovens com lesio medular, por
exemplo, além de nao andarem, podem ter ainda problemas com a fungao
mecanica da escrita. Além disso, podem ainda ter dificuldades com as
func¢oes urinarias e intestinais.

Fala-se em lesdao medular quando o feixe de células nervosas que
compde a medula espinhal sofre algum agravo. A medula espinhal passa
por dentro da coluna vertebral. Ela leva informacgées do cérebro para o
restante do corpo e vice-versa. Do ponto da lesio medular para baixo, a
pessoa perde a sensibilidade e os movimentos, em graus de severidade
variados. Como ja foi dito, pode-se perder também, em alguma medida, o
controle das fezes e da urina e as vezes a funciao sexual.

A lesao medular pode ocorrer devido ao que se chama de causas
externas: traumas com fraturas em quedas ou acidentes, tiros, cortes pro-
fundos, ou a compressdo sofrida por uma pancada na cabega. As demais
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causas sao aquelas oriundas de tumores, doencas degenerativas, infecgoes
e malformacgoes congénitas. Dentre estas tltimas, hd uma que se chama
mielomeningocele.

O artigo aqui apresentado’ relata aspectos da escolarizagdo de cri-
angas com este tipo de lesao medular. Ela foi escolhida porque é uma
forma de deficiéncia, relativamente comum a realidade brasileira, uma vez
que suas causas, ainda que associadas a fatores genéticos, estao fortemente
relacionadas a qualidade da dieta das gestantes e a idade precoce destas.

CONTRIBUICOES DA MIELOMENINGOCELE A REFLEXAO
SOBRE A INCLUSAO ESCOLAR DE DEFICIENTES FISICO-
MOTORES

A mielomeningocele é uma grave anormalidade congénita que se
desenvolve nos primeiros dois meses de gestacao e representa um defeito
na formacao do tubo neural. (LUCARELI, 2002) O tubo neural é uma
estrutura do embridao humano que se transforma no conjunto formado
pela medula espinhal e pela coluna vertebral da crianca que ira nascer.
Assim, um defeito no tubo neural, significa um defeito de “nascenga” na
coluna e na medula espinhal do recém-nascido: algo como se a crianga ja
nascesse com uma lesao medular. A incidéncia da mielomeningocele é em
média de um individuo afetado para cada mil nascimentos.

Embora sejam conhecidos essencialmente como deficientes fisicos,
a saide dos individuos com essa patologia mostra-se afetada em razio de
outras complica¢oes e comprometimentos, como disfungdes no sistema
urinario e escaras, por exemplo. Além disso, embora a maioria das crian-
¢as com mielomeningocele tenha fungao intelectual normal ou préxima
do normal, algumas apresentam deficiéncias neuropsicolégicas, como di-
ficuldade de percepgao, atencao, concentragio, memoria e dificuldades
para lidar com nameros.

! Tendo em vista a relevancia dos aspectos éticos que devem permear todo o processo de pesquisa
cientifica, o projeto que antecipou a pesquisa que gerou este artigo, foi encaminhando a um Comi-
té de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia. Assim, também, termos
de consentimento que esclareciam a participagao dos sujeitos foram enviados as professoras das
criangas. Para a divulgagdo dos resultados e discussdao dos dados obtidos, foram atribuidos nomes
ficticios a fim de preservar a identidade dos participantes.
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Essas deficiéncias sdo causadas pelo acimulo de liquido
cefalorraquidiano no cérebro e pela consequente pressao exercida por so-
bre esse 6rgdo, que acaba, entdo, tendo seu tecido nervoso também
lesionado. O referido acimulo de liquido, por sua vez, € uma resposta do
organismo do recém-nascido (ou mesmo do feto) ao redimensionamento
do espago ocupado pela medula espinhal. Ha de destacar, desse modo,
que dificuldades na escolarizacao de criangas com mielomeningocele sao
frequentes e requerem atencio e orientagiao adequadas.

Grande parte da infancia destas criancas e suas familias esta ocupa-
da pelas intervengoes da reabilitagdo. Estas visam favorecer o alcance de
autonomia por parte dos individuos, ofertando meios para se tornarem
mais independentes no que tange a alimentacao, as interacdes sociais, a

garantia de satide e bem-estar, ao autocuidado, a educagao e a
profissionalizagdo. (ALMEIDA, 2004)

Nao ha uma defini¢ao consensual para reabilitacdo. Neste trabalho
sera entendida como uma modalidade de assisténcia na area da satde,
que abrange os aspectos biopsico-social e pedagégico. E desenvolvida por
uma equipe multidisciplinar, que visa promover a recuperagio das fungoes
perdidas ou diminuidas, no maior grau possivel, nas pessoas que sofreram
alesao.

A equipe de reabilitagio é uma equipe multidisciplinar, composta
por médicos, fisioterapeutas, terapeutas ocupacionais, psicélogos,
fonoaudidlogos, assistentes sociais, enfermeiros, nutricionistas e professo-
res que atuam em conjunto ou individualmente a depender do caso de
cada paciente. Essa equipe devera ser capacitada para adequar cada etapa
do programa de reabilitagio as condigdes emocionais e fisicas desses paci-
entes/alunos. (DURCE, 2006)

Em geral, as familias das criangas deficientes depositam muitas ex-
pectativas na reabilitagdo. Para além das esperancas de cura renovadas
pela mera aproximagio da crianga a um servigo da esfera da satde, o
espacgo dos centros ou clinicas de reabilitacao favorece aos pais e, princi-
palmente as maes, o compartilhamento de experiéncias similares vividas
com o tratamento do filho deficiente.

O senso de pertencimento ao lugar das clinicas tem valor de acolhi-
mento para essas familias e as ajuda na construcao de suas identidades de
pais e maes de criangas deficientes. Assim, ocorre, por vezes, que a frequéncia
as consultas e programas de atividades do filho deficiente se dé em detri-
mento da participa¢ao em outros espacos, como até mesmo o da escola.
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PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

O encaminhamento empirico deste estudo, de carater qualitativo,
descritivo e exploratério, foi baseado no método da Histéria de Vida.
Queiroz (1988) considera que os relatos produzidos por via desse recurso
encerram um conjunto de depoimentos e, embora tenha sido o pesquisa-
dor a escolher o tema, a formular as questdes ou a esbogar um roteiro
tematico, é o narrador que decide o que narrar. As narrativas foram obti-
das através de entrevistas semiestruturadas e os narradores, no caso dessa
pesquisa, foram as professoras de duas criangas portadoras de
mielomeningocele, moradoras do municipio de Vitéria da Conquista, es-
tado da Bahia. Estas criangas serao aqui chamadas de Natalia e Gabriel.

Foi realizada com a professora de Natalia uma entrevista gravada
na escola com duragao aproximada de uma hora, além de varias conversas
informais. Sessoes de observacao participante foram igualmente empre-
endidas para possibilitar algum conhecimento das realidades vividas pelas
criangas e professoras, de sorte que as narrativas das histérias de vida pu-
dessem ser mais bem contextualizadas. O periodo de observagoes dirigidas
ao cotidiano escolar e doméstico da crianga Natalia durou em média qua-
tro meses, sendo realizado ao longo de trés dias da semana.

No caso de Gabriel, as sessoes de observagao participante foram rea-
lizadas em duas escolas, uma vez que essa crianga estudava na APAE, as
segundas e sextas-feiras, onde contava com um atendimento multidisciplinar
com os profissionais do local e em um colégio regular localizado a mais de
trés quilometros de sua casa, as tergas, quartas e quintas-feiras.

Foram realizadas entrevistas gravadas com cada professora das duas
escolas de Gabriel, tanto quanto com a professora do ano letivo anterior.
Esta primeira professora discorreu sobre o primeiro contato dele com o
meio educacional que, a mim, escaparam nas visitas de campo para obser-
vagao, por terem ocorrido antes. A fase de observagao participante do coti-
diano escolar e doméstico de Gabriel contou com sessoes, distribuidas ao
longo de trés meses, realizadas nos dois colégios, com durac¢io, em média,
de trés horas.

Para armazenar as anotagdes importantes € necessarias, produzidas
nas sessoes de observac¢do participante, me vali de um didrio de campo.
Realizei varias audigbes das fitas gravadas, antes de proceder as transcri-
¢oes, as quais foram feitas pessoalmente, procurando manter fidelidade as
falas no exercicio de organizacao escrita das narrativas.
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Para a analise dos dados, sobrepus as leituras das transcri¢oes das
fitas as leituras dos relatos do diario de campo, buscando interpretar uns a
luz dos outros. Organizei as regularidades e as discrepancias encontradas
na comparagao das duas realidades escolares e familiares, procurando sem-
pre me remeter aos referenciais teéricos que refletiram anteriormente acerca
das questoes ali invocadas.

FRAGMENTOS DAS HISTORIAS DE DUAS PEQUENAS
TRAJETORIAS ESCOLARES

A discussao dos resultados foi feita de acordo com os temas selecio-
nados. Escolheram-se apenas algumas falas dos sujeitos para facilitar a
evidenciac¢ao do que se pretendeu afirmar.

Natalia tinha seis anos por ocasido da coleta de dados da pesquisa.
Frequentava uma escola privada, cursando o Jardim II. Aquele era o seu
primeiro ano de estudo. Por causa da mielomeningocele, Natalia ndo po-
dia andar e usava cadeira de rodas para se locomover. Sentava-se com as
pernas cruzadas para tras e se locomovia arrastando-se pelo chao. Seus
bragos nao possuiam comprometimentos, de sorte que era capaz de usar
as maos para segurar as coisas, se alimentar e escrever. Dependia da ajuda
dos outros para tomar banho e requeria ajuda para se limpar quando eva-
cuava, pois fazia uso de fraldas descartaveis, uma vez que nao controlava
fezes e urina.

Natalia ia e voltava da escola de cadeira de rodas, na companhia da
mae — D. Madalena. Chegando la, sua professora a pegava no colo e a
levava para a sala de aula, colocando-a na carteira. Na sala de aula perce-
bia-se que ela, normalmente, nao se concentrava. La, nao existia local
para troca de fraldas, e o banheiro nao era apropriado para deficientes.
Ela, entdao, permanecia com uma tnica fralda durante todo o periodo de
aula. Logo, por causa do cheiro forte da urina, alguns colegas nao queriam
brincar com ela. Como sua mae nao tinha com quem deixa-la, caso quises-
se sair, Natalia nao costumava faltar as aulas, nem mesmo nos dias de
chuva. Sua familia parecia enxergar, assim, o colégio como uma creche-
escola, um local para deixar sua filha para poderem realizar as suas ativi-
dades cotidianas sem o fardo de carregé-la de um lado para o outro.

Gabriel tinha nove anos e estudava na Escola Municipal do Bem-
Querer, sendo aquele seu primeiro ano em uma escola regular. Estudava,
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também, na Escola da Associagao de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAE), sendo aquele o seu terceiro ano em uma escola especial.

A mae de Gabriel fizera uma opgao pelos dois colégios: as segun-
das e sextas-feiras frequentava a escola especial, onde também realizava a
fisioterapia e, as tergas, quartas e quintas-feiras, a escola regular.

Gabriel também usava cadeira de rodas para se locomover, pois a
mielomeningocele o deixara com a paralisia das pernas que o impossibilita-
va de andar. Seus bracos desempenhavam fun¢des normais, pois nao possu-
fam comprometimentos. Assim como Natalia, era capaz de usar as maos
para segurar as coisas, recortar, alimentar e escrever. Embora nao estivesse
alfabetizado, estava cursando a segunda série do ensino fundamental.

Nesse colégio e em outros desse municipio, a matricula se dava em
razao da idade. Assim, Gabriel tinha como colegas de turma outras criangas
que ja sabiam ler e escrever, o que levava a que suas tarefas escolares fossem
diferenciadas. Nesse colégio a aprovagdo era automatica, de modo que, ape-
sar das 52 faltas em seu boletim, ele provavelmente nao seria reprovado.

Sua mae, Dona Maria, sempre o levava para escola a pé empurran-
do a cadeira de rodas, gastando em média 25 minutos de caminhada dia-
ria, em uma via sem asfalto, cheia de buracos e distante de casa. Diferente-
mente de Natdlia, nos dias chuvosos, Gabriel nao costumava ir a escola
porque a cadeira “atolava” na lama. Essa crianga, também, ndo possuia
controle das fezes e da urina, permanecendo com uma tnica fralda duran-
te todo o periodo de aula, o que também levava seus colegas a evitarem
encostar-se nele por causa do cheiro forte dos excrementos.

SABERES ACERCA DA LESAO MEDULAR POR MIELOMENINGOCELE

Nos discursos das professoras, pudemos observar o grau de conhe-
cimento delas acerca das origens do problema ou suas causas:

Ela nasceu com “problema”... Foi compatibilidade nos sangues dos pais.
(Norma)

Ele tem hidrocefalia e por causa desse problema ele teve outra coisa ai.
[...] (Cldudia)

Os problemas mesmo comecaram quando ele colocou a valvula. (Liicia)
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Os trechos transcritos evidenciam o desconhecimento das profes-
soras acerca da origem e suas possiveis causas. Um dos relatos atribui o
problema a fatores consanguineos dos pais; outro o atribui ao ato cirargico
para colocagao da valvula, a qual, pelo contrario, tem o objetivo de minimizar
ou prevenir uma lesdo cerebral.

Quanto ao conhecimento sobre as limitagbes dessas criangas, os
professores precisam conhecé-las melhor, saberem o tipo de sequela que
seus alunos possuem, pois pode haver influéncia no rendimento escolar.
O conhecimento desses sinais de alerta pode evitar e prevenir complica-
¢oes e constrangimentos dentro da sala de aula.

O conhecimento, por parte das professoras, acerca da abrangéncia
das limita¢oes na mielomeningocele é igualmente precério:

A limitacao dele ¢é a falta de estimulo em casa. Outra limitagao é ele nio
saber andar. (Claudia)

A limitagao dele ¢ fisica, ele compreende muito bem, até a aprendizagem
dele é boa, s6 demorou de entrar na escola. (Fernanda)

Era a participagdo na educagdo fisica, ele ia na cadeira ou no colo de
alguém. (Lucia)

As limitagoes citadas pelas professoras diziam respeito apenas a fal-
ta de estimulo em casa, a auséncia de participagao em atividades que de-
pendiam do andar e a entrada tardia na escola.

Quanto ao conhecimento de outras criangas com mielomeningocele,
todas as entrevistadas afirmaram que desconhecem.

Nao... Nunca vi nenhuma... Daqui do Siméao, s6 ela mesmo. (Norma)
Nunca vi nenhuma. Nem nas outras salas, em nenhum outro lugar. (Claudia)
Essa “mielo” af eu nunca ouvi falar. E o que significa mesmo? (Fernanda)

E necessario, pois, que haja capacitacao desses professores. E impor-
tante que tenham conhecimento do comprometimento dos seus alunos, para
que posam favorecer uma melhor interacao dentro da sala de aula. Além
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disso, é necessaria uma melhor estruturagao das escolas, de modo que os
professores e os profissionais do centro de reabilitagio estabelecam parceri-
as, desenvolvam servigos e recursos adequados ao educando.

PARTICIPACAO E RELACIONAMENTO DAS CRIANCAS
ACOMETIDAS PELA MIELOMENINGOCELE EM SALA DE AULA

Quanto a participagdo nas atividades, as professoras da escola re-
gular citam como dificuldade a concentragao dessas criangas:

O problema ¢ que ela nao se concentra. Eu uso muito tarefas com brincadei-
ras. As tarefas delas sao diferentes dos outros colegas (Norma)

Pintura, trabalhar com arte. Ele gosta muito de escolher o alfabeto para
fazer palavras e frases, falta apenas concentracao. (Claudia)

Nessa mesma dire¢iao, Cardona Martin (2004) explica que sdo 6bvi-
as as dificuldades de atengao e de concentracao dessas criangas; as vezes,
sua grande dispersao distorce bastante qualquer processo e estratégia de
aprendizagem. Em contrapartida, as professoras da escola especial elogi-
am o desenvolvimento e a participagio em sala.

Ele responde tudo corretamente, aqui eu gosto de usar muito o livro.
Trabalho vogal, consoante até a letra “g”. (Fernanda)

Na sala eram doze alunos, todos tinham alguma “doenca”, porém, s6 ele
tinha deficiéncia fisica, eu gostava muito de dar uma pintura. (Licia)

Cardona Martin (2004, p. 47) salienta que € necessario avaliar essas
criangas de forma multidisciplinar; partir das capacidades, ndo dos déficits;
tomar um cuidado extremo para nao criar situagbes permanentes de fra-
casso; proporcionar um ambiente descontraido e buscar a participagao da
familia e de pessoas-chave.

Em relacio as situacoes extraordinarias no trato com essas criangas,
duas das entrevistadas mencionaram o cheiro da urina em sala de aula.
Realmente, a maioria dos alunos com sequelas de mielomeningocele nun-
ca controlard seus esfincteres e, por esse motivo, faz uso de fraldas
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descartaveis. Por isso, é importante que os professores expliquem aos de-
mais alunos da sala a situacdo dessas criangas, pois, se eles entenderem e
compreenderem tais necessidades, aprenderao a respeitar as diferencas,
evitando situagoes frustrantes, como as narradas a seguir:

Ela tem um “probleminha” com o odor da urina. Entdo os coleguinhas
nao querem sentar do seu lado e nem brincar com ela. (Norma)

Teve uma vez quando ele fez cocod na sala, o cheiro ficou insuportavel as
criangas sairam de perto dele e eu ndo podia fazer nada. (Lucia)

Cardona Martin (2004, p. 29) salienta que ¢ indicado o
posicionamento das criancas afetadas em lugares ventilados, perto da ja-
nela, sobretudo nos meses de calor. Também ¢é importante que sejam esti-
muladas desde pequenas a mudanga autdénoma das fraldas, treinando-as
para fazer isso com variagdes na postura (ajoelhados, deitados, com pon-
tos de apoio, etc.), contando também com a colaboragao da familia.

As cadeiras escolares dessas criangas realmente devem ser apropri-
adas, para evitar situagoes constrangedoras tanto para o professor, como
para o aluno.

A pior situacao que ja tive ¢ a do dia a dia, foi quando ele caiu da cadeira
da escola, elas nao sio apropriadas... (Claudia)

Essa adaptagao proporciona a comodidade e o conforto necessari-
os, favorece equilibrio postural, a estabilidade de estar sentado e, portan-
to, a seguranca dos alunos, além de evitar posturas incorretas. Outra situa-
¢ao mencionada foi:

Ter que levar eles nos lugares. Pela dependéncia fisica dele... Eu ndo sou
acostumada com isso, eu chamo alguma pessoa para leva-lo. (Fernanda)

O verdadeiro objetivo € tornar essas criangas o mais independentes
possivel. Carrega-las no colo nao favorecera sua autonomia. Encarrega-las
de pequenas tarefas que impliquem responsabilidades, necessitem deslo-
camentos e fomentem a autonomia, contribuiria para o alcance da inde-
pendéncia funcional.
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Quando perguntei se essas criangas costumavam faltar as aulas, os
relatos dos professores e as visitas em campo indicaram as principais cau-
sas da falta de assiduidade: a fisioterapia que é realizada no mesmo turno
da escola, os dias chuvosos, as dores de cabeca, as internagoes e o trans-
porte. Uma das maes ndo vé a escola como um espaco de ensino-aprendi-
zagem, prioritariamente. Parece considera-la mais como uma creche-esco-
la, um local onde eles podem deixar seus filhos para irem resolver as ativi-
dades do dia.

As vezes, falta quando ela vai para a fisioterapia que ¢ no mesmo horario
da escola. Quando chove ela costuma vim. (Norma)

Ele é muito faltoso. A mae sentia dificuldade quando chovia, porque
alaga e também porque ele estudava em outra escola e as vezes tem dor
de cabeca. Ele operou o ano passado, como ele ficava muito tempo senta-
do. (Lacia)

Sim. Ele tem 59 faltas nesse ano e nao vai perder porque a aprovagao é
automatica. Isso tudo porque a Secretaria de Educa¢do, nao quer que
reprove ninguém. (Fernanda)

Outro fator limitante sao as dores de cabeca. Existem estudos que
realmente relacionam essas dores a um possivel mau funcionamento da
valvula de derivacdao do liquido cefalorraquidiano acumulado na caixa
craniana. Cardona Martin (2004, p. 27), por exemplo, cita que os profes-
sores devem observar seus alunos; tais observagdes podem indicar se a
pressao intracraniana é muito alta, o que pode ser decorréncia de mau
funcionamento da valvula.

Além disso, a permanéncia constante em uma mesma posi¢ao cau-
sa a essas criangas a presenga de escaras, principalmente nas nadegas. De
acordo com Barros (1999, p. 24), em alunos portadores de lesio medular,
deve ser promovida a elevacao periédica das nddegas assentadas sobre a
cadeira de rodas, para prevenir as escaras.

Quando se perguntou sobre o relacionamento das criangas em
sala de aula, todos os relatos foram positivos em relagdo a postura dos
colegas.
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Normal. Nunca ougo assim: vocé é da cadeira de rodas, vocé ¢ aleijada.

Se desde o inicio a gente vai podando, isso ndo acontece. (Norma)

E 6timo, muitas vezes eles me pedem para pegar o lapis de Gabriel que
caiu no chao, eles gostam de ajudar. Eles respeitam as diferencas. (Clau-
dia)

Segundo Mantoan (2006, p. 45), nesses ambientes educativos, os
alunos sao orientados a valorizar a diferenga pela convivéncia com seus
pares, pelo exemplo dos professores, pelo ensino ministrado nas salas de
aulas, pelo clima socioafetivo das relagoes estabelecidas em toda a comuni-
dade escolar, sem tensdes competitivas, mas com espirito solidario,
participativo.

CONHECIMENTO DAS PROFESSORAS ACERCA DOS CENTROS
DE REABILITACAO

Quando se incorpora ao ambito escolar uma crianca que tem al-
gum tipo de deficiéncia, é preciso considerar que, por menor que seja,
geralmente ela ja percorreu um longo caminho de servigos com profissio-
nais da satude, sobretudo em centros de reabilita¢ao. Partindo dessa afir-
macao, foi necessario perguntar sobre o conhecimento das professoras acer-
ca da existéncia desses locais.

Nio. Eu nio conheco. E o local onde ela faz a fisioterapia. (Norma)

Nao. Eu sei que ele faz 1a na APAE, mas nao conhego os profissionais de

14, eu acho que 14 eles s6 cuidam da parte fisica. (Claudia)

E uma pena que as professoras desconhecam esses locais, até
porque os profissionais ja conhecem e trabalham com essas criangas e
suas familias, tendo condi¢oes de proporcionar uma valiosa informa-
¢ao complementar aos professores, contribuindo com sua inclusao es-
colar.
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CONSIDERACOES FINAIS

Muito embora nao tenha havido evidéncias suficientes para susten-
tar a afirmagdo que se segue, vale finalizar esse relato empirico ressaltando
a qualidade dubia da relacao que se estabelece entre a escola regular e a
escola especial, nos contextos de realizaciao da inclusao escolar das crian-
¢as com deficiéncia.

Ocorria, no caso de Gabriel, um visivel desfavorecimento a assidui-
dade da crianca na frequéncia a escola regular, imposto pela concorréncia
existente entre as atividades de fisioterapia na APAE e as atividades da
escola regular. Ambas se davam no mesmo turno, quando o esperado seria
que se dessem em turnos opostos, de tal sorte que o papel da APAE se
fizesse cumprir ndo somente na reabilitacao fisico-motora, quanto no atu-
almente chamado “atendimento educacional especializado”. Este, que re-
presenta a possibilidade de refor¢o e complementagao a aprendizagem
escolar, s6 se faria efetivo se ocupasse o contraturno da agenda semanal da
crianga, € nao o mesmo turno em dias alternados. (FIGUEIREDO, 2002)
No entanto, as circunstancias experimentadas — principalmente pelas cri-
ancas com deficiéncias que reclamam a intervengao frequente da fisiotera-
pia (como ¢ o caso da mielomeningocele) fazem ver que esta se dd em
detrimento da intervencio escolarizante e educativa.

Muito desejosos de que o filho venha a andar e constrangidos pelo
temor de perderem a vaga de atendimento nas clinicas de reabilitacao, os
pais alimentam a postura monopolizadora do tempo da crianca, exercida
pelas clinicas de reabilitacdo, ainda que isto custe a demora no alcance da
autonomia intelectual por parte de seus filhos.

A clinica de fisioterapia, de seu lado, ciosa pela sobrevivéncia
institucional e financeira da prestacao do servigo, impoe a clientela regras
de funcionamento que mais produtividade econémica lhe devolva. Afinal,
nao devemos esquecer que, embora gratuitos para a populacao, os servigos
das clinicas de reabilita¢do sao remunerados pelo Estado através do Siste-
ma Unico de Satde.
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Tecendo a satide com a educacao nas
“tramas’’ da inclusao

Jamine Barros Oliveira
Theresinha Guimaraes Miranda

INTRODUCAO

Pluralidade, semelhancas, diferengas sio pressupostos que impulsi-
onam a busca de uma satde integradora, uma educacao inclusiva e uma
sadde-educacdo voltadas para um mesmo objeto; o individuo auténomo,
emancipado, capaz de vencer suas dificuldades, e a uma sociedade dispos-
ta a quebrar as barreiras que expdem esse individuo a situagoes de exclu-
sdo e descaso.

Este anseio torna explicito o desejo de inter-relacionar saude, ca-
racterizada por uma complexa rede entre os diferentes setores da socieda-
de, com educagao. A estratégia de satide da familia pode ser entendida
pelo seu papel como agente integralizador de a¢oes que visam garantir, ao
individuo, bem-estar, qualidade de vida e resolutividade em questoes que
o tiram da sua “normalidade”, ou seja, a estratégia de satde da familia é
responsavel por integrar crianca, adolescente, jovem, adulto e idoso a soci-
edade, incluindo-os na escola, no lazer, na cultura, entre outros espagos,
uma vez que se entende saide nao como mera auséncia de doenca.

Tradicionalmente, a deficiéncia tem sido vista como um “proble-
ma” do individuo e, por isso, o préprio individuo teria que se adaptar a
sociedade ou teria que ser transformado. O processo de inclusao de alunos
com necessidades educacionais especiais tem sido amplamente discutido,
principalmente a partir da década de 1990, quando se iniciou o debate
sobre a necessidade nao somente de intervir diretamente sobre essa popu-
lagdo, como, também, de reestruturar a sociedade para que possibilite a
convivéncia dos diferentes: “[...] é o meio efetivo de combater as atitudes
discriminatdrias, criando comunidades acolhedoras, construindo uma so-
ciedade inclusiva e alcancando a educagao para todos [...]” (UNESCO,
1994)
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As dificuldades no atendimento de pessoas com necessidades es-
peciais sao reflexo de uma pratica social que nao fica circunscrita aos limi-
tes da escola. De modo geral, a sociedade estabelece e marca as diferengas,
o que resulta na utilizagdo de mecanismos discriminatdrios nos quais estao
presentes processos de “[....] coercao normalizadora e fabrica¢ao ininterrupta
de desviantes”. (WANDERLEY, 1999) Dessa maneira, uma populagao
“desviante” é estabelecida por um processo social que dificulta cada vez
mais a inser¢ao de alunos com necessidades educativas especiais num meio
onde os niveis de escolariza¢do sdo sempre crescentes.

Sabe-se também que as questoes que envolvem a satide da popula-
¢ao sao complexas, multifatoriais e ndo devem ser vistas e/ou trabalhadas
de maneira fragmentada e desarticulada.

Segundo Junqueira e Inojosa (1997), para enfrentar de forma efici-
ente os problemas de satide em que vive a populagdo, somente agoes cole-
tivas, intersetoriais, transdiciplinares e que proporcionem o desenvolvimento
de autonomia nos sujeitos podem apresentar resultados satisfatorios.

Feuerwerker e Costa (2000) caracterizam essas agoes coletivas como
intersetorialidade, isto é, como uma articulagao entre sujeitos de setores
sociais diversos e, portanto, com saberes, poderes e vontades diversas. V4-
rias experiéncias no que dizem respeito a intersetorialidade na satide tém
sido explicitadas em artigos, relatos e trabalhos cientificos.

Entre esses, pode-se citar a acao da Secretaria de Satude e de Edu-
cacdo do municipio de Curitiba, com trabalho de captagao do analfabeto
usuario do SUS da drea de abrangéncia das unidades de satude, por in-
termédio do Agente Comunitario de Saude (ACS). Profissionais das uni-
dades de satde ou cidadaos da comunidade foram capacitados para al-
fabetizar os usuarios da unidade, participantes dos programas de
hipertensos, diabéticos Satde Mental e Mae Curitibana. As unidades de
saude, no final da tarde ou a noite, transformavam-se em salas de aula
para alunos entre 45 a 80 anos de idade. (GIACOMINI; PRADO;
NOVACKI, 2006, p. 55)

Essa é uma entre outras atividades realizadas no intuito de articular
saude e educagao, partindo do pressuposto de que escolaridade e educa-
¢ao implicam melhoria da qualidade de vida. A alfabetizacao promove a
inclusao social, a independéncia, a qualidade de vida, o entendimento da
leitura e da escrita em varias situagdes do cotidiano. (BRASIL, 2006, p. 55)
No individuo letrado, operam-se mudangas de vérios aspectos: linguistico,
cognitivo, psicolégico, politico e social. Portanto, o dominio da leitura e da
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escrita é essencial para a qualidade de vida e satde da populagao. (GUSSO,
2002 apud GIACOMINI; PRADO; NOVACKI, 2006)

Ainclusio, entendida como novo paradigma, impulsiona a escola a
acolher todas as criangas e adolescentes, independentemente de suas li-
mitacgoes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas e culturais.
Por isso, ¢ fundamental a avaliagdo das praticas intersetoriais da saude,
principalmente quanto se refere ao processo de inclusao escolar de crian-
¢as e adolescentes, uma vez que a educagao também implica qualidade de
vida da populagao, algo tao almejado nas politicas publicas de satude.

Partindo do pressuposto de que a escolaridade influencia direta-
mente na qualidade de vida, buscar-se-a identificar na pratica dos profissi-
onais de saide do Programa de Satide da Familia (PSF), de um municipio
do interior da Bahia, a¢oes intersetoriais que favorecam o processo de in-
clusido escolar de criangas e adolescentes com deficiéncia da area de cober-
tura da unidade, partindo do principio de intersetorialidade e com base
no entendimento amplo do conceito de saade.

Pretende-se com isso, identificar as agbes da equipe na articulagao
com a educag¢ao na inserc¢ao da crianga e do adolescente com deficiéncia
no ensino regular do municipio; discutir a articulagao entre a rede assistencial
a saude e a rede de ensino da area adstrita da unidade e, porque nao,
propor uma qualificacao dos profissionais de satde, a fim de fortalecer as
agoes intersetoriais do Programa de Satde da Familia com a Educacao
Inclusiva.

Para tanto, percorreu-se, inicialmente, na contextualiza¢ao do Sis-
tema de Sadde do Brasil, seu histérico e reorientacio do modo de perce-
ber a satde, os atuais conceitos de inclusdo, perpassando por um breve
histérico que vai da exclusdo a inclusao, a fim de estabelecer um dialogo
entre o Programa de Satide da Familia e a Educacao Inclusiva. Este percur-
so, por sua vez, subsidiou os dados coletados por meio de entrevistas e
grupos focais, aos profissionais que compdem duas das nove equipes de
satide da familia da zona urbana de um municipio do interior da Bahia.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Realizou-se estudo qualitativo, com estudo de caso, pautado em
entrevista semiestruturada e grupos focais, com profissionais do Progra-
ma de Satde da Familia do municipio pesquisado, no periodo de 25 de
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margo de 2007 a 25 de novembro de 2008. Adotaram-se como critérios
para a sele¢do da unidade de satide da familia: a) ndo estar instalada na
zona rural; b) equipe que atendesse a recomendac¢ao do Ministério da
Satde de composi¢ao minima de um médico generalista, um enfermei-
ro, um técnico (auxiliar) de enfermagem e quatro a seis agentes comuni-
tarios de saade; c) facil acesso; d) disponibilidade da equipe em partici-
par da pesquisa.

SUJEITOS DA PESQUISA

A selecao dos sujeitos foi intencional, sendo seguidas as seguintes
etapas: a) visita a duas unidades de satide da familia; b) consulta a enfer-
meira supervisora quanto a disponibilidade da equipe em participar das
entrevistas e grupos focais e ¢) determinagao dos profissionais que partici-
pariam da entrevista. Portanto, participaram da pesquisa os membros de
duas equipes de Satde da Familia, lotados nas respectivas unidades da
zona urbana, compostos por dois médicos, um odontélogo, duas enfer-
meiras, duas auxiliares/técnicos de enfermagem, um auxiliar em satde
bucal e um agente comunitario de saude (ACS), totalizando nove profissi-
onais.

DO TRABALHO DE CAMPO

Antes de dar inicio ao trabalho de campo, obteve-se o consenti-
mento da Secretaria Municipal de Satde e dos profissionais das unidades
e se encaminhou o projeto de pesquisa ao Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), ao qual foi concedi-
do parecer favoravel.

As entrevistas foram realizadas nas salas de reunides das duas uni-
dades de satide da familia, denominadas no trabalho Equipe 1 e Equipe 2.
A Equipe 1 ndo possuia o odontdlogo e, consequentemente, o auxiliar em
saude bucal (ASB), apesar de ja existir na unidade um consultério
odontolégico equipado. Foram entrevistados, na Equipe 1, médico, enfer-
meira, auxiliar de enfermagem e agente comunitario de satide. Cada mem-
bro, avisado previamente, se dirigia a sala para entrevista individual com o
pesquisador. Depois de realizadas as entrevistas individuais, pode-se reali-
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zar o grupo focal no mesmo dia, por ser um periodo de pouco movimento
na unidade e por esta equipe ter uma quantidade de pessoas cadastradas e
acompanhadas menor que a Equipe 2. O ACS desta equipe também nao
participou da pesquisa.

Quanto a Equipe 2, foram entrevistados médica, enfermeira,
odontdélogo, auxiliar em saide bucal, técnica de enfermagem e agente
comunitario de saide. Seguiu-se o mesmo procedimento da Equipe 1,
com um diferencial quanto ao dia de realizagio do grupo focal, uma vez
que a equipe estava em dia de atendimento a gestantes e possuir popula-
¢ao maior que a da Equipe 1, por isso foi agendado um dia subsequente
para realizagao da entrevista com o grupo. Foram estabelecidas duas gran-
des categorias:

CATEGORIAT: Inter-relacao do conhecimento de intersetorialidade
e a capacitagao da equipe quanto ao PSF e a inclusao escolar

Aimportancia do Programa de Satde da Familia tem como mode-
lo de reorganizagao da atengao a sadde, o discurso de intersetorialidade
apregoado pelo PSF, no entanto se percebe a auséncia de capacitagio dos
profissionais da equipe nos principios do programa. Dos dez profissionais
entrevistados, quatro (40%) foram capacitados quanto a dinamica e l6gica
da atuagao na equipe de satide da familia. Vale salientar que, no munici-
pio, o treinamento foi oferecido por uma diretoria de satide representante
do estado, aos profissionais de nivel superior.

Durante a entrevista com a Equipe 2, os profissionais que passaram
pelo treinamento introdutério do PSF, médica e enfermeira, tiveram mai-
or facilidade em responder sobre o que entendiam por intersetorialidade.

Quando mediados pelo entrevistador, no grupo focal, os profissio-
nais construiram um conceito coletivamente demonstrando evolucao quanto
ao entendimento de intersetorialidade e a “angustia” de ver que as prati-
cas tinham sido minadas com o tempo. Nota-se, porém, que nio mencio-
naram a educac¢ao nem as escolas da drea adstrita a unidade.

Nas entrevistas com a Equipe 1, quanto ao conceito de
intersetorialidade, houve variagao em relacio ao entendimento.

Observou-se nos sujeitos da pesquisa, o desejo de serem
coparticipantes de projetos da educa¢do e que a educacdo estivesse tam-
bém relacionada a saade, corroborando com o que dizem varios autores
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estudiosos na area de intersetorialidade, como Teixeira e Paim (2002 apud
SANTOS, 2005, p. 68), quando afirmam que “[...] politicas saudaveis s6
sao possiveis através de agoes intersetoriais, de forma que um setor somen-
te desenhara suas estratégias, agoes e objetivos conforme as repercussoes
sobre as estratégias, acoes e objetivos de outro setor”.

Quanto ao conhecimento de inclusdo escolar, na Equipe 1, dos quatro
profissionais entrevistados, trés tinham conhecimento das escolas da area
de abrangéncia da unidade, inclusive por serem muitas vezes utilizadas
para reunides com a comunidade e alunado quanto as questoes referentes
a educagao em saude. Apenas o médico nao tinha conhecimento e contato
com as escolas.

Dos quatro profissionais, todos tinham conhecimento e contato com
criangas e adolescentes com deficiéncia, ora fisica ora mental, e, quando
perguntados sobre a dificuldade que percebiam em virtude da deficiéncia,
entre eles, trés mencionaram a escola, a dificuldade de acesso e de apren-
dizagem, o que demonstrou sensibilidade dos profissionais em detectar as
condigoes que afetavam diretamente a qualidade de vida daquelas crian-
¢as e adolescentes, refletindo também o modo de enxergar a satde além
da doenga.

Quanto a Equipe 2, todos os profissionais tinham conhecimento da
escola da area de abrangéncia, porém o odontélogo e a ASB nao tinham
vivéncia em atividades neste espago por serem novos na equipe e ainda
estarem iniciando as acoes educativas fora da unidade. Destes, dois se
referiram a falta de acesso a escola como dificuldade imposta pela defici-
éncia, e um, a falta de socializagdo. A médica afirmou que nao havia pro-
blema pelo fato de criangas e adolescentes que ela conhecia ja estarem
sendo assistidos pela APAE da cidade.

CATEGORIA II: Praticas intersetoriais que facilitam e/ou dificul-
tam o processo de inclusao escolar de criangas e adolescentes com defici-
éncia.

Ao serem indagados sobre intersetorialidade, alguns nao responde-
ram coerentemente a pergunta, porém, na descri¢ao das atividades, de-
monstraram conhecimento e desenvolvimento de praticas intersetoriais.

Algumas afirmagdes remeteram a ideia de fragmentacao, de agio
isolada de outros setores, contraria ao apregoado pela intersetorialidade,
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porém demonstram a tentativa de articulagao. Outras corroboraram com
o entendimento da educagio especial separada da educagio regular, ten-
do como “pano de fundo” a concepg¢io médica do conceito de deficiéncia.
Sassaki (2002, p. 29) explica o modelo médico da deficiéncia nos seguin-
tes termos: “[...] a pessoa deficiente é que precisa ser curada, tratada, rea-
bilitada, habilitada etc., a fim de ser adequada a sociedade como ela é,
sem maiores modificagoes”.

Uma vez que perceberam a necessidade de articulagdo com outros
setores, lhes foi questionado a respeito da maneira como poderiam se arti-
cular com a educagao no processo de inclusao escolar de criangas e adoles-
centes com deficiéncia.

Os profissionais das equipes entrevistadas demonstraram que, ao
se depararem com situacoes que fogem do setor satide, buscam articular-
se com outros setores. Viu-se, porém, que, na propria equipe, havia tam-
bém necessidade de criar meios de comunicagao, pois havia sobreposi¢ao
de agdes, uma vez que todos, em alguns momentos, buscavam separada-
mente resolver as mesmas questoes, neste caso: facilitar o acesso das crian-
cas a escola.

Diante disso, pode-se citar o Manifesto Final da Rede Unida ocor-
rido no Férum da Reforma Brasileira, organizado pela Associagio Brasilei-
ra de Saude Coletiva (ABRASCO), que define claramente o modo de se
alcancar qualidade de vida:

E sabido que melhores niveis de satide nio serio alcancados se as trans-
formagoes nao ultrapassarem o setor Satide, envolvendo outras dreas igual-
mente comprometidas com as necessidades sociais e com os direitos de
cidadania (Previdéncia Social, Assisténcia Social, Educacio, Seguranca
Alimentar, Habita¢ao, Urbaniza¢io, Saneamento e Meio Ambiente, Se-
guranga Publica, Emprego e Renda). (FORUM..., 2006, p. 3)

CONCLUSAO

Logo, é preciso rever as praticas, refletir sobre os conceitos e
reestruturar a dinamica de atuagio da equipe através de um planejamento
de agoes compartilhado, discutido e avaliado com a escola e a propria co-
munidade envolvida na drea adstrita a unidade. Com isso se permitira o
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desenvolvimento da intersetorialidade satide/educagao e, consequentemente,
da autonomia do sujeito-alvo deste trabalho.

A educagao, por si s6, ndo deve ser a responsavel pelo processo de
inclusao escolar de criangas, adolescentes e jovens com deficiéncia, € ne-
cessario integragao com outros setores; e no que diz respeito a saade, a
estratégia de satide da familia se torna agente aliada neste processo, uma
vez que tem conhecimento e acesso as familias adstritas a sua area de
cobertura, o que possibilita o contato familia e escola.

Quando foi introduzido o conceito da intersetorialidade, nao se
quis limitar a atua¢io da equipe a apenas um dos aspectos que regem o seu
trabalho no Programa de Sadde da Familia, pois, se assim o fizesse, estaria
responsabilizando a aplicagido de préticas intersetoriais unicamente aos
profissionais da equipe. Pretendeu-se, no entanto, resgatar um dos princi-
pios fundamentais que norteiam o estabelecimento de redes de cuidado
de criancas e adolescentes com deficiéncia.

Como inter-relacionar entio a satide com a educacio inclusiva? “O
profissional de saide, o sanitarista, o educador, etc. podem — e devem —
apoiar a comunidade para que ela mesma venca as suas dificuldades, e
estas nao devem ser ditadas por um dnico setor, mas construidas numa
discussao intersetorial que fortaleca um processo de tomada de conscién-
cia e de enfrentamento dos problemas vividos na realidade cotidiana pela
comunidade (WIMMER, 2006), e a evasao escolar de criancas e adoles-
centes com deficiéncia pode ser observada.

O Programa de Satde da Familia tem um papel articulador na prética
da inclusdo em consonéncia com a rede de ensino, ja que trabalha numa
area delimitada e possui uma equipe que interage com a comunidade e,
mais ainda, um profissional ACS, da prépria comunidade, capaz de iden-
tificar criangas e adolescentes com deficiéncia em idade escolar que nao
frequentam a escola e poder, a partir dai, estabelecer vinculo equipe —
escola — familia.

Quando a autora deste trabalho trouxe a discussdo o assunto da
inclusdo escolar, ndo pensou em transferir a saide, principalmente aos
membros da equipe de satide da familia, a responsabilidade pelo processo,
por ser do conhecimento o papel direto da educacao nesta questdo; o
intuito é fazer perceber o papel articulador que a satude, especificamente o
PSF, tem neste processo, tornando-a corresponsavel e participante, ja que
a intersetorialidade é um dos pilares defendidos e ensinados aos membros
da equipe ao iniciar-se no programa.
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O profissional da Equipe de Satide da Familia deve, portanto, ter
uma visao holistica do processo de satide-doenca, a fim de contribuir para
o pleno desenvolvimento biopsicossocial de criangas e adolescentes com
deficiéncia, como também os profissionais da educagao, a fim de que as
iniciativas para o processo de inclusao se deem de maneira conjunta,
intersetorial.

Inter-relacionar saide e educacdo permite, portanto, nao apenas
uma aproximacao dos profissionais de satide e educa¢ao, mas uma contri-
buicao dial6gica para o aperfeicoamento das politicas puiblicas que sirvam
as populagdes menos assistidas e, gradativamente, corroborar para dimi-
nuir as distancias entre sucesso e fracasso escolar presentes na vida de
criancas e adolescentes com deficiéncia.

A educagao sozinha ndo podera abarcar esta tao desejada inclusio,
é necessario articulagdio com outros setores, e o Programa de Saide da
Familia mostra-se eficaz nos seus conceitos para aplicabilidade da inclu-
sao, porém ¢ necessario mudanca de mente, de concepgio, a fim de que
se possa sair das praticas fragmentadas, tanto dos profissionais de satade
quanto os da educagio, e encontrar o fio para se tecer a rede e desvelar as
tramas da inclusdo.

De acordo com a Secretaria de Educagao a Distancia, do Ministério
da Educacao (BRASIL, 1999, p. 31), “[...] a nova proposta da educagao
inclusiva recomenda que todos os individuos portadores de necessidades
educativas especiais sejam matriculados em turma regular, o que se baseia
no principio de educacao para todos”. E, ainda, “[...] que a escola deve ser
aberta, pluralista, democratica e de qualidade. Portanto, deve manter as
suas portas abertas as pessoas com necessidades educacionais especiais”.

Mas como lhes garantir esse direito se, muitas vezes, apesar de se
encontrarem até préximos as escolas, criangas e adolescentes encontram
barreiras que vao além de concretos arquitetonicos? Perpassam por politi-
cas publicas fragmentadas que muitas vezes corroboram para coibir com
esse direito. E o que pode ser notado nas falas dos profissionais de satide
ao detectarem a necessidade dessas criangas estarem na escola e ao mes-
mo tempo sentirem-se “desatadas” do cordao que as conduz a sala de aula.

Logo, ao ir para campo, pdde-se perceber que as a¢oes desenvolvi-
das pela equipe de satide da familia, quanto a parceria com a educacao no
intuito de garantir o ingresso de criangas e adolescentes com deficiéncia
no ensino regular, sdo incipientes, ndo articuladas entre os membros e a
escola. Tais praticas sdo permeadas pelo modelo médico da deficiéncia,
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difundido muitas vezes na prépria formagao profissional, ora por desco-
nhecimento, ora por inexisténcia de mecanismos de articulagio com as
escolas das areas de abrangéncia.

Puderam identificar aspectos positivos e negativos, apesar do inte-
resse da equipe, quanto a intersetorialidade satide x educagao no processo
de inclusao de criangas e adolescentes com deficiéncia. Dos aspectos posi-
tivos, pode-se citar: desejo da equipe em fazer parte do processo de inclu-
sao escolar de criangas e adolescentes com deficiéncia; conhecimento dos
profissionais quanto a necessidade de articulagio com outros setores; en-
tendimento do conceito ampliado de satde por parte dos profissionais,
incluindo a educagao na qualidade de vida. Por outro lado, identificaram-
se alguns aspectos negativos como: compreensio insuficiente quanto ao
processo de trabalho intersetorial; falta de articulagao entre as ag¢oes da
equipe e as escolas da area de abrangéncia: auséncia de comunicacao equi-
pe x escola — segregacao; prevaléncia do modelo médico da deficiéncia no
discurso e pratica dos profissionais; concepg¢ao equivocada, por parte de
alguns, sobre educacgao; rotatividade de alguns profissionais dificultando a
continuidade das a¢des e auséncia de uma politica de planejamento cole-
tivo: equipe — comunidade — escolas.

No entanto, ao ser evidenciada a proposta de parceria com a escola
no processo de inclusao escolar de criangas e adolescentes com deficién-
cia, houve boa aceitagao da equipe. Manifestou o desejo de ver suas prati-
cas surtindo efeito, melhorando a qualidade de vida de criangas e adoles-
centes, e de ver as a¢des intersetoriais que desenvolviam no inicio ter con-
tinuidade, aprimoradas, e de viver de fato o PSF na sua totalidade.

Por em pauta a inclusao escolar nas discussoes e planejamento das
agoes da equipe de satde da familia levaria a uma maior compreensao do
conceito de saide, a ampliagio das a¢des intersetoriais e, principalmente,
a melhoria da qualidade de vida de criancas e adolescentes com deficién-
cia sem escolariza¢ao ou com interrupg¢ao.

A fala da ACS da Equipe 1 resume o desejo das equipes em fazer
parte do projeto da educac¢do inclusiva, porém da necessidade de serem
capacitados para exercerem a intersorialidade além da teoria, transpassando,
inclusive, pela ruptura do conceito formado a respeito da deficiéncia:

Qual o esclarecimento que eu, ACS, tenho em saber como agir com paci-
entes com deficiéncia? Eu estava me questionando o que fazer com aque-
la crianca que a professora falou pra mae que ndo aprende.
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Os profissionais da satde, especificamente os membros do Progra-
ma de Saude da Familia, devem assumir também a proposta de inclusdao
juntamente com a educacdo, por meio de um planejamento compartilha-
do, onde tanto a equipe de satde da familia quanto a escola apresentem
proposicoes que direcionem a crianca e o adolescente ao ensino regular,
por meio de praticas articuladas que se complementem e nao se sobrepo-
nham. E uma vez incluidas as criangas e adolescentes, garantir-lhes a per-
manéncia na escola. Os profissionais do PSF devem estar atuando tam-
bém na escola com préticas além da de educagido em saide, mas também
da satide para promover a educagao, com vistas a escolarizacao.
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Incerteza da escolha profissional: tecendo
sonhos numa polissemia dial6gica

Sandra Suely de Oliveira Souza
Dante Augusto Galeffi
Luzia Wilma Santana da Silva

INTRODUCAO

Este trabalho tem como fio condutor o entendimento da formacgao
profissional do pedagogo, considerando sua humanidade e o seu potenci-
al criativo no exercicio da profissao, bem como seu crescimento pessoal € o
alcance da autoconsciéncia critica para participar com responsabilidade
na educacao de outros individuos.

O trabalho proposto favorece uma abertura reflexiva acerca do de-
senvolvimento de processos educacionais pela analise e compreensio do
carater psicolégico da formagao do pedagogo, a partir do momento em
que se torna instigante desvelar os motivos do fracasso ou do sucesso pro-
fissional que tornam a vida de educador uma espécie de condenacio e
sacrificio inttil ou uma dadiva e um encontro radical com a prépria vida.

Assim, intenciona identificar as motivacdes que levaram os estu-
dantes de Pedagogia a iniciarem o curso sem o desejo de serem professo-
res. Percorri um caminho complexo, tendo como constructo tedrico o
paradigma sistémico e a psicologia analitica junguiana, perpassando pelos
estudiosos da ciéncia pedagégica.

Delimitei como campo de investigagao os trés primeiros semestres
do curso de Pedagogia da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
(UESB), campus de Jequié. O recorte foi intencional por considerar que
nesse momento os discentes ainda ndo tiveram contato mais profundo
com o discurso académico. Outra razio se atrela a minha trajetéria como
professora que atua precisamente nesses semestres do curso.

Ao falar da profissao docente, encontramos inimeros motivos
desalentadores que inibem a vontade de alguém querer ser professor, pois
a realidade ¢ repleta de desafios, a comecar pela falta de reconhecimento
social e baixo saldrio, como também pelas condig¢des precérias no exercicio
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da profissao. Com tantos pontos comungando contrariamente, o que leva
um jovem a buscar a profissio de docente? Muitos fazem o vestibular e
comegam o curso sem ter uma clareza do que é mesmo ser pedagogo e ja
de inicio negam para si mesmos qualquer possibilidade de serem professo-
res. Mas, no primeiro contato com o curso, ha, por parte de alguns estu-
dantes, a recusa em aceitar a identidade de docente.

Desse modo, pela incerteza dos discentes quanto a escolha profissi-
onal, pretendi identificar os desejos latentes destes, com base nas seguin-
tes questoes norteadoras: a partir dos relatos autobiograficos dos estudan-
tes que nao tém identificagdo com a docéncia, o que os instigou para essa
escolha profissional? Quais os modelos de identificacao contribuiram para
essa escolha? Que projegoes esses estudantes fazem para o futuro como
pedagogos ou nao?

Na filosofia, a palavra “escolha” designa “[...] procedimento pelo
qual determinada possibilidade é assumida, adotada, decidida ou realiza-
da de um modo qualquer preferencialmente a outras”. (ABBAGNANO,
1998, p. 345) Nesse sentido, o conceito de escolha vincula-se a possibilida-
de, por se entender que esta condigdo ird ocasionar a escolha. Sendo a
escolha um procedimento que nao se ancora a indiferenca, pois se consti-
tui a partir de uma preferéncia, €, portanto, racional e esta cumpre o papel
de unificar, harmonizar tendéncias concorrentes. Sendo a escolha inevita-
vel, ela opera pelo empreendimento da reflexdao. (ABBAGNANO, 1998, p.
346)

Numa pesquisa desenvolvida por Cavallet (2006, p. 119), acerca da
construcao identitdria e escolhas de acesso ao ensino superior, ela enfoca o
componente psiquico no processo da construgao, com pertinéncia, apoia-
se em Alberti para dizer que:

A escolha do sujeito é poder escolher o seu destino, que esta identifica-
do com as determinagdes inconscientes (tao presentes e necessarias como
impossiveis de representar no todo). Ao comungar com o préprio desti-
no, o sujeito faz a opgao que lhe é mais particular. Haveria assim uma
forma de acaso na escolha da profissao, com multiplas causalidades e
conjunturas, que podem estar mais ou menos intensamente ancoradas
na histéria do sujeito, na determinagdo inconsciente e significante, ou
ainda, podem estar articuladas a uma forma de gozar ou a uma conjun-
tura particular do lago social.
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A capacidade de fazer escolha remete a ideia de que esse proceder
colabora para a organizacao do ego interferindo na aceitagao de si e do
reconhecimento das préprias limitagdes. Assim, varios sao os limites do
campo da escolha profissional dos sujeitos e isso tem a ver com a subjetivi-
dade conferida a cada um, em que o resultado da escolha tanto pode levar
as perdas quanto a uma aposta no destino. (CAVALLET, 2006)

Para essa pesquisadora, a escolha implica em um projeto de vida e
uma estratégia no tempo, e as referéncias passam a ser um parametro anco-
rado nas relagdes do sujeito com o outro. Sendo assim, as escolhas ficam
consignadas a histéria do sujeito posicionada na conjuntura do lago social.

Ao discorrer sobre as proposigoes feitas neste estudo, é fecundo,
entdo, considerar os aspectos cognitivos, afetivos e o estado volitivo
intercomunicantes na trama complexa do Self individual, e seu
entrecruzamento com a teia complexa do Self social. Assim, a tensao sem-
pre existe entre as partes e o todo, e, gragas a isso, € que a vida pode ser
vislumbrada como totalidade dinamica, podendo suscitar mudangas na
rota e re-significagoes nas escolhas quando outros caminhos apontam para
novos desafios e descobertas na vida do individuo.

Tomando por acento as incertezas dos discentes, objetivei interpre-
tar os motivos que os levaram a escolha pelo curso de Pedagogia, sem
identificagdo com o mesmo, com base nos contetidos psiquicos/indicado-
res simbolicos, estruturantes da identidade profissional.

DIALOGO TEORICO TRANSVERSALIZADO PELO )
PENSAMENTO SISTEMICO E JUNGUIANO: CONSTRUCAO
IDENTITARIA TECIDA NA TENSAO

A construcdo identitaria configura-se num sistema dinamico, via
dois polos comunicativos, ou seja, a dimensao individual e coletiva; essa
rede interativa se dd num dialogo complexo e continuo. Nao podemos
pensar sobre o processo identitdrio do individuo dissociado do processo
psiquico. Nesse sentido, é preciso considerar todos os fatores que influen-
ciam a vida humana, e Jung (1990) defende a ideia de se levar em conta os
aspectos bioldgicos, sociais e espirituais, no tocante a formac¢ao humana.

Quando discuto sobre o processo de construcao identitaria, propo-
nho considerar que isso ndo acontece de forma mecanica e desarticulada
do contexto. Afetamos e somos afetados de alguma maneira, e, com base
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nos pressupostos do paradigma sistémico, encontro sentido para entender
essa rede estruturante do individuo e da sociedade. Capra (1996, p. 23),
com pertinéncia, sinaliza que: “[...] quanto mais estudamos os principais
problemas de nossa época, mais somos levados a perceber que eles nao
podem ser entendidos isoladamente. Sao problemas sistémicos, o que sig-
nifica que estao interligados e sdo interdependentes”.

Gregory Bateson (1904-1980), bilogo inglés, escreveu sua tltima
obra Mente ¢ natureza: a unidade necessaria, percebendo a inadequacao
mecanicista e reducionista para o mundo das coisas vivas. Um ponto signi-
ficativo de seu pensamento culmina na frase o padrdo que liga. Nesta obra
ele faz referéncia a Jung, ao tratar dos dois mundos: vivos e nio vivos. O
mundo vivo Jung chama de creatura, e o ndo vivo, de pleroma; para compre-
ender o mundo da creatura é preciso considerar as diferencas e as distin-
¢oes. (BATESON, 1987) Complementando esta linha de pensamento,
Capra (1996) chama a atengao para saber cuidar da vida dizendo que a
educacao acontece numa condi¢do mais real, a partir do momento que se
da importancia a tudo que vive na biosfera que esta ameacada.

Portanto, é preciso apreciar as multiplas identidades da natureza
considerando o padrao que liga. Bateson (1987) refere-se a esse padrao
denominando-o metapadrdo, ao que acredito ser a ecologia profunda defen-
dida por Capra (1996). A proposi¢do que apresento como teia e tensao
versa nesse entendimento dos padrées individuais e coletivos que se inter-
ligam para ter uma visao amplificada dos fend6menos que se afetam mutu-
amente no complexo da natureza humana.

Em se tratando da tensao psiquica, Jung (1986) acredita que o in-
dividuo, ao trazer um material psiquico do inconsciente pessoal para a
consciéncia, torna-se mais consciente das coisas que ele ndo via em si mes-
mo, mas nos outros e, com essa descoberta, o individuo se torna menos
original e mais coletivo.

E no labirinto social que as teias e tensoes se dio, e é nessa roda
viva da busca de um espaco para se presentificar nas relagdes que o indivi-
duo termina por se massificar, quando reduz a funcao do ego como apenas
receptaculo das mazelas sociais, emprestando-se para o segmento arbitra-
rio da psique coletiva, ao que Jung (1986, p. 244) chama de persona:

Como seu nome revela, ela é uma simples mascara da psique coletiva,
mascara que aparenta uma individualidade, procurando convencer aos ou-
tros e a si mesma que ¢ uma individualidade, quando, na realidade, nao
passa de um papel, no qual fala a psique coletiva.

180



O referido tedrico, ao definir o conceito de inconsciente coletivo
como fonte da consciéncia, entende que o homem — como ser psicolégico
— conecta-se com a vida e este € indivisivel, sendo a energia psiquica o fio
que liga o individuo com o todo sem fissuras. Bateson (1987) diz que o
mundo esta relacionado e cabe entdo pensa-lo em termos de histéria re-
partido em todo o espirito ou espiritos, sejam os nossos ou de outras espé-
cies, tudo para construir o nosso proprio ser. Os acontecimentos exteriores
ao nosso corpo se encaminham em nossa dire¢do e tudo passa a ter um
significado quando se insere num contexto. Ele chama de transferéncia
como caracteristica universal dos fendmenos correntes entre as relacoes
humanas. Poderia considerar essa visio de Bateson uma aproximagio com
o conceito de inconsciente coletivo defendido por Jung?

Portanto, nao é negligenciando as diferentes partes do sistema psi-
quico e seus respectivos opostos, em consonancia com o ambiente, que o
individuo vai atingir a consciéncia de si mesmo. Poder ele tao somente se
ocupar de viver um fragmento com o compromisso de representar um
papel social acerca daquilo que “alguém parece ser”. Pode ter um nome,
um titulo, uma ocupagio, uma profissio, mas estes serdo apenas dados
atribuidos a individualidade da pessoa, e ndo a sua individuagao.

A PROFISSAO COMO FUNCAO ESTRUTURANTE DA PSIQUE

A psique sobrevive dos significados simbolicos estruturantes da iden-
tidade do Ego, a partir do drama existencial que vivenciamos. O Ego sim-
bolizado ¢ uma etapa do desenvolvimento, tendo como protagonista o
Self, que o antecede como atividade estruturante coordenada pelos pa-
droes arquetipicos para formar e transformar o Ego, perdurando essa fun-
¢do por toda a vida. (BYINGTON, 2004)

A concepcao de simbolo estruturante defendida pelo referido au-
tor se amplia como a célula psiquica, que se liga ao Todo ao atribuir
significados subjetivos e objetivos produzidos no processo de elaboragao
simboélica. Na concepcdo junguiana, o Ego é o centro da consciéncia e o
Self abarca a personalidade como um todo, incluindo o Ego. Byington
(2004) faz uma ampliagao desses conceitos postulando o inter-relaciona-
mento do Ego com a totalidade do Self, somando todos os contetidos
psiquicos. O Eu e o Outro se configuram no consciente e inconsciente
(na Sombra).
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O conceito de Self Individual proposto por Jung foi ampliado por
Byington (2004) para outras dimensdes no dinamismo de totalidade. Ou
seja, numa visao sistémica, o Self é transpessoal porque é individual, fami-
liar, pedagégico, institucional, cultural, planetario, e césmico, sendo que
todos interagem dentro da totalidade funcionando como um todo
sistémico.

O conhecimento simbdlico, dentro das varias dimensoes do Self,
tende a facilitar o percurso da vida humana que se consolida pela vivéncia
sistémica inscrita no entrelacamento histérico individual, cultural, plane-
tario e césmico. Para tanto, é preciso exercitar o corpo e a psique humana
numa educagao de si mesmo inserida na produgao social biofisico-quimica
do sistema planetario que opera dentro das forcas cdsmicas. Nossas emo-
¢oes, desejos e agdes ecoam pela dinamica transferencial, mediante a
interac¢ao do individuo com as dimensodes da Totalidade do Self que abran-
gem o nivel individual e coletivo.

A profissao como funcao estruturante da psique, segundo Byington
(2000, p. 2), concede ao trabalho uma abordagem simbdlica e sistémica,
ocupa “[...] a dimensao existencial como obra de vida e a prépria vida
como obra do trabalho”.

Além da dimensao mercantil pela troca de servigos entre o Eu e o
Outro, a profissao escolhida pelo individuo tem ainda o elemento de sig-
nificagdo que a profissdo opera como fungao estruturante da psique, po-
dendo ser motivo de satisfacao ou nao. A fungao estruturante da profissao
exerce o papel de criar significados psicolégicos que vao “[...] formar e
transformar a identidade do Eu e do Outro na Consciéncia € na Sombra”
(BYINGTON, 2000, p. 3), sendo, portanto, um processo de humanizagao
como fendmeno existencial.

Assim, nao ¢é possivel conceber a profissao escolhida pelo indivi-
duo dissociada do seu anelo de satisfacdo, pois isso acarretaria em forte
carga de desgosto e frustracdo, que possivelmente anularia sua capaci-
dade criativa e construtiva no exercicio da mesma. Essa posi¢ao tanto
interfere na vida do individuo quanto no coletivo. Fazendo uma descri-
¢ao dessa realidade, Byington (2000) chama a atengdo para o efeito
que tem para a psique, quando o trabalho é tomado como distarbios do
processo de elaboragdo simbdlica. Nesse caso, a fungdo estruturante
passa a ser defensiva e alienada, tendo como dominancia o inconscien-
te e a inadequagao da func¢ao formando a sombra, como foi descrita

por Jung.
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Quando a profissao é tomada de forma unilateral, ou seja, apenas
racionalizada pela via pratica de subsisténcia material, ocorre uma
inadequacdo na polaridade Ego-Outro e Outro-Outro na Consciéncia e
na Sombra. Como isso é possivel? A partir do momento que a fase de
preparacdo ou formagao, com base nos saberes assimilados no percurso
académico ¢é concluida, passa-se para a segunda etapa de lancar-se ao
mercado de trabalho. Entra em jogo ai o estado de animo do individuo
com empenho ou ndo no exercicio da profissao, como também o local de
trabalho, as pessoas, a atmosfera do ambiente; enfim, cada parte € for-
mada por simbolos estruturantes, que sao transformadores de energia
para produzir significados e formar a consciéncia de totalidade.
(BYINGTON, 2000)

Tomando como exemplo concreto o profissional pedagogo que
nao quer ou nao tem a menor identificagao com a docéncia, os simbolos
estruturantes do Self dessa pessoa sao todos os acontecimentos de sua
trajetéria de vida, incluindo seu ingresso no curso de Pedagogia. Na
persona sobressai um corpo engessado e desencantado; nao ha
envolvimento com a tematica educacional; o olhar é distante como se
aquilo tratado nao fizesse parte do seu mundo. A sombra assume a
disfungao do processo de elaboragao simbélica, fazendo com que os simbolos
e funcdo estruturante se tornem fixados e inadequados por meio de defe-
sas circunstanciais ou cronificadas, dependendo do grau de fixacao.
(BYINGTON, 2004)

Quando a funcado estruturante é operada de forma criativa pelo
profissional, suas projec¢oes serdo de animo, de desafio, do fazer envolven-
do o corpo e a psique como um todo. Mas, se por outro lado, a fungao
estruturante se torna defensiva, nesse caso seus simbolos correspondentes
ficardo fixados na sombra com defesas de resisténcia compulsiva, desen-
cantando-se com o trabalho, o que leva a apatia e ao abandono do com-
promisso com o outro.

PROCEDIMENTOS TE()RICO:METODOL()GICOS
ADOTADOS NA INVESTIGACAO

Uma pesquisa que tem o transito pelos meandros da subjetivida-
de humana requer do pesquisador romper com 0s pressupostos
epistemolégicos e regras metodolégicas imbuidas de certezas, a luz do
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determinismo mecanicista, tendo como certo a forma de conhecimento
que se pretende utilitario e funcional. As reflexdes de Santos (1999) em
torno do Discurso sobre as ciéncias, que descreve a crise do paradigma
dominante de ciéncia, permite-nos ver a fragilidade dos pilares em que
esta se funda. Ele diz que mais vale conceber a visao cientifica sustentada
no conhecimento prudente e num paradigma social que restaura a vida
decente.

A pesquisa, portanto, configurou-se num caminhar epistemol6gico
pelo paradigma sistémico na transversalidade com o pensamento
junguiano, enlagcados numa abordagem qualitativa. Percorrer tal caminho
é enveredar sob o olhar na complexificacdo, na subjetividade e
intersubjetividade, no contexto das inter-relacoes humanas e na humilda-
de, reconhecendo a delicadeza e sutileza da escrita para a construgio e
valida¢ao do conhecimento cientifico.

Sendo, pois, uma pesquisa de cunho qualitativo, retomo o pensa-
mento de Gonzalez Rey (2002) quando assinala que a atitude participante
do pesquisador faz-se necessaria, ja que ele esta envolvido com a situa¢ao
de pesquisa, tendo que estar atento a dinamica que envolve as agdes da
investigacao.

A opgao pelo estudo de caso pareceu-me pertinente por entender
que este caminho abre para a compreensao analitica ou tedrica, mantendo
uma relacao de subordinagao com o desenvolvimento da visao critica da
situagdo percebida em seu préprio contexto. Yin (2005) acredita que o
estudo de caso, como método investigativo, ¢ um dos mais desafiadores de
todos os esforgos das ciéncias sociais. O referido autor argumenta que,
“[...] como estratégia de pesquisa, utiliza-se o estudo de caso em muitas
situagdes, para contribuir com o conhecimento que temos dos fendémenos
individuais, organizacionais, sociais, politicos e de grupo, além de outros
fendmenos relacionados”. (YIN, 2005, p. 20)

Para desnovelar os dados, no primeiro momento, com inteng¢ao
de localizar os atores da pesquisa, fiz uma entrevista com todos os estu-
dantes dos trés primeiros semestres do curso. Elaborei uma questdao
desencadeadora: “Por que vocé estd cursando Pedagogia?” A partir das
respostas obtidas nos discursos dos estudantes, cheguei a seis atores
que se aproximavam de um perfil dentro do previsto para o estudo de
caso.
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NO CENARIO EM BUSCA DE INDICADORES INTERPRETATIVOS

O primeiro dispositivo proposto aos participantes foi uma carta
enderecada a pesquisadora como relato autobiografico. Logo, como o meu
intuito era obter dados mais ligados ao andar do inconsciente, utilizei o
recurso imagético visando a um mergulho em torno do material psiquico
simbolizado no desenho. Para tanto, recorri a técnica de imaginagdo ativa
explorada por Jung (2006, p. 159) em suas pesquisas: “[...] designa ima-
gens de vida prépria e os acontecimentos simbdlicos se desenvolvem de
acordo com a légica que lhes é peculiar”.

A técnica foi subsidiada pelo desenho de uma Mandala. A palavra
sanscrita significa “circulo” no sentido habitual da palavra. No sentido
junguiano, este recurso investigativo tem como fim a tentativa de identifi-
car os elementos psiquicos que aparecem em estado de dissociagao ou de
desorientacao da psique. A ordem da imagem circular compensa a desor-
dem e perturbagdo do estado interno que pode aparecer por irrupgio de
contetidos incompreensiveis do inconsciente, mediante um ponto central
em relagao aos elementos contraditérios. (JUNG, 2006, p. 385)

A Mandala, de certa maneira, traz a tona elementos de significa-
¢oes da psique e, nesse sentido, reporto-me ao sistema psiquico descrito
por Jung, em forma de “célula psiquica”. Cada estrutura funciona inde-
pendente, mas interligada, sendo o material psiquico carregado de senti-
do, numa dinamica constante de natureza atemporal, por isso ndo obede-
ce a uma ordem linear, mas numa confluéncia circular, sem um ponto de
partida definido e nem de chegada.

No caso da pesquisa, a expressao criativa do desenho passou a ser
um recurso que desnovelaria as imagens encobridoras dos motivos e mo-
delos que estariam por tras da escolha que os participantes do estudo
fizeram pela pedagogia sem o desejo de exercerem a profissdo.

MOMENTO INTERPRETATIVO: TECENDO SONHOS NUMA
POLISSEMIA DIALOGICA!

Esse momento culminou com base nos instrumentos que lancei mao
para identificar as categorias de interpretacdo, ja ciente que nao seria algo

'O nome original dos atores na pesquisa foi preservado e substituido por outro escolhido pelos
préprios participantes.
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dado de imediato, mas localizadas apés muito esforgo e leitura cuidadosa
dos discursos plasmados nas linhas e entrelinhas dos textos produzidos
pelos atores da pesquisa.

Gonzélez Rey (2002) destaca que o transito da pesquisa, conside-
rando-se a subjetividade, a complexidade, a imprevisibilidade dos aconte-
cimentos, coaduna para o olhar sensivel que leva a epistemologia da cons-
trucdo, nao como via para o estudo das respostas do sujeito, mas como vias
que remetem a construgao do sujeito que vai além do indutor especifico
usado, o que supde o didlogo.

As tramas dos didlogos, no principio, apontavam elementos impor-
tantes para serem evidenciados; logo em seguida, tomaram forma mais
refinada no campo interpretativo e, desse modo, o pesquisador precisa se
colocar em total abertura ao se deparar com essa circunstancia. Portanto,
no processo de redu¢do mantiveram-se as quatro categorias e seis
subcategorias, que passaram a exprimir as informagoes desveladas apés
mergulho intenso no ato de exploracao do material coletado.

A primeira categoria, Motivos ocultos, encontra-se enovelada na
subcategoria, Didlogo interior — Essa categoria foi pensada a partir do
enovelamento das multiplas facetas encobridoras dos pares divergentes e com-
plementares existentes em toda a psique humana, fruto das experiéncias e
internalizagdes ressonantes dos conflitos, habitos, atitudes e escolhas feitas
pelos individuos. Escolhas essas que podem ser fruto de um estado latente,
mas que, de certa maneira, resultam no acontecimento por algum motivo:

Sou apaixonada por artes [...]. Estou perdida nessas coisas profissionais
[...] estou realmente ansiosa porque eu nao sei ao certo o que eu quero,
indecisa, insegura. (Cecilia)

A decisdo de fazer Pedagogia foi em cima da hora, no comego logo quan-
do eu cheguei aqui eu queria fazer Fisioterapia, [...] ai eu me senti assim:
“nossa se eu nao passar nesse vestibular minha familia, minha mae esta
ralando duro” [...]. (Ariel)

Trabalhei muito tempo em uma empresa dizendo que eu era formada,
eu tinha vergonha de dizer que eu nao tinha completado o 2° grau. [...]
queria muito entrar na universidade [...] queria provar alguma coisa
para alguém. (Lili)
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A luz da interpretacio junguiana, os significados emergem desde
a esfera complexa do ego nutrido pela multidao de complexos pessoais
secundarios, tais como o pai € a mde que tém uma grande importancia e
poder na histéria pessoal do individuo, como também reluz da camada
mais profunda da psique, as numerosas imagens e constelacoes
arquetipicas. Por essa razao, ndo somos uno, porém multifacetados, e
como o proprio.

O encontro com as histérias dos atores da pesquisa levou-me a
descobrir, em suas falas, situagoes reveladoras que refletiam as contra-
digoes, fruto da necessidade de se ajustarem as questdes ordindrias da
vida. Em postura aberta, frente ao momento solicitado para narrar so-
bre os acontecimentos vividos, as mandalas construidas colaboraram
para deixar emergir o discurso interior repleto de significados ocultos
pela propria defesa do ego. Uma parte de si mesmos foi revelada na
pujanca desse didlogo e, dai em diante, aconteceu o principio do en-
contro com as proéprias angustias e davidas. Foi no desabafo resultante
desse mergulho no desvelamento da identidade arcaica, exteriorizada na
relacdo com o mundo, que se viram absorvidos. Jung diz que todos nés
vivemos, a principio, nesse estado e o desafio no encontro com o si
mesmo permite o individuo sair desse nivel para se tornar, enfim, o
sujeito de sua proépria histéria, a medida que reconhece sua prépria
situagio.

Antes de engendrar no “cendrio interno” do universo afetivo, a
vida é abandonada ao seu préprio curso e aos seus proprios resultados, e o
que fica desse ato de submissao ¢ a representacao do medo infligido ao
ego, por estar imbuido em manter um ajustamento com a persona.

A segunda categoria, Vinculos afetivos e as referéncias, despontou
as subcategorias: O arquétipo da familia, Espelho, espelho meu... e Eu, os
outros e a escolha da profissao como ramificagdes constituidas a partir dos
discursos analisados, e desse encontro, abriu-se ao cerne da grande impor-
tancia para uma aproximacao dos elementos encobridores das escolhas
dos sujeitos, a partir das referéncias ou modelos de identificacao que resul-
taram na inser¢ao destes no curso de Pedagogia.

Fazendo entdo um percurso investigativo com vistas a localizar o
(re) posicionamento dos atores desta pesquisa acerca da escolha feita, foi
preciso, também, localizar as outras vozes que mediaram essas escolhas
conforme foi acontecendo o desnovelamento da trama complexa e
intersubjetiva. Esse momento foi emergindo pouco a pouco quando des-
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pontou a contingéncia circunstancial e ndo intencional influenciando na
escolha dos atores como aparece nas falas abaixo:

A referéncia é minha mae sempre, o curso de Pedagogia mesmo eu s6

escolhi por causa dela. (Beatriz)

Tenho varias pessoas na familia, que sdo pedagogas e elas me falavam
muito desse curso. No inicio ndo queria ndo, eu queria fazer Biologia ou

qualquer outra coisa. (Lili)

Eu ja tinha tentado fazer Enfermagem duas vezes, mas, eu nio passei.
[...] ai algumas colegas minhas iam fazer pra Pedagogia. Elas falaram “faz
Pedagogia”!

Alf coloquei Pedagogia, [...]. Eu acredito que minha mae da muito valor

ao estudo e qualquer que seja. [...]. (Leticia)

[...] uma hora eu vi que ndo dava para eu ficar sé tentando vestibular e
parada enquanto eu nao passava, entdo foi ai que resolvi fazer Pedagogia,
[...] ai foi a hora que caiu a ficha na hora de assinar a opgao 14 do vestibu-
lar “qual é o curso que vocé quer? foi o maior dilema: “maméae man-
dou....” mas af acabei optando por Pedagogia, mesmo, [...] estou queren-

do tentar Fisioterapia esse ano de novo. (Ana)

Os atores necessitaram de algumas referéncias para justificar suas
escolhas, ou poderia também dizer o “querer inconsciente” representado
por estratégias presumiveis para devolver-lhes o conforto pessoal no to-
cante ao desenlace da ciranda profissional, possibilitando, assim, a auto-
organizagao da psique.

Garcia (1987) diz que a auto-organizagao da psique acontece quan-
do o “querer inconsciente” é referendado por mecanismos que o nosso
organismo utiliza para reagir “as agressoes aleatérias e a novidades”, a
titulo de garantir a organizacao, tanto estrutural quanto funcional.

Tomando como base essas reflexdes, o que isso significa? Numa
exposicdo sistémica sob o ponto de vista das inter-relacdes, diria que
Garcia (1987) interpreta esse fend6meno como a “vontade inconsciente”
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agindo sobre a natureza. Por outro lado, seria a consciéncia, a inteligén-
cia ou o pensamento os instrumentos operadores que garantirdo a adap-
tacdo humana as necessidades do meio. Assim, o principio da auto-orga-
nizagao desenvolver-se-ia em torno da nogao de “acontecimentos” estra-
tégicos. Para cada acontecimento o sistema psiquico lan¢ga mao de uma
elaboragao simbdlica como fungido estruturante ou equilibradora do ego,
em face do encontro com o real que se apresenta, mediante a auto-orga-
nizagao, que ajuda o individuo a se fazer reconhecer e estabelecer trocas
com seu meio.

As referéncias passam, assim, a ocupar um papel reparador e gra-
tificante, com o papel de minimizar o sofrimento ou a angustia quando a
pessoa se perde em seu préprio labirinto de davidas e incertezas. Entre-
tanto, outro aspecto a ponderar é o risco quanto ao excesso de investimen-
to no outro, numa continua e desmedida identificacao, facultando o indi-
viduo tao somente emprestar-se para atender a vontade do outro ao inibir
o seu proprio desejo.

A terceira categoria, Falando da profissao, despontou a subcategoria
Tecendo sonhos, marcando mais um momento da pesquisa, com vistas a
buscar o desnovelamento das circunstancias geradas para que os atores
escolhessem uma profissao sem identificacio. Como a identidade profissi-
onal estd se consolidando nesse contexto?

A caracteristica dessa categoria configurou-se mediante os proje-
tos idealizados pelos participantes do estudo em relagao ao futuro profis-
sional